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Vorwort

Rettet die Phanomene!

,0enn in unserem Jahrhundert sind sie mehr als jemals zuvor entfernt von
den Fundamenten, das heift: der primaren, phanomenalen Wirklichkeit
des Kindes und des Laien: fort von der freien Natur zur Apparatur, vom
Wort zum Symbol, vom Satz zur Gleichung, von der Anschauung zu ab-
strakten Strukturen, vom Phanomen zur Modellvorstellung. Padagogisch
gesehen sind das Schritte von nie dagewesener Spannweite der Abstrak-
tion. Ein nur hastig konsumierender Unterricht gefahrdet die Kontinuitat
des Verstehens.” (Martin Wagenschein 1976)’

Mit diesem Satz des Physikdidaktikers und Phanomenologen Martin Wagen-
schein kennzeichnet er ein Dilemma, das bereits vor ihm so unterschiedliche
Denker wie Edmund Husserl, Martin Heidegger, Glinther Anders, aber auch
Theodor W. Adorno als fundamentale Krise der Moderne charakterisiert ha-
ben: die Zersplitterung in Natur und Geisteswissenschaft und die Trennung
von Wissenschaft und Kunst. Demnach zerfallt die Welt in zwei Halften: eine
rational und rationell funktionierende Vernunftwelt und eine Welt der spekulati-
ven Metag)hysik. In der Welt des rechnenden Denkens? herrscht instrumentelle
Vernunft,” und man beschaftigt sich mit festgestellten Dingen, mit Dingen, die
auf dem Seziertisch liegen.* Dem aus der Perspektive der Naturwissenschaft
entgegenzutreten, war die Absicht Wagenscheins. Denn ohne die leibsinnliche
Bezugnahme auf die Phanomene ist nachhaltiges Lernen nicht denkbar. Es
braucht die personliche Perspektive, das Staunen und die asthetische Erfah-
rung, damit Lernen ein mehrdimensionaler Prozess wird, ohne den fortschrei-
tende Erkenntnis und eine humanistische Lebensweltgestaltung kaum maglich
erscheinen. Aus der Hinwendung zum Phanomen ergibt sich auch eine didak-
tisch und padagogisch gebotene Hinwendung zu kindlichen Perspektiven.
Diese wissenschaftliche Haltung hat das Zentrum fur Lehrerbildung der Uni-
versitat Kassel bewogen, den Wagenschein-Preis auszuloben, wobei hier
nicht nur ein groRRer Didaktiker gewirdigt, sondern eine bedeutende erzie-
hungswissenschaftliche Tradition geférdert und aktualisiert wird. Anja Deistlers
herausragende Examensarbeit ist in diesem Kontext angesiedelt und stellt ei-
nen impulsreichen Beitrag zur forschungsorientierten Lehrerbildung dar. Be-
zugspunkt ist eine empirisch gegrindete ethnographische Kindheitsforschung
und entwickelte Theorie aus einer verdichteten Analyse kindlicher Perspekti-
ven.

Thema dieser empirisch ausgerichteten Arbeit ist die Untersuchung von Wir-
kungen und Potentialen des Darstellenden Spiels im Kontext der Grundschule,
wobei das Spannungsfeld zwischen einer basalen asthetischen Bildung und

Wagenschein, M. (1976). Rettet die Phanomene. Mlinchen.

Heidegger, M. (2006). Was ist Metaphysik? Frankfurt am Main.

Horkheimer, M. & Adorno, Th. W. (1947). Dialektik der Aufklarung. Amsterdam.

Husserl, E. (2012). Die Krisis der europaischen Wissenschaften und die transzendentale Phano-
menologie — Eine Einleitung in die phanomenologische Philosophie. Hamburg.
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einer kanonisierten Kunstvermittlung im Zentrum steht. Das Ganze dient der
fachdidaktischen Neuorientierung und kann der Profilierung einer neuen Fach-
kultur dienen, die zwar Gegenstand des allgemeinen Schullebens ist, aber cur-
ricular nur unzulanglich abgebildet wird.

Die Verfasserin analysiert prazise und kenntnisreich den thematischen und
begrifflichen Kontext, wobei historische Entwicklungslinien, theoretische Dis-
kurse und Debatten sowie praxeologische Verlaufe pointiert und geistreich zu
einem begriffsbildenden Gewebe verbunden werden. Dies beinhaltet auch ei-
ne Analyse der asthetischen Bildung in Bezugnahme auf einschlagige Autoren
und den gegenwartigen Theaterpadagogischen Diskurs.”

Darauf aufbauend wird der Forschungshorizont sorgfaltig aufgespannt: Es
geht um die aktuelle Diskussion uber Zielsetzungen theaterpadagogischen
Handelns, die zwischen kunstbezogener Unterweisung und Personlichkeitsbil-
dung oszillieren. Die damit verbundene empirische Studie basiert auf einem
selbstkonzipierten und durchgeflhrten einjahrigen Theaterprojekt, das an ei-
ner hessischen Grundschule realisiert wurde.

In der umfangreichen und in hohem Male verdichteten Auswertung der erho-
benen Daten (teilnehmende Beobachtung, Aktionsphotographien) erzeugt die
Verfasserin ein verzweigtes Kategoriensystem. AbschlielRend werden die Ana-
lyseeinheiten triangulierend zusammengefuhrt, um Potentiale und Wirkungen
des darstellenden Spiels in der Grundschule kategorial herauszuarbeiten. Die
Arbeitet endet mit einer Auflistung von Transfermdéglichkeiten ins schulische
Feld.

Abschliel3end ist festzustellen, dass die vorliegende Forschungsarbeit die pa-
dagogische Praxis und die padagogische Forschung gleichermalen bereichert
und weiterfuhrendes Fragen evoziert. Und es wird auch deutlich: Die gelaufige
Forderung nach Etablierung des forschenden Lernens im Rahmen der Lehrer-
bildung ist kein frommer Wunsch, sondern kann konkretisiert werden. Durch
die vom Wissenschaftsrat 2001 eingeforderte wissenschaftliche Profilierung
der Lehrerbildung kann etwas an die Universitat zurickkehren, was im Kontext
des Bologna-Prozesses zu verschwinden drohte: die Lust am Denken und der
Mut zur radikalen Frage. Dies ist beileibe kein revolutionarer Akt, sondern
Ausdruck einer akademischen Frommigkeit. Wie schreibt Martin Heidegger:

,Das Fragen ist die Frommigkeit des Denkens*“®

Kassel, im September 2013 Prof. Dr. Andreas Brenne

Warstat, M. (2011). Didaktische Potenziale und Erfordernisse der Auffiihrungsanalyse. Thesen zu
einer theaterwissenschaftlichen Methode im Unterricht. In: Bonnighausen, M. & Paule, G. (Hrsg.):
Wege ins Theater: Spielen, Zuschauen, Urteilen [= Forum SpielTheaterPadagogik Bd. 4]. Mlnster.
6 Heidegger, M. (2000). Vortrage und Aufsatze. GA 7. Freiburg.



1.  Einleitung

Schon in der Antike, zu Zeiten des Aristoteles, erkannte man die bildende Wir-
kung des Theaters auf den Menschen. Es galt als Mdoglichkeit der asthetischen
Erfahrung und als ein Instrument zu staatsburgerlicher Erziehung.1 Somit ge-
horte der Theaterbesuch zum Pflichtprogramm eines jeden Burgers der anti-
ken Gesellschaft.?

Ein Blick in die heutige Zeit zeigt ein Theater, das vor allem bei Kindern und
Jugendlichen ein immer weniger interessiertes Publikum findet. Mit Internet,
Fernsehen und Kino ruckt das Theaterspiel in den Hintergrund oder be-
schrankt sich auf einen kleinen Bereich der Bildungselite. Die Debatten Uber
den Nutzen und die Bereicherung des Theaterspielens fur junge Menschen
werden jedoch immer hitziger. Gerade im Hinblick auf die Schule sind Versu-
che zu erkennen, die Theaterarbeit als einen fruchtbaren Bildungsboden im
Unterricht zu etablieren. Mit der Einfuhrung des Darstellenden Spiels sowohl
2009 als Wahlpflichtunterricht in der Sekundarstufe I° als auch als Fach in der
Sekundarstufe 11,* zeigten sich die ersten Erfolge dieser Bemiihungen. In die
hessischen Grundschulen ist dies in dem oben erwahnten Mal® noch nicht
eingedrungen. Die Tatsache, dass Theaterspielen einen Beitrag zu ganzheitli-
cher Bildung leistet, wird dort jedoch durchaus ernst genommen. Im hessi-
schen Rahmenplan der Grundschule findet Darstellendes Spiel als Ubergrei-
fendes Bildungsprinzip im Bereich kultureller Praxis seinen Niederschlag. Die
Grinde flr eine recht zurlickhaltende Stellung dieses Faches innerhalb hessi-
scher Primarstufen liegen nicht zuletzt auch in seiner noch weitgehend uner-
forschten Wirkung auf Kinder dieser Altersstufe. In den Fachdebatten wird die-
se Problematik vor allem an der Stelle deutlich, an der auf den entwicklungs-
psychologischen Spielaspekt zuriickgegriffen wird.”> Dort stellt sich die Frage,
ob Kinder {iberhaupt schon in der Lage sind, Theater zu spielen.’

Die vorliegende Arbeit beschaftigt sich vorwiegend mit dem darstellenden
Spiel in der Grundschule. Im Rahmen eines einjahrigen Theaterprojekts an
einer hessischen Grundschule wurde versucht, sowohl Wirkungen des Dar-
stellenden Spiels auf Kinder herauszuarbeiten als auch Bedingungen zu iden-
tifizieren, die dabei an die Schuler/-innen gestellt werden. Die daraus entstan-
dene Basis diente dazu, Aussagen uber Theater in der Grundschule festzuhal-
ten.

Vgl. Klepacki 2009, 110.

Vgl. ebd, 110.

Vgl. Hessisches Kultusministerium 2009, 1.
Vgl. ebd, 1.

Beispielsweise bei Michael Assies, 112.
Siehe beispielsweise Michael Assies, 112.

o g B~ W N =



Der 1. Abschnitt dieser Arbeit ,Darstellendes Spiel“ beschaftigt sich zunachst
mit einer Begriffserlauterung sowie der Entwicklungsgeschichte des darstel-
lenden Spiels. Daruber hinaus soll geklart werden, welche Bedeutung die as-
thetische Bildung hat und welche Verbindung sie mit dem darstellenden Spiel
eingeht. Denn, dass beides eng miteinander verwoben zu sein scheint, wurde
schon in der Antike deutlich. In diesem Zusammenhang soll in geringem Mal}
auch auf die Briefe zur asthetischen Erziehung des Menschen von Friedrich
Schiller eingegangen werden. Interessant ist dabei auch die Frage, inwiefern
asthetische Bildung und darstellendes Spiel in den hessischen Rahmenplan
der Grundschule integriert sind. Dies soll in den jeweiligen Abschnitten kurz
untersucht werden.

Es schliel3t sich der 2. Abschnitt ,Theaterprojekt in einer hessischen Grund-
schule® an, in dem das durchgefuhrte Projekt in der Grundschule im Vorder-
grund steht. Dabei sollen sowohl Informationen Uber die Rahmenbedingungen
und die Theatergruppe gegeben werden, als auch eine Planung zum Verlauf
des Theaterprojekts folgen. Letzteres wird um den realen Verlauf, wie er sich
in der Praxis darstellte, erganzt.

Der 3. Abschnitt ,Qualitative Forschung und angewandte Forschungsmetho-
den® hingegen stellt den Forschungsschwerpunkt dieser Arbeit heraus und
erlautert die im vorliegenden angewandten Methoden der qualitativen For-
schung. Daruber hinaus werden diese Methoden in einen Untersuchungsplan
eingeordnet und auf das durchgeflihrte Projekt bezogen.

Daten wurden in dieser Studie sowohl aus Beobachtungsprotokollen als auch
durch Fotomaterial erhoben. Die Auswertungen werden unter dem 4. Abschnitt
,ZAuswertung des Theaterprojekts mit Hilfe der Grounded Theorie dargestelit.
Dabei ergeben die Protokollanalysen die ersten Theoreme, denen im Weiteren
je eine Fotografie zugeordnet wurde. Die Bildauswertungen sollen unabhangig
von den Theoremen neue, noch nicht bedachte Aspekte aufdecken und die
zuvor getatigten Analysen erweitern. In einer Ubereinanderlegung beider Da-
tenauswertungen wird dann der Versuch einer gegenstandsbezogenen Theo-
riebildung unternommen.

Unabhangig davon sollen unter dem 5. Abschnitt ,Blick in die Forschung® wei-
tere Forschungen hinsichtlich Theaterspielen in der Grundschule Beachtung
finden. Da sich nur eine sehr geringe Anzahl an Studien zu dieser Thematik
finden lasst, werden zunachst zwei Studien vorgestellt. Im Anschluss daran
sollen aufgearbeitete Beitrage einen Einblick in derzeitige Fachdebatten ge-
ben.

Mit dem 6. Abschnitt ,Perspektiven® wird zuletzt deutlich, inwiefern sich aus
den Ergebnissen des Projekts Schlussfolgerungen bzw. Perspektiven fur die
schulische Praxis ableiten lassen.



Einen abschliellenden Gesamtuberblick Uber die vorliegende Arbeit gibt das
Fazit. Es fasst als eine reflexive Komponente die inhaltlichen Schwerpunkte
der Ausarbeitung knapp zusammen und enthalt einen kurzen Schlusskom-
mentar.

2. Darstellendes Spiel
2.1 Definition und Begriffserlauterung

Mit dem Begriff ,Darstellendes Spiel“ wird heute generell das Schulfach ,Thea-
ter” in Verbindung gebracht. Die Begriffsentstehung lasst sich auf die 70er
Jahre datieren.” Dabei stand eine generelle Trennung zwischen dem professi-
onellen und dem amateurhaften Theaterspiel im Vordergrund. Gleichzeitig
wurden mit diesem Begriff neue Diskussionen rund um das Theaterspielen in
der Schule entfacht. Sie duerten sich sowohl in neuen Angeboten zu Schul-
theatertreffen und Lehrerfortbildungen als auch in Versuchen bzw. Studien,
Theater als Fach fiir den Lehrplan fruchtbar zu machen.®

Das Darstellende Spiel wird heute in den Lernbereich ,asthetische Bildung*
eingeordnet und gilt als Ergénzung zu den Fachern Kunst und Musik.® Inwie-
fern es jedoch in die asthetische Bildung eingeordnet werden kann, soll im Ab-
schnitt 2.6 ,Darstellendes Spiel und asthetische Bildung“ genauer erlautert
werden. Die beiden Bestandteile des Begriffs verweisen auf zwei wichtige As-
pekte, die das Fach ,Theater® charakterisieren. Zum einen deutet das Wort
,Darstellend” auf die ,darstellende Kunst* als grundlegendes Mittel des Thea-
ters hin. Zum anderen wird das Fach gerade durch das ,Spiel* vom professio-
nellen Theater und dessen Bedingungen abgegrenzt.’® Es verweist hierin viel
mehr auf seinen padagogisch-asthetischen Charakter."’

So steht im DS'? das Kennenlernen der Kunstform ,Theater* im Vordergrund.
Dabei sollen die Schuler/-innen unter fachkundiger Anleitung eines/einer Spiel-
leiters/-in den Prozess der Entstehung eines Theaterstlickes bis hin zur Auf-
fihrung selbst durchlaufen.” Dies bedeutet sowohl die Auseinandersetzung
mit theatraler Entwicklung und Gestaltung als auch mit theatralen Ausdrucks-
mdglichkeiten.™ Unter dem Aspekt der Theatralisierung werden dabei das in-

" Vgl. Koch & Streisand 2003, 67.

® vgl. ebd, 67 f.

° vgl. ebd, 67.

% vgl. ebd, 68.

" vgl. ebd.

12" Abkiirzung fir: Darstellendes/-en Spiel/-s, wird in der Folge auch mit Abk genannt.
® vgl. Koch & Streisand 2003, 68.

" vgl. ebd.



dividuelle Wahrnehmen, Gestalten und Reflektieren von Welt zu zentralen,
bildenden Elementen des Faches."

Im Folgenden soll zunachst skizzenhaft die historische Entwicklung des DS bis
in die heutige Zeit verfolgt werden.

2.2 Darstellendes Spiel: Eine geschichtliche Entwicklung
2.2.1 Spiel und Theater zwischen Mittelalter und zweitem Weltkrieg

Die Wurzeln des DS reichen zurtick bis hin zu den Anfangen des Laienspiels
im Mittelalter. Damals noch unter dem Dach der Kirche wurden Laienspiele vor
allem im Rahmen religidser Festlichkeiten vorgefiihrt."® Eine Besonderheit da-
bei war die Tatsache, dass sich die Beteiligung vorwiegend von Schulern des
Klosters und des kirchlichen Chores allmahlich auch auf Laien ausdehnte, die
nicht zum geistlichen Stand gehorten. Auch auf inhaltlicher Ebene wurde sich
dadurch mehr an weltlichen als an religiosen Dingen orientiert und die Spiele
erhielten Einzug in religidse Festtraditionen."’

Parallel zum Laienspiel zeigten sich in den Schulen des Humanismus im 15.
Jahrhundert die ersten Entwicklungen des Schuldramas. Orientiert an antiker
Dramenkunst, wurden von den Schuler/-innen eigenstandige Dramen produ-
ziert und aufgefthrt. Der bildende Charakter im humanistischen Schuldrama
lag vor allem in der intendierten Wirkung des aufgefuhrten Stoffes. Er belief
sich auf religiose und moralische Inhalte, die den Schulern/-innen durch das
Spiel vermittelt werden sollten.'® Interessant ist in diesem Zusammenhang vor
allem die Entwicklung des Schultheaters im 17. Jahrhundert. Dabei ging es um
die Heranbildung eines gesellschaftlich handlungsfahigen Individuums, das
durch das theatrale Spiel sowohl Selbstsicherheit, Selbstbewusstsein und Re-
degewandtheit als auch Korper- und Sprachbewusstsein ausbilden sollte.” Es
wird an dieser Stelle besonders deutlich, inwiefern dem Theaterspielen schon
damals konkrete Bildungsperspektiven zugebilligt wurden. Sie beliefen sich im
17. Jahrhundert zum ersten Mal nicht nur auf bestimmte stoffliche Inhalte,
sondern auf Fahigkeiten, die dem Individuum die Teilhabe an der Gesellschaft
ermaoglichten. Dabei rickte jedoch auch der kiinstlerische Charakter des Thea-
terspielens in den Fokus. Vertieft wurde die Vorstellung des Theaters als Pro-
bebuhne, fur die im Anschluss daran folgende, wirkliche Lebensbuhne. So
schreibt beispielsweise der an der Entwicklung des politischen Schultheaters

'® Vgl. Koch & Streisand 2003, 6.
'® vgl. Hentschel 1996, 74.

" vgl. ebd.

'® vgl. ebd.

¥ vqgl. ebd.
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im 17. Jahrhundert beteiligte Direktor des Zittauer Gymnasiums Christian Wei-
20
se:

,Wir miissen uns oft anders von aul8en stellen/ als wir sind; und was wir sind/
das diirfen wir nicht merken lassen.“’

Weise verdeutlicht damit die Theatralitat, die nicht nur in das Theater, sondern
auch in das gesellschaftliche Leben hineingesetzt wurde.?> So wurde vom
Blrger verlangt, seine Rolle in der Offentlichkeit zu spielen, den wahren Cha-
rakter jedoch zu verbergen. In dieser Hinsicht konnte das Schultheater sicher-
lich auf das gesellschaftliche Leben vorbereiten.

Mit Beginn des 18. Jahrhunderts liel3 sich jedoch ein Werteverlust des schuli-
schen Theaterspiels insbesondere an den protestantischen Schulen verzeich-
nen.?® Erst mit dem deutschsprachigen Schriftsteller Johann Christoph Gott-
sched, der das Theater vor allem an Dramen der franzosischen Klassik orien-
tierte, bekam es wieder Auftrieb.?* Hinsichtlich der Bildungsmdglichkeiten
schrieb Gottsched im Vergleich zu Christian Weise dem Schultheater die Ent-
wicklung von Sprach- und Korperbewusstsein zu. Auch im Bezug auf gesell-
schaftliche Bildungsziele sah er im Schultheater ein gewisses Potenzial, das
sich auf die Ausbildung von Tugend und Moral belief und damit wieder an
Weise orientierte.” Eine besondere Bedeutung kam in der Folge vor allem
literarischen Werken zu, die sich inspiriert durch den bekannten franzésischen
Gelehrten Jean-Jaques Rousseau an Kinder und Jugendliche richteten und
nach padagogischen Prinzipien verfasst wurden. Das Schultheater erhielt da-
bei zwar einen padagogisch-asthetischen Charakter, der sich auf das Lernen
mit allen Sinnen belief, blieb jedoch gleichzeitig weiterhin, wie auch bei Gott-
sched, moralische Lehranstalt.?® Der Fokus lag nun auf den erzieherischen
Elementen der Theaterarbeit, wahrend die asthetischen Aspekte aus dem
Blickfeld zu geraten schienen.?” Der Grund fiir diese Entwicklung ist sicherlich
vor allem auf den padagogischen Einfluss Rousseaus zuruckzufuhren. Als
Revolutionar der Aufklarung sah er in spezifisch theatralen Gestaltungsformen
eine Verschleierung der wahren Aussagekraft.?® Diese Betrachtungsweise
machte es vor allem den Anhangern Rousseaus sehr einfach, die Fixierung
auf Kinder- und Jugenddramen im Schultheater padagogisch zu untermau-

%0 \/gl. Hentschel 1996, 74.

21 \Weise zitiert nach: Hentschel 1996, 75.

2 Epd., 75.

2 Vgl. Hentschel 1996, 76 f.

# vgl. ebd.

% vgl. ebd.

% Vgl. Hentschel 1996, siehe auch Gerlach 1915, 111 f.
2" Vgl. Hentschel 1996, 76 f.

% vgl. ebd., 77.
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ern.”® Die daraus entstehende Beschrankung der Theaterkunst auf ihre Inhalte
und ihre Padagogisierung bringt Ulrike Hentschel wie folgt auf den Punkt:

,Kinder spielen in diesen Dramen Kinder, die als tugendhafte Beispiele fiir ihre
Lebenspraxis dienen sollen und dabei den Beifall der Eltern und Lehrer fin-
den.“

Mit Ausbau der offentlichen Theater verlor die Schulbihne jedoch an Anse-
hen, wahrend das professionelle Schauspiel daran gewann.*' Diese gesell-
schaftliche Entwicklung brachte jedoch wiederum die Konsequenz mit sich,
dass das Schultheater nun mehr und mehr an der 6ffentlichen Buhne orientiert
wurde. Hinsichtlich des asthetisch-kunstlerischen Aspektes konnte es jedoch
wiederum keine Aufwertung erfahren. Viel mehr trat der natlrlich authentische
Selbstausdruck in den Vordergrund.®?

Mit einer aufstrebenden Kritik an Kultur und Gesellschaft zwischen dem Ende
des 19. und dem Anfang des 20. Jahrhunderts bildeten sich Reformbewegun-
gen, die das uns heute bekannte darstellende Spiel in seinen Wurzeln stark
beeinflussten.*® Hierzu zéhlen sowohl die Jugendbewegung, als auch im wei-
teren Sinne die Hamburger Kunsterziehungsbewegung. Beide strebten nach
Selbsttatigkeit® und Selbstbestimmung® des jungen Menschen. Die Jugend-
bewegung, die als eine Art ,musische Bewegung“®® zu einer ,allgemeinen Le-
bensreform*®’ fiihren wollte, besann sich dabei auf die Ruckfuhrung des von
Industrie und Moderne geschadigten Jugendlichen zu volkstimlichen Traditio-
nen.*® Darunter fielen u. a. volkstiimliche Musik, Tanz, Gesang und das aus
dem Mittelalter stammende Laienspiel®® (das schon einmal auf Seite 5 ange-
sprochen wurde).

Spielleiter, die sich bei ihrer Arbeit in der Schule nun nicht am professionellen
Theater orientierten, wendeten sich vor allem dieser Bewegung des Laien-
spiels zu, die im Rahmen der erwahnten Jugendbewegung zu sehen war.*° Im
Gegensatz zum Schulspiel, das sich als erzieherisches Moment zum literari-
schen Drama sah, griff das Laienspiel weder den Bildungskanon noch traditio-
nelle Konzeptionen des professionellen Theaters auf.*' Die zwei wichtigsten

2 vgl. ebd., 77.

% Epd., 77 f.

¥ vgl. ebd., 78.

%2 vgl. ebd.

% \/gl. Hesse 2008, 39.

¥ vgl. ebd., 40.

% Vgl. Hentschel 1996, 79.
% Hentschel 1996, 79.

" Ebd.

%8 Vgl. ebd., 79.

%9 vgl. ebd.

%0 vgl. Koch & Streisand 2003, 67.
1 vgl. ebd.
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Hauptvertreter Rudolf Mirbt und Martin Luserke entwickelten zwei verschiede-
ne Hauptstrdomungen des Laientheaters, die zwar keinen direkten, dafur je-
doch indirekten Einfluss auf die Entwicklung des Darstellenden Spiels in der
Folge hatten. Das Konzept Mirbts belief sich auf ein ,Theater der Gesin-
nung“.*? Im Vordergrund standen die Gemeinschaft im Spiel, die gleicherma-
Ren durch das Spiel erzeugt wird und die Auseinandersetzung mit dem Le-
ben.*® Die kiinstlerische Ausgestaltung, in die spezifische Formen der Thea-
terkunst fallen, lie® er jedoch aulden vor. Ganz im Gegensatz zu Luserke, der
schon vor dem Ersten Weltkrieg das Schultheater als Spielleiter aktiv unter-
stiitzt hatte.** Er verfolgte das Konzept eines ,Theaters der Gestalt*,** in dem
er die theatrale Gestaltung zum Ausgangspunkt der bildenden Wirkung erklar-
te.*® Die spezifische Qualitdt seines Konzepts fiir die Theaterpadagogik liegt
vor allem in seiner Annahme, dass das Darstellen und Vorstellen Grundfahig-
keiten des Menschen sind, durch die dieser sich die Welt zu Eigen macht.*’
Erst daraufhin kann die Bewusstheit dieser Aneignung folgen.*® In seiner
Schrift ,Agitur ergo sum? Versuch einer morphologischen Deutung des Ur-
Zusammenhangs von Theater und Bewusstsein“ wird deutlich, dass fur ihn die
Kunst des Theaters ein integrativer Bestandteil des menschlichen Wesens ist.
Aus dieser der Anthropologie zugewandten Annahme heraus begrundete
Luserkg seine Fokussierung auf die klnstlerische Gestaltung in der Theater-
arbeit.

Mit diesem, hier nur fragmentarisch dargestellten Konzept bildete Luserke ei-
nen ersten theaterpadagogischen Ansatz, der dem Schultheater weder Bil-
dungsziele der Padagogik (wie beispielsweise Mirbt - Theater bildet zur Ge-
meinschaft) noch der Literatur (wie es vor allem die Spielleiter taten, die sich
am professionellen Theater orientierten) zuschrieb.*® Problematisch schien an
seinem Konzept jedoch vor allem die Tatsache zu sein, dass Luserke seine
Uberlegungen an eine bestimmte, von ihm konzipierte Praxis der Darstellung
knUpfte, die sich insbesondere an Komddien des Schriftstellers William
Shakespeare orientierte.® Dies scheint auch ein méglicher Grund fiir die ge-
ringe Verbreitung seines Konzeptes zu sein.

2 Giffei 1989, 23.

*3Vgl. Henschel 1996, 81, siche auch Mirbt zitiert nach Henschel 1996, 81.
* vgl. ebd., 80.

** Ebd.

* vgl. ebd., 81 .

" Vgl. ebd., 86.

8 Vgl. Hentschel 1996, 86.

9 vgl. ebd.

%% vgl. ebd., 89.

1 vgl. ebd., 89.
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Andererseits wurden zu dieser Zeit schon Diskussionen laut, die sich mit der
Einfllhrung des Faches ,Schulblihne® beschaftigten.®® Die Bewegung der
Kunsterziehung hingegen sah in der Komprimierung der Kunst auf ein Unter-
richtsfach eine nicht tragbare Einschrankung ihrer Wirkung und stellte sich
dieser Entwicklung entgegen.”® Aus dieser Situation heraus kann méglicher-
weise auch das Ausbleiben des damals geforderten theatralen Faches ver-
standen werden.** Allerdings gab es daraufhin Bemiihungen das Schulbiih-
nenspiel hauptsachlich in die Grund- und Volksschulen als didaktisches und
methodisches Mittel zu integrieren.*

Im Vergleich zu Luserke versuchte der Theaterreferent des Buhnenvolksbun-
des Ignaz Gentges ebenfalls dem kunstlerischen Gestalten sowohl im Laien-
spiel als auch im Schultheater Bedeutung zu verleihen. Im Gegensatz zu Mirbt
kann fur ihn das Theaterspiel niemals intuitiv sein, wenn es seine bildende
Wirkung entfalten soll.*® Dies ist nach Gentges nur méglich, wenn eine theat-
rale Gestaltung der Dimensionen Raum, Bewegung und Sprache stattfindet.>’
In seiner Position bezog er sich vor allem auf Schiller und dessen Briefe Uber
die asthetische Erziehung des Menschen (genauer unter Abschnitt 1.4.2). Da-
bei griff er den sinnlichen Trieb und den Formtrieb, die Schiller beide in den
Wurzeln des menschlichen Wesens verankert sieht, auf und verdeutlichte,
dass fur ihn im Theaterspiel beides in einem Gleichgewicht stehen muss,
wenn von bildender Wirkung gesprochen werden soll.*® Das Potenzial diesen
Ausgleich zu schaffen, schrieb Gentges dem Spieltrieb (der auch den mittle-
ren, ausgeglichenen Zustand bei Schiller darstellt) des Menschen im Spiel
zu.> Dieser Zustand ist somit ein Ausgleich zwischen Leben (Sinnlichem) und
Form, der in der Konsequenz zu einer ,lebendigen Form* fiihrt.?° Hierin lag fiir
Gentges gleichzeitig die erzieherische Wirkung des Spiels.®! Ziel der theatra-
len Arbeit war es somit, den Menschen zu diesem Spieltrieb zu fuhren.®? Mit
diesem theoretischen Konzept versuchte Gentges eine Verbindung zwischen
Mirbts Gesinnungstheater und Luserkes Theater der reinen Form zu finden.®?
Trotz der Tatsache, dass er sein Konzept unter die Prinzipien der Jugendbe-
wegung stellte, kann von dessen wichtigem Einfluss sowohl auf das Laienspiel

%2 \/gl. Hesse 2008, 40.
%% vgl. ebd.

> vgl. ebd.

%% vgl. ebd.

% \/gl. Hentschel 1996, 83 f.
7 vgl. ebd., 84.

%% vgl. ebd., 8.

%9 vgl. ebd.

0 vgl. ebd.

1 vgl. ebd.

%2 vgl. ebd.

& vgl. ebd.
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als auch auf das Schulspiel gesprochen werden.® Die Aufwertung des kiinst-
lerischen Gestaltens im Spielprozess floss in beide Entwicklungsstromungen
mit ein.®

Einen gesellschaftspolitischen Aspekt verlieh hingegen Berthold Brecht dem
Theaterspiel. In seinem Konzept des Lehrsticks wird der/die handelnde Spie-
ler/-in gleichzeitig zu einem/einer Betrachter/-in.*® Die Dimension ,Zuschauer/-
in“ und ,Spieler/-in“ wird dabei aufgehoben. Hierin liegt, nach Hentschel, eine
,Uberwindung der Kluft zwischen Kunst und Leben“.®’ Die Bildung des eige-
nen Selbst®® bzw. des menschlichen Charakters® setzte sich fiir Brecht aus
dem Annehmen, Verandern und Betrachten gesellschaftlicher, wie auch politi-
scher Muster, Handlungen und Positionen zusammen. Durch die im Spiel ge-
wonnene Handlungs- und Betrachtungsfahigkeit wird dem Menschen die Mog-
lichkeit geboten, gesellschaftspolitisch zu wirken. Brecht zeigte in seinen Kon-
zeptionsvorstellungen zu den Lehrstucken auch Aspekte der Jugendbewe-
gung und Reformpadagogik auf, wenn es ihm darum ging, einen selbstbe-
stimmten Menschen zu formen. Dieses Potenzial schrieb er dabei dem Thea-
terspielen zu. Gleichzeitig ist jedoch gerade auch sein Bemuhen, an den ver-
schiedenen Moglichkeiten des Theaters anzusetzen,’”® von Bedeutung. Im
Vergleich zu Konzeptionen des Laienspiels unterscheidet sich Brecht jedoch
gerade in der politischen Erziehungskomponente, die er dem Theater zu-
schreibt.”' Bezogen auf die Entwicklungsgeschichte des Darstellenden Spiels
sind Brechts Uberlegungen insofern von besonderer Bedeutung, als dass sie
in dessen Wurzeln mit einflossen.”

Mit Regierungstibernahme der Nationalsozialisten wurde jedoch jeglicher
Fortschritt sowohl im Laien- als auch im Schulspiel zu einem unmadglichen Un-
terfangen.”® Das Theaterspiel bot gerade den Nationalsozialisten einen frucht-
baren Boden fur die Vermittlung und Verbreitung der eigenen ldeologie und
Lehre.” Es wurde vorwiegend zur ,Formationserziehung“’® genutzt, um so vor
allem die jungen Menschen in das Konstrukt einer nationalsozialistischen Ge-
sellschaft zu integrieren.76 Die Vorstellung, ein Schulfach anzubieten, das die

& vgl. ebd., 85.

 vgl. ebd.

% vgl. ebd., 92.

" Ebd., 93.

% vVgl. Hentschel 1996, 92.
% vgl. ebd., 93.

" vgl. ebd., 93.

" vgl. ebd., 90.

2 Vgl. Koch & Streisand 2004, 68.
" Vgl. Hentschel 1996, 94.
™ vgl. ebd.

> Vgl. Hesse 2008, 41.

® vgl. ebd.
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Selbstbestimmung fordert, schien dem NS-Regime jedoch in jeglicher Hinsicht
entgegenzustehen.”’

2.2.2 Darstellendes Spiel als eine Form musischer Bildung

Erst mit dem Ende des 2. Weltkriegs blihte auch wieder die Diskussion um
eine didaktische, wie auch organisatorische Etablierung der Theaterarbeit in
der Schule auf.”® Man ordnete es als Schulspiel in den Bereich der musischen
Bildung ein,”® die unter den Grundséitzen der Jugendbewegung zu einem all-
gemeinen Bildungsprinzip in der Schule entwickelt werden sollte.®® Die musi-
sche Bildung wurde dabei als ein den Menschen in seiner Ganzheit betreffen-
des Prinzip von Bildung und Erziehung verstanden.®’ Fritz Seidenfaden be-
schrieb den zur Muse erzogenen Menschen durch ,Offenheit, freudige Le-
bensbejahung, Sinn flir Beweglichkeit, ja Jugendlichkeit in einem weiteren
Sinne“.?? In die Konstrukte der musischen Erziehung floss auRerdem der aus
den Briefen Schillers stammende ,Spieltrieb® des Menschen als Ausgangs-
punkt mit ein.®* Das Bildungsziel richtete sich dabei auf die Entwicklung einer
harmonisierenden menschlichen Ganzheit** im Gleichklang mit Sinnlichkeit
und Vernunft.

Im Verhaltnis zur Kunst wurde vom Kunstwerk gefordert durch die ihm inne-
wohnende klnstlerische harmonische Form ein harmonisches Inneres beim
Betrachter hervorzurufen. Unter diesem Kriterium, zur Harmonie und zum Ein-
klangsdes Menschen mit der Welt beizutragen, sollte Kunst ausgewahlt wer-
den.

Aus diesem Verstandnis heraus wurde die bildende Wirkung kunstlerischer
Produktivitat in der Tatsache gesehen, dass diese gemeinschaftsstiftend ist.%
FiUr das Theaterspiel in der Schule trug solch eine Auffassung insofern Konse-
quenzen, als dass der Fokus auf der ,menschenbildenden Funktion“®” des
Spielens lag.?® Innerhalb der musischen Bildung wurde es als Bindeglied ver-
standen, das zwischen den verschiedenen musischen Bereichen (Musik,

" Vgl. ebd.

8 Vgl. Hesse 2008, 41.

® vgl. ebd.

8 vgl. Klepacki 2005, 24.
1 Vgl. Hentschel 1996, 95.
82 vgl. Seidenfaden 1961, 259.
8 vgl. Hentschel 1996, 95.
% vgl. ebd., 96.

% vgl. ebd., 96.

% vgl. ebd., 96.

" Ebd.

8 vgl. ebd.
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Kunst, Sprache, Dichtung, Bewegung®), die durch das ,musische Quadrivi-
um“®® von Otto Haase beschrieben wurden, vermitteln konnte.®' Des Weiteren
wurde das DS als eine Moglichkeit gesehen, die Freude am Spiel sowie das
gestalterische Potenzial bei den Schulern/-innen zu wecken und zu entwi-

ckeln.%?

In dieser Hinsicht rlickten zunachst die kunstlerischen Spezifika des Theaters
sowie auch das zuvor skizzenhaft beschriebene Konzept Brechts in den Hin-
tergrund. Stattdessen kamen die Ansatze der Jugendbewegung, wie oben
schon einmal erwahnt sowie das Laienspiel wieder in das Blickfeld theatraler
Bildung. In dieser Hinsicht konnen auch die zuvor schon einmal erwahnten
Konzeptansatze Rudolf Mirbts wieder aufgegriffen werden. Anknupfend daran,
sah er die Berechtigung des Laienspiels vor allem in seiner dem eigenen Le-
ben Orientierung gebenden und Gemeinschaft férdernden Wirkung.*

Die Auffassungen Uber die dem Laienspiel innewohnenden Bildungsmadglich-
keiten Ubertrugen sich auch auf die Schule. Die Einordnung des Schulspiels
als einen festen Bereich musischer Bildung unterlag dort verschiedenen pada-
gogischen und didaktischen Begriindungsansatzen,® die sich vorwiegend mit
der Anwendung des Spiels in der Schule beschaftigten. An dieser Stelle kon-
nen drei grundsétzliche Méglichkeiten der Anwendung aufgezeigt werden:*

Theaterspielen als allgemeines Bildungsprinzip

Zum einen wurde dem Schulspiel ein padagogischer Wert zugesprochen. Da-
bei verstand man es im Ruckgriff auf die Jugendbewegung als ein allgemeines
Prinzip von Bildung.”® Es sollte zu einer kindgerechten moralischen Person-
lichkeitsbildung des ganzen Menschen beitragen. Edmund Lutz betonte, dass
es das kindliche Potenzial fordere und in ein harmonisches Bild bringe, sowie
das Sozialgefiihl antreibe.’” Der hier zu erkennende Einfluss der Jugendbe-
wegung auf das DS war vor allem bezeichnend fur die Jahre zwischen 1940
und 1950.%® Ab ca. 1960 wurden Auffassungen dieser Art jedoch kritisch be-
trachtet.%

8 vgl. ebd. und Klepacki 2005, 24.
% Hentschel 1996, 96.

o vgl. ebd.

%2 vgl. Klepacki 2005, 25.

% vgl. Mirbt 1954, 11 und 92.
% vgl. ebd., 97.

% vgl. ebd., 98 f.

% Vgl. ebd., 98.

% vgl. Lutz 1957, 38.

% Vgl. Klepacki 2005, 25.

% vqgl. ebd.
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Theaterspielen als methodisches Mittel

So entwickelten sich vermehrt Ansatze, die das damals noch bezeichnete
Schulspiel als eine facherubergreifende und wirksame Unterrichtsmethode
darstellten, mit Hilfe dessen der Lehrstoff effizient und nachhaltig an die Schu-
ler/-innen herangetragen werden konnte.'® Wahrend Ignaz Gentges und Paul
Amtmann dabei auf alle Unterrichtsfacher zurl'Jckgriffen,101 versuchte Hans
Haven die Verwendung theatraler Methoden auf Facher einzugrenzen, die
dem DS naheliegen.'® Dadurch sollte nach Haven verhindert werden, die Me-
thode auf ein reines Spiel aus SpaR zu reduzieren.'®

Theaterspielen als Hinflihrung zu Kunstversténdnis

Allerdings wurde das DS nach und nach auch in dritter Hinsicht zu einem
wichtigen Bildungstrager. So zeigten Ignaz Gentges und Edmund Johannes
Lutz eine kunstlerisch bildende Wirkung des Schulspiels insbesondere bei der
Beschaftigung mit Dramen im Literaturunterricht auf. Demzufolge soll der Pro-
zess einer theatralen Umsetzung von Dramen zu einer Entwicklung von
Kunstverstandnis bei den Schilern/-innen filhren.' Auch Amtmann sah die
Erziehung zur Kunst vor allem in den kiunstlerischen Momenten des Theater-
spielens verankert. Allerdings beschrankte er seine Ansichten auf die Sekun-
darstufe 11."%°

Dies wird verstandlich, wenn man bedenkt, um was es den genannten Autoren
in ihren Ansatzen zum DS ging. Eine Rolle spielten dabei vor allem ein Be-
wusstwerden der kunstlerischen Gesetzmaligkeiten sowie die Fahigkeit, sze-
nische Darstellungen zu interpretieren.'® Diese Bildungsziele waren nur der
Sekundarstufe Il zuzuordnen.

Eine Erweiterung der kinstlerisch bildenden Wirkung theatraler Beschaftigung
mit Dramen zeigte der Ansatz von Haven auf. Dabei ist das DS neben Lese-
und Horspiel eine vorbereitende Methode, die dazu beitragt, dem Drama in
seiner Gesamtform nahe zu kommen und es zu verstehen.'”” Dem Theater-
spiel weist er dabei vor allem die Funktion zu, die Schuler/-innen zur Beschaf-
tigung mit dem ,Kunstwerk*'°® und der Kunstform Theater lustvoll anzuregen.

1% v/gl. Amtmann zit. n. Hentschel 1996, 98; s. auch Gentges 1955, 130.
197 yigl. Amtmann 1969, 68 und Gentges 1955, 130.

192 v/gl. Haven 1970, 199.

1% vgl. Hentschel 1996, 98.

1% vgl. ebd., 99.

1% v/gl. ebd.

1% v/gl. Klepacki 1996, 25.

197 vigl. Haven 1970, 206.

'% Haven 1970, 208.
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So wurden ab den 60er Jahren drei Anwendungsmoglichkeiten des darstel-
lenden Spiels in den Bereichen der Padagogik (Theater als Bildungsprinzip),
der Didaktik (Theater als methodisches Mittel) und der Kunsterziehung (Thea-
ter als Erziehung zu Kunstverstandnis) fur die Schule fruchtbar gemacht.

Am 15.12.1967 wurden diese drei grundlegenden Auffassungen der Positio-
nen des Theaters in der Schule (padagogisch; didaktisch/methodisch; kunstdi-
daktisch) durch die Kultusministerkonferenz in der Debatte ,Darstellendes
Spiel in der Schule* bestatigt und untermauert.®

Als bekanntestes Konzept dieser Jahre kann ,das Schulspiel® von Paul Amt-
mann aufgefiihrt werden, das einen Vorlaufer des heutigen DS bildete.'™
Amtmann vertrat dabei sowohl eine padagogische als auch eine didaktische
Begrindung seiner Daseinsberechtigung in der Schule. Auf padagogischer
Seite sah er im Schulspiel eine Moglichkeit, an das Wesen der Heranwach-
senden anzuknupfen und es zu unterstitzen. In der Didaktik beschrieb er es,
wie oben schon einmal dargestellt, als eine facherubergreifende Methode zur
Verwirklichung der fachspezifischen Ziele.""

Alle aufgeflhrten Ansatze bezogen jedoch die Wirkung des theatralen Spiels
nur auf seine Inhalte, womit vor allem die Frage nach geeigneten Stlcken auf-
kam.""? Bezogen auf die zuvor im oberen Teil schon einmal erwahnte padago-
gische Wirkungsweise von Schultheater wurden vor allem Inhalte gefordert,
die das tugendhafte, moralische Handeln in den Vordergrund stellten und sei-
ne Praxis zeigten.'"®

Herbert Giffei hingegen meldete Kritik an einer Padagogisierung des DS an.
Viel mehr versuchte er theaterspezifische Bildungsmoglichkeiten aufzude-
cken.'™ Seine Ansétze fanden jedoch im schulischen Diskurs nur wenig Be-
achtung.'™

2.2.3 Bezug zu Gesellschaft und Politik in den 1970ern

Mit Beginn der siebziger Jahre verlagerte sich die Betrachtung von Bildungs-
moglichkeiten des Theaterspielens viel mehr auf politische und gesellschaftli-
che Bereiche. Einen Grund dafur sieht Ulrike Hentschel in der schon viel fru-
her einsetzenden kritischen Betrachtung der traditionellen musischen Bildung:

199 v/gl. Hentschel 1996, 100.
"% vgl. Hesse 2008, 41.

" vgl. Amtmann 1968, 24 ff.
"2 ygl. Hentschel 1996, 99.
3 ygl. ebd., 100.

" vgl. Giffei 1961, 122.

% v/igl. Hentschel 1996, 100.
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JAhnlich wie in anderen kunstpédagogischen Disziplinen vollzieht sich
auch im Bereich von Spiel und Theater ab Mitte der sechziger Jahre eine
kritische Auseinandersetzung mit der Tradition der musischen Bildung, mit
ihrem harmonistischen Welt- und Menschenbild und der scheinbar unpoli-
tischen und dadurch ideologieanfalligen Grundhaltung ihrer Vertreter.“'®

In der Férderung von Bereichen, wie der Wahrnehmung, der Sensibilitat und
der Kreativitat, die man vor allem dem theatralen Spiel zuschrieb, wurde
gleichzeitig auch die Férderung demokratischer Grundhaltungen gesehen.'"”
Damit verband sich auch eine Rechtfertigung hinsichtlich der Etablierung des
Theaterspiels in der Schule: Durch das dem ihm innewohnende Forderungs-
potential bildet das DS demokratisch gesinnte Menschen heran und tragt so-
mit sekundar zu einer Stabilisierung der Demokratie bei.''® Ziel theatraler Ar-
beit schien es nun zu sein, die Fahigkeiten der Schuler/-innen zu entwickeln,
die diese zu Mitbiirgern einer demokratischen Gesellschaft befahigten.'"® Hier-
in wird vor allem ein Versuch deutlich, gesellschaftspolitische Bildungsvorstel-
lungen mit Hilfe asthetischer Mittel zu verwirklichen. Dabei gehen asthetische
und politische Bildung eine enge Verbindung miteinander ein."?°

Die Theorie orientierte sich somit an politisch und gesellschaftlich gepragten
Begriffspaaren, wie Gesellschaft und Individuum; emanzipatorische und de-
mokratische Strukturen. Auf praktischer Seite standen im Schultheater hinge-
gen die theaterspezifischen Modglichkeiten, die zur Verwirklichung dieser ge-
nannten Strukturen fiihren konnten.'”’

Gleichzeitig wurden durch die Weiterentwicklungen innerhalb der Sekundar-
stufen | und Il erneute Diskussionen um die EinflUhrung eines Faches ,Darstel-
lendes Spiel‘ laut.'”* Die dazu entwickelten Ansétze lieRen eine Orientierung
an dem zuvor beschriebenen gesellschaftspolitischen Einschlag erkennen. Es
kdnnen dabei zwei grundlegende Konzeptvarianten aufgefiihrt werden:'#

Spiel-, Theater- und Interaktionspé&dagogik

Das Konzept der Spiel-, Theater- und Interaktionspadagogik grindet zum ei-
nen auf der interaktionistischen Rollentheorie und zum anderen auf Ergebnis-
sen der Sozialwissenschaften. Hans-Wolfgang Nickel beschreibt das Theater-
spiel dabei als eine Art modellhafte Wirklichkeit, indem er einen Vergleich zwi-

"% Hentschel 1996, 101.
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schen ,Rollenspie und ,Rollenhandeln zieht. Beides ist durch Interakti-
onen gekennzeichnet, denen ,Symbole und Normen“'?®® zu Grunde liegen.'®
Kinder bewegen sich nach Nickel zwischen Spiel und Handeln.'® Theater gilt
dabei als ein Spielraum, in dem neue Interaktionsmuster und damit auch neue
Gesellschaftsmodelle erprobt werden kénnen.'?® Bildungsanliegen des Thea-
terspielens ist es somit, insbesondere durch Rollenarbeit bei den Kindern Fa-
higkeiten zu fordern, die auch in der interaktionistischen Rollentheorie als
Grundlagen gesellschaftlicher Interaktion angesehen werden. Hierzu gehdren
beispielsweise die Darstellung von ldentitat, Toleranz von Ambiguitat, Empa-
thiefahigkeit, die Fahigkeit in der eigenen Rolle flexibel zu sein sowie auch
sich von ihr zu distanzieren.'®

Dabei soll in der theatralen Arbeit dem gestalterischen Potenzial der Kinder
Rechnung getragen werden."® Nach dem Konzept der Spiel- Theater- und
Interaktionspadagogik bildet somit das Rollenspiel den Menschen zu einer
emanzipierten Personlichkeit heran, die in der Lage ist Gesellschaft zu veran-
dern und zu verbessern."*? Hierin zeigt sich, inwiefern dieser Ansatz eine ge-
sellschaftspolitisch akzentuierte Zielsetzung in das Theaterspiel hineinsetzt.
Durch die Aufnahme soziologischer Konstrukte, wie der Rollentheorie, werden
dem Theater gesellschaftsverandernde Funktionen zugesprochen. Spezifisch
theatrale Gestaltungsmdglichkeiten sowie der Bereich der asthetischen Erfah-
rung finden, wie bei Nickel gezeigt, dabei nur vereinzelt Beachtung. Dadurch
blieben diese Ansatze nur in der Theorie des Schultheaters und weiteten sich
weniger auf die Praxis aus.'®

Theater als kiinstlerisches Fach

Die zweite Stromung stellte in ihren Konzepten hingegen vor allem die kinstle-
rische Komponente des DS in den Mittelpunkt.”** Schon Ende der sechziger
Jahre hatte Rudi Mduller fur die Einrichtung eines theatral kunstlerischen Fa-
ches in der Schule pladiert.'® In seinem Gemeinschaftskonzept mit Herbert
Giffei'*® zeigte sich jedoch seine kritische Haltung hinsichtlich des Schulspiels

'>* Nickel 1972, 68.
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im Rahmen der musischen Bildung. In der Nutzung des Theaterspielens als
reine Methode zur bloRen Darstellung von Sachverhalten, oder als schénes
Stuck bei festlichen Anlassen sah er diese Kunstform als verkannt und miss-
braucht.”’ Stattdessen fiihrte er die Begriffe ,Spiel“ und , Theater” ein, die sich
nach Miller gegenseitig beeinflussen.’*® Das Theater ist dabei ein ,Modell
wirklichen Lebens“'*® und bietet den ,Spiel-Raum fiir Erfindungen der Fanta-
sie“."*® Miiller ging es dabei vor allem um das kiinstlerische Gestalten inner-
halb der theatralen Arbeit, das er in andauernder Weise in einen Prozess der
Suche und des Findens eingebettet sah.™' Dieses Gestalten bezeichnete er
als Kreativitat, die somit zu einem erforschbaren und erlernbaren Gegenstand
wird."? Dabei lasst sich nach Giffei ,diese in Gruppenprozessen trainierte
Kraft'** auch auf andere Lebensbereiche Ubertragen. Giffei merkte jedoch
kritisch an, dass der Mensch als ,kreativ denkender Mensch® viel mehr ,Fol-
ge“'* denn ,Zweck theaterpadagogischer Ausbildung sein kann“.'*> Damit
verschrieb er sich gegen jede Form der Instrumentalisierung von gestalteri-
scher Kreativitat."*®

Weitere Konzepte beliefen sich auf das Aufgreifen der brechtschen Lehrsti-
cke, wobei gerade die individuellen Erfahrungen der Schiler/-innen in den
Vordergrund gestellt wurden.'’ Sie sollen hier jedoch nur am Rande erwahnt
werden, da sie keinen grofRen Einfluss auf das DS bekamen.

2.2.4 Einfuhrung eines Unterrichtsfaches

In vielerlei Hinsicht begann sich das Schultheater daraufhin in den 80er Jahren
zu wandeln. Einerseits wurde versucht, einer au3erschulischen, gewaltpraven-
tiv orientierten Theaterpadagogik nachzukommen. Dabei sollte vor allem eine
Beschaftigung der Schiler/-innen mit ihrem eigenen Lebensraum angeregt
werden.'*®

Zu den aulerschulischen Konzepten gehoérten auch die Ansatze Rainer
Steinwegs, der primar auf die Lehrstiicktheorie Brechts zuriickgriff'*® und die-
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se mit einer Erziehung zum Frieden verband.”® Allerdings sah Steinweg hierin
nur die Mdglichkeit politischer Bildung mit Hilfe theatraler Mittel und keinen
durchgreifenden theaterpadagogischen Ansatz."’

In der Schule hingegen wurde die Diskussion um das Schulfach DS neu ent-
facht. Mit der Einfuhrung des Wahlfaches ,Darstellendes Spiel” fur die Sekun-
darstufe Il in Berlin und Bayern sowie auch fur die Sekundarstufe | in Ham-
burg'®? wurden verschiedene Forderungen laut. So musste sich sowohl iiber
Konzepte hinsichtlich Didaktik, Methodik und der Ausbildung der Spielleiter/-
innen' als auch Uber alters- und klassenstufenspezifische Lehrpldne ver-
standigt werden."®* Orientierung gaben hierbei die eigenen schulischen Erfah-
rungen mit Theater und Hilfestellungen der Theaterpadagogik.'®® In den Fokus
wurde vor allem die theatrale Praxis (kritische Stimmen dazu siehe Ful3no-
te'®) gestellt.”™” Uneinig war man sich jedoch hinsichtlich der gewichteten
Verhaltnisse zwischen padagogischen, sozialen und asthetischen Gesichts-
punkten des Schultheaters.® Dies spornte vorwiegend zu pluralistischen An-
satzen innerhalb der Schule an, in denen sich unterschiedliche Theaterformen
(beispielsweise Musiktheater, Kérpertheater usw.)'®® ausbildeten. Den grund-
legenden Bildungsaspekten nahm sich die Fachtagung der Bundesarbeitsge-
meinschaft (BAG) fur DS in der Schule 1984 in Hamburg-Horn an. Ihr Ergeb-
nis waren die 12 Horner Thesen zu den Zielbereichen des Kunstlerisch-
Asthetischen, des Sozialen und des Individuellen, die spater maflgebend fiir
die weiteren Fachtagungen des Schultheaters der Lander wurden.'® Sie leg-
ten fest, dass das professionelle Theater zwar als Inspirationsquelle, nicht
aber als Richtlinie im Schultheater genutzt werden sollte.'®' Den individuellen
Gestaltungsfahigkeiten und Bedurfnissen der jungen Menschen sprach man
hingegen die orientierungsgebende Komponente innerhalb des Faches zu.
Hierir116g/vurde die emanzipatorische Selbststandigkeit des Schultheaters defi-
niert.
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Grundlegende Bildungshintergrunde, -ziele und -inhalte kamen hingegen 1991
auf einer BAG-Tagung in Travemiinde vom 19. bis 21.11.1991'% zur Sprache.
Die Travemunder Thesen schlossen sich an die Horner Thesen an,164 enthiel-
ten jedoch eine fur das Darstellende Spiel entscheidende Festlegung: Zum
ersten Mal wurde DS darin zu einem eingebetteten festen Bestandteil astheti-
scher Bildung erklart.'® Als Form von Kunst, aber auch als Unterrichtsfach
sollte es somit ein besonderes Feld vielfaltiger Erfahrungsmaoglichkeiten fur die
Schiiler/-innen bieten.'®® Im Bezug auf die bildende Wirkung des Theaterspie-
lens wurden vor allem traditionelle Konzepte und Ansatze sowohl asthetischer
(gemeint ist dabei ein Ruckbezug auf Schiller) als auch theatraler (Konzepte
des frlheren Schul- und Laienspiels) Natur reaktiviert. Auf dieser Grundlage
griff man in der Bildungsfrage auf die ganzheitliche Bildung und Erziehung des
Menschen zurlck, wie sie in der musischen Bildung schon einmal formuliert
wurde.'®’

,Wenn Schule den ganzen Menschen will, sind die Kunste wichtig. In
ihnen geht es in erster Linie eben nicht darum, alles weiter zu zergliedern,
sondern darum, Gestalt zu schaffen®.’®®

Basierend auf Erhebungsergebnissen in drei Bundeslandern sowie auf Infor-
mationen einzelner Bundeslander, wurde die Einfuhrung des DS fur alle Schul-
formen gefordert. Des Weiteren sollte dem DS auch als facher-, schul- und
jahrgangsubergreifende Methode sowie als Projekt Rechnung getragen wer-
den.'® Kritisch gestaltete sich jedoch weiterhin die Gewichtung der padagogi-
schen, psychologischen und kiinstlerischen Bildungsaspekte des Theaters.'”
Dabei griff man vor allem auf die innerhalb der musischen Bildung diskutierten
Anwendungsmoglichkeiten des DS als Bildungsprinzip, -mittel und -gegen-
stand (s. S. 13) zuriick.”" Als zentralen Punkt sah Herbert Tschamler die Fra-
ge nach der Relevanz theatraler Erfahrungen und Handlungen flr Lernprozes-
se."”? An diese wissenschaftlichen Strukturen der Padagogik miisse DS auch
seine Bildungsaufgaben kniipfen.'” Florian VaRen hingegen beschrieb gerade
das Verhaltnis zwischen den padagogisch-psychologischen und den asthe-
tisch-theatralen Aspekten, bzw. zwischen DS als Mittel oder Gegenstand von
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Bildung, als besonders schwierige Frage, der noch keine Beantwortung zu
Grunde liege."

Der Einbindung in den schulischen Alltag tat dies jedoch keinen Abbruch. Viel
eher wurde diese Offenheit dazu genutzt, weitere Fachtagungen mit unter-
schiedlichen Themenschwerpunkten zu veranstalten.

2.2.5 Darstellendes Spiel heute: Bildungsziele und Fachdebatten

Die derzeitige Theaterpadagogik sieht in der theatralen Arbeit insbesondere
Bildungsaspekte, die sich auf das Individuum in einer Gesellschaft beziehen.
So wird davon ausgegangen, dass Theaterspielen vor allem zur Reflexion von
Rollen innerhalb einer Gesellschaft und zur Auseinandersetzung mit dem per-
sénlichen Leben und Handeln anregt."” Beziiglich der Schule kommt somit
dem theatralen Handeln der Schiler/-innen, das aus personlichen, zeitgends-
sischen und authentischen Haltungen sowie Empfindungen heraus erwachst,
besondere Aufmerksamkeit zu.'”® Bildungsaufgaben des DS sind dabei vor
allem die Fdérderung von Selbstausdruck und Selbstbewusstsein, Wahrneh-
mungsfahigkeit und Kooperationsfahigkeit."””” Auch den in der Arbeit entste-
henden Gruppenprozessen wird eine bildende Wirkung zugesprochen. Wei-
terhin wird es fachertbergreifend als Bildungsmittel beschrieben, dem im all-
taglichen Unterricht noch zu wenig Beachtung zukommt.'”® Als Bildungsprinzip
wird im DS eine Moglichkeit ganzheitlicher Bildung gesehen, die neben der
Forderung von kognitiven Fahigkeiten auch Entwicklungen sozialer Kompe-
tenz miteinschlieRt."”® Gleichzeitig wird dem DS jedoch auch eine kiinstleri-
sche Komponente zugesprochen, die es Uber das Psychodrama, das ,Jeux
dramatiques* oder auch das padagogische Rollenspiel hinaushebt.'®® Deutlich
werden hierin vor allem die schon zu Zeiten des Schulspiels entwickelten drei
Anwendungsmoglichkeiten des Theaterspiels (s. 13-15). Sie haben sich bis
heute in den Begrindungen zum Darstellenden Spiel gehalten.

Die seit den 60er Jahren aktive Bundesarbeitsgemeinschaft Darstellendes
Spiel e.V. unterstutzt vor allem die deutschen Bundeslander (die Landesar-
beitsgemeinschaften) in der Praxis und Einbettung des DS in den Schulalltag.
Gefordert durch die Korber-Stiftung organisiert die BAG einmal im Jahr ein
Treffen der Lander (,Schultheater der Lander®). Hierzu werden unter einem
thematischen Schwerpunkt je eine Schultheatergruppe aus jedem Bundesland
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sowie verschiedene Fachleute eingeladen. Das Treffen dient jedoch nicht nur
der Prasentation von schulischen Theaterinszenierungen, sondern es konnen
hier vor allem schwierige Fachdebatten zu jeglichen Themen rund um das DS
gefuhrt werden.

In den letzten Jahren lassen sich in der Fachliteratur vor allem Diskussions-
schwerpunkte zum Bereich ,veranderte Jugendkultur, veranderte Mentalitaten®
finden. So beschreibt Thomas Ziehe popularkulturelle Phanomene mit Main-
streamcharakter, die die Jugendkultur fur sich beanspruchen sowie Wahrneh-
mung, Genuss und Mentalitdt verandern.’®’ Diese Verdnderungen stellten vor
allem Besonderheiten der Hochkultur in den Schatten.'®? Institutionen wie das
Theater oder auch Museen und Literaturhauser wiurden zwar versuchen aus
diesem Schatten herauszutreten, stielRen dabei jedoch auf ,subjektive Schlie-
Rungseffekte*'®® und marginalisierende Strukturen.'®* Zusatzlich sieht Ziehe
eine Veranderung im Individualisierungsaspekt. Einerseits werde dem Indivi-
duum ein Freiraum aufgedruckt, in dem es nun seine eigene Welt konstruieren
musse. Andererseits konnten diese Konstruktionen sich nur am derzeitigen
Angebot orientieren, das wiederum von der Popkultur gepragt sei.'®

Aus diesen kulturellen, wie auch gesellschaftlichen Veranderungen ergeben
sich wiederum neue Fragestellungen und Perspektiven fur das DS. Besonders
der standig fortschreitende Prozess der Digitalisierung und der Schaffung
neuer Medien lasst dabei die Frage nach Authentizitat aufkeimen. Die digitale
Darstellung versuche, so Dietrich Wilke, kunstliche Realitat zu schaffen und
damit die Kluft zwischen Echtem und Digitalem zu verwischen.'® Vor diesem
Hintergrund sieht Jlirgen Weintz eine Popularisierung des Begriffs ,Authentizi-
tat."®” Dabei weist er diesem gerade im Hinblick auf Theater, das dem Zu-
schauer materielle Darstellungen bietet, eine besondere Bedeutung zu.'®® Als
Versuche, das Authentische des Theaters zu betonen und vom Konstruierten
abzulenken, nennt er vor allem die Einbettung performativer Elemente in das
Theatergeschehen. Trotzdem stellt Weintz klar, dass Theater nie volle Authen-
tizitat besitzen kann ,denn das Spiel verweist immer auf eine erdachte, kon-
struierte Wirklichkeit.“'® Fir die Theaterpadagogik schlussfolgert Weintz, dass
Authentizitat gerade im Amateurtheater nicht dazu verleiten sollte, die Ausei-
nandersetzung mit der Rolle zu libergehen und nur sich selbst zu spielen.’®
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Des Weiteren sollte im nicht professionellen Theater primar von den Schau-
spielern/-innen selbst und ihrer Lebenswelt ausgegangen werden. Als Bil-
dungsziel sieht er Authentizitat im Theaterspiel vor allem dort, wo der Blick auf
die eigene ,Selbstbefragung“’®! und ,Selbstdifferenzierung“’®? der Schauspie-
ler/-innen gelenkt wird.

Gleichermal3en wird auch die Frage nach Kriterien geeigneter Inhalte laut.
Gesche Wartemann erachtet es gerade bei der Aufnahme von traditionellen
literarischen Werken in theatrale Thematiken als besonders wichtig, diese ju-
gendgemald, zeitgendssisch und der veranderten Jugendkultur Rechnung tra-
gend, aufzuarbeiten bzw. zu inszenieren.'®® Gleichzeitig betont sie jedoch den
besonderen Wert prasenter Stoffe, die sich gerade auch mit der medialen Le-
benswelt junger Menschen beschaftigen.'*

Aktuelle Debatten greifen vor allem die neuen Medien auf und stellen sie in
den Blickpunkt theatraler Arbeitsprozesse. Matthias Warstat verdeutlicht in
seinem Beitrag , Schule der Bilder: Theater und neue Medien®, dass gerade
das Fremde und Neue einen besonderen Wert im Schultheater besitzen
kann.'®® Die Kunst kann nach Warstat das Wesen der neuen Medien heraus-
arbeiten, in dem sie diese auf verfremdende, storende und irritierende Weise
nutzbar macht.'® Fiir das Schultheater bedeutet dies, die Schiiler/-innen ,un-
bestimmten Situationen‘ auszusetzen.'®” Sie besitzen einerseits Asthetischen
Wert, da durch sie Erfahrungen moglich werden, die auf3erhalb des Alltagli-
chen liegen. |hr padagogischer Einsatz ist jedoch nach Warstat kritisch zu be-
trachten.®®

Die derzeitigen Fachdiskussionen beschranken sich jedoch vor allem auf die
Sekundarstufe | und Il. Der Blick in die Grundschule bleibt in Hessen, aus
Grinden nicht bestehender Integration des Faches DS in den Unterricht, ver-
dunkelt. Interessant gestaltet sich gerade aus diesen Grunden eine Beschafti-
gung mit dem Rahmenplan der hessischen Grundschulen. Denn trotz eines
fehlenden Unterrichtsfaches, ist dort ein Abschnitt iUber DS zu finden, der auf-
zeigt, inwieweit die Grundschulen diese Kunstform als Bildungskomponente
begreifen. Dem soll im folgenden Abschnitt nachgegangen werden.
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2.3 Darstellendes Spiel im hessischen Rahmenplan der
Grundschule

Teil C des hessischen Rahmenplans flir Grundschulen bezieht sich auf ,Fa-
cheriibergreifende Aufgabengebiete*.'®® Unter 1.7 Iasst sich dort ein Abschnitt
mit der Uberschrift ,Kulturelle Praxis/Darstellendes Spiel“*®® finden. Das DS
wird hierbei, neben Musik, Kunst, Literatur usw., in den Rahmen der kulturel-
len Praxis eingeordnet, an die wiederum Bildungsmaoglichkeiten und —ziele ge-
knUpft werden. Generell wird die kulturelle Praxis im Rahmenplan der Grund-
schule als ein ,Spielraum” angesehen, in dem Kindern einerseits ermoglicht
wird ihrer inneren Welt Gestalt bzw. Ausdruck zu geben und asthetische Er-
fahrungen zu machen. Andererseits stellt sie auch einen geschutzten Raum
dar, in dem Kinder Dinge, Handlungs- und Verhaltensweisen erproben kon-
nen. Als Bildungsprinzip wird die kulturelle Praxis somit als facherubergreifend
beschrieben.

Dem DS werden in diesem Kontext Funktionen als Bildungsmittel zugewiesen.
In seiner Praxis ist es Bindeglied zwischen sinnlichen und koérperlichen Erfah-
rungen sowie zwischen der sozialen und kognitiven Bildung und sollte laut
Rahmenplan schon ab dem ersten Schuljahr in den Unterricht miteinflieRen.
Dabei wird es als facherubergreifende Methode beschrieben, die besonders
durch das Element des Spiels den Kindern dazu verhilft sowohl inhaltlichen
wie auch eigenen Gegenstanden des Unterrichts durch theatrale Elemente
Ausdruck zu verleihen. Dem Bildungspotenzial des DS wird vor allem die For-
derung kognitiver, affektiver und sozialer Fahigkeiten zugeordnet. Auf kiunstle-
risch-asthetischer Seite hebt der Rahmenplan die Férderung von Kreativitat
hervor.

Weiterhin stellt er sieben Bereiche des DS dar, die als methodische Elemente
in den Unterricht miteinfliel3en kdnnen. Dazu gehodren:

e Puppen: Hierbei wird vor allem der Aspekt betont, der eigenen inneren
Haltung durch Puppen Ausdruck zu verleihen.

e Masken: Der Einsatz von Masken soll hingegen die kdrperlichen Erfahrun-
gen anregen.

e Tanz: Auch im Tanz steht der Korper im Vordergrund. Zusatzlich betont
der Rahmenplan jedoch auch die Bewusstwerdung von Raum und Rhyth-
mus und die kunstlerische Gestaltung von Bewegungsablaufen.

19 Hess. Kultusministerium 1995, 278.
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e Textvorlage: Der Bereich der Textvorlage soll vor allem den Umgang mit
literarischen Elementen fordern. Im Vordergrund steht die theatrale Gestal-
tung von Texten.

e Improvisation: In der Improvisation kommen nach vor allem die Entwick-
lung von Sprache, Fantasie und der Selbstdarstellung zum Tragen.

e Pantomime: Da in der Pantomime vor allem Mimik und Gestik gefragt sind,
wird diesem Bereich des DS vor allem die Forderung von Korperbewusst-
sein und Korpersprache, Empathiefahigkeit und die Fahigkeit, emotionalen
Zustanden Ausdruck zu verleihen, zugeschrieben.

e Schatten: Im Schattenspiel stehen hingegen das Experimentieren und die
Fantasie im Vordergrund.

So kann festgehalten werden, dass das DS im hessischen Rahmenplan flr
Grundschulen vorwiegend die Position eines Bildungsmittels besitzt, mit Hilfe
dessen facherubergreifend sowohl Inhalte als auch Fertigkeiten und Fahigkei-
ten vermittelt werden konnen. Die sieben theatralen Bereiche, die ihm zuge-
ordnet werden, sind praxisorientiert angelegt und werden in ihrer Funktion so-
wohl unter asthetisch als auch unter padagogisch bildenden Gesichtspunkten
betrachtet. Das DS als ganzheitliche Kunstform findet im Rahmenplan hinge-
gen keine Beachtung. Auch die spezifischen Dimensionen des Theaterspie-
lens werden vernachlassigt. So kommen beispielsweise Rollenspiele unter
den theatralen Elementen nicht vor. Sicherlich ist von einer Integration ver-
schiedener Rollen in die Improvisation, die Pantomime, das Puppenspiel oder
auch in das Spielen mit Masken auszugehen. Die Dimension ,Rolle” wird da-
bei jedoch nicht erfasst. Viel mehr geht es darum, vereinzelte theaterspezifi-
sche Gegenstande im Unterricht nutzbar zu machen, um diesen anregend zu
gestalten.

So stehen theatrale Bereiche im Rahmenplan als methodische Funktionstra-
ger isoliert voneinander und dienen als Mittel zum Zweck.

2.4 Das Begriffsfeld der asthetischen Bildung
2.4.1 Von einer objektivistischen zu einer Asthetik des Subjekts

Eine der groten Schwierigkeiten in der Auseinandersetzung mit asthetischer
Bildung ist es, sie als einen Begriff eingrenzen zu wollen, dem eine genaue
Definition zukommt. Durch ihre Komplexitat ist auch in der Geschichte immer
wieder versucht worden, sie neu zu fassen und greifbar zu machen. Interes-
sant ist in diesem Zusammenhang, dass das Nachdenken Uber die Wirkung
von Kunst und Schénem auf den Menschen schon in der griechischen Anti-
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ke®! (beispielsweise bei Platon; oder bei Aristoteles, der noch einmal spater
im Hinblick auf die Wirkung von Theater aufgegriffen werden soll) eine gewis-
se Prasenz besal. Platon und Aristoteles gingen jedoch gerade hinsichtlich
des Schdnen stark von einer objektivistisch gepragten Asthetik aus. So wurde
Schénheit als eine Konstellation gedacht in der regulative Verhaltnisse herr-
schen®? und die nur aus diesem Grund als schén erkennbar ist. Mit Kant und
seiner Schrift ,Kritik der Urteilskraft” wurde diese lang anhaltende objektivisti-
sche Schénheit mit einem normativen Asthetikbegriff Uberholt. Darin heiflt es
u.a., dass ein Geschmacksurteil wie ,schon® nur aus dem Subjekt heraus ent-
stehen kénne.?® So erfuhr das Asthetische mit Kant einen vom Objektiven
zum Subjektiven charakterisierten Wandel,?** womit auch der Begriff ,4stheti-
sche Bildung® im 18. Jahrhundert eine ernstzunehmende Entwicklung erken-
nen lieR.?*°

Da nun jedoch der Schwerpunkt dieser Arbeit nicht auf der asthetischen Bil-
dung liegt, sondern diese hier nur als Kontext verstanden werden soll, wird im
Folgenden auf eine detaillierte Entwicklungsgeschichte verzichtet. Es soll viel
mehr darum gehen verschiedene Ansatze fir eine Begriffsannaherung heran-
zuziehen, um damit ein Begriffsfeld asthetischer Bildung fur die vorliegende
Studie fruchtbar zu machen. Da die angesprochenen Konstrukte asthetischer
Bildung jedoch unter starkem Einfluss von Theorieanséatzen zur Asthetik und
ihrer Wirkung aus dem 18. Jahrhundert stehen, soll zumindest ein kurzer Ein-
blick vor allem in das Werk Schillers zur asthetischen Erziehung gegeben
werden.

2.4.2 Schiller und ,,Uber die dsthetische Erziehung des Menschen“

Der Asthetikbegriff wurde mit A.G. Baumgarten zundchst zur Philosophie, ei-
ner der damaligen fiinf Hauptwissenschaften, gezahit.?®® Baumgarten ordnete
der Asthetik sowohl die sinnliche Erkenntnis als auch das Schéne zu, wobei
sich die Bezeichnungen mehr auf die reine Kunst bezogen.?"’

Den Begriff der ,Schonheit” nutzte in der Weiterfuhrung auch Schiller in seiner
briefférmigen Abhandlung ,Uber die &sthetische Erziehung des Menschen®
von 1795. Sie wurde bei ihm jedoch in einen expliziten und bedeutsamen Zu-
sammenhang mit der menschlichen Entwicklung gebracht.?*® Sinnlichkeit und

20T v/gl. Benner & Oelkers 2004, 11.

202 v/g. ebd., 11.

203 \/gl. Kant zitiert nach Benner & Oelkers 2004, 18.
224 \/gl. Benner & Oelkers 2004, 18.

2% vgl. ebd., 11.

2% v/gl. Koch & Streisand 2003, 9.

27 ygl. ebd., 9.

208 \/gl. Staudte 1993, 8.
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Vernunft (die er im sechzehnten Brief ,Sachtrieb® und ,Formtrieb* betitelt**®)

sind nach Schiller Triebe des Menschen, die in einer wechselseitigen Bezie-
hung zueinander stehen. Allerdings kdnnen sie nur in einem ausgewogenen
Verhaltnis den Menschen komplettieren:

,Beide Prinzipien sind einander also zugleich subordiniert und koordiniert,
d.h. sie stehen in Wechselwirkung: ohne Form keine Materie, ohne Mate-
rie keine Form (...). Um uns zu teilnehmenden, hulfreichen, tatigen Men-
schen zu machen, mussen sich Geflhl und Charakter miteinander verei-
nigen, so wie, um uns Erfahrung zu verschaffen, Offenheit des Sinnes mit
Energie des Verstandes zusammentreffen muf.“?"°

Im asthetischen Zustand befindet sich der Mensch dann, wenn ihn beides,
sowohl Sinnlichkeit als auch Vernunft, in einem Ausgleich bestimmen und lei-
ten.?" Dieser Zustand ist es, den Schiller im obigen Zitat beschreibt und der
als ein Idealzustand menschlicher Entwicklung gilt.?"? Erst in dieser Verfas-
sung kann, nach Schiller, Schonheit in ihrer Form grundsatzlich erfahrbar wer-
den.?" In seinen Uberlegungen leitete er eine erzieherische Aufgabe auf den
Bereich der Kultur ab. Diese soll ,durch Ausbildung des Gefiihlsvermégens*?'*
sowohl die Sinnlichkeit als auch die Vernunft gleichermal3en fordern, so dass
der Mensch eine optimale Personlichkeits- und Sinnlichkeitsentwicklung erfah-
ren kann.2™

Damit war Schiller einer der ersten seiner Zeit, der sich mit den Auswirkungen
von Kunst in der Entwicklung und Bildung des Menschen auseinandersetz-
te.?'® Seine Schrift orientierte sich sowohl an Wilhelm von Humboldt als auch
an Immanuel Kant.?'” Schon Humboldt unterschied in seinem Aufsatz ,Uber
die Religion“ das ,Unsinnliche*?'® vom ,AuRersinnlichen®,?'® wobei ersteres auf
die Ideen des Geistes verweisen sollte.?”° Immanuel Kant fand bei Schiller vor
allem hinsichtlich seiner Ausfuhrungen Uber die Vernunft Beachtung. Wahrend
er jedoch der Asthetik einen autonomen Charakter zusprach, setzte Schiller
diesem einen normativen Asthetikbegriff entgegen. So unterstellt Kant den &s-

thetischen Dingen die Wirkung des ,Sittlich Guten“,*?' in dem diese jeglicher

209 y/gl. Matuschek 2009, 186.

210 gehiller zitiert nach Matuschek 2009, 52 ff.
21" vgl. Matuschek 2009, 260.

212 \/g|. Staudte 1993, 9.

213 Ehd., 261.

214 schiller zitiert nach Matuschek 2009, 52 f.
215 vgl. ebd.

1% vgl. Koch & Streisand 2003, 9.

2" vgl. Richter 2003, 47 f.

218 Epd.

219 Epd.

220 ygl. ebd., 48.

21 Kant 1968, 353.
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moralischer und theoretischer Verzweckung entbunden sind.?”? Das Astheti-
sche bekommt dabei einen eigenen Charakter zugesprochen, der sich von
Moral und Theorie abgrenzen lasst.?*® Bei Schiller hingegen erhalt das Asthe-
tische die ,Erscheinung“*** von ,Freiheit® und kann somit ,zur Grundlage

bildungsasthetischer Begriindungen werden*.??

2.4.3 Die Komponente der Aisthesis

Schillers asthetisches Konzept menschlicher Entwicklung wurde nicht nur Ba-
sis einer spateren Bildungstheorie, sondern beeinflusste und beeinflusst wei-
terhin die wissenschaftlichen Diskussionen um Asthetik, Bildung und Erzie-
hung als auch um &sthetische Bildung. Vor allem in der Tradition der Asthetik-
debatte wurde der asthetische Zustand, wie ihn Schiller beschreibt, stark auf
die Kunst bezogen.?”’ Erst mit John Dewey erfuhr die Asthetik eine aus-
drucksstarke Erweiterung, in der ihr vor allem der Bezug zur sinnlichen Wahr-
nehmung der eigenen Lebenswelt zugesprochen wurde. Es sind die uns inte-
ressierenden, die von uns mit allen Sinnen wahrgenommenen ,Ereignisse”
und ,Szenen“ des Lebens, die Dewey als ,Grundelemente” der Asthetik be-
zeichnet und auf dessen Verstandnis auch die Dimension der Asthetik selbst
begriffen werden kann.??® Grundsatzlich impliziert das Asthetische immer die
Aisthesis (= Wahrnehmung), womit gleichzeitig der Mensch als sinnliches in
Abgrenzung zum rationalen Wesen gesehen wird.??® Zur Erinnerung: Auch
Schiller tatigte mit dem Sinnhaften und der Vernunft eine ahnliche Unterschei-
dung, der jedoch im Weiteren bei Klaus Mollenhauer noch einmal genauer
nachgegangen werden soll.

Verbleiben wir zunachst bei dem Begriff der Aisthesis, so erfahrt dieser vor
allem bei Wolfgang Welsch einen Ausbau. In seinem Buch ,Asthetisches Den-
ken®, stellt er die ,Wahrnehmungen aller Art“**® in den Mittelpunkt des Asthe-
tikbegriffes. Aulerdem gehoéren zu diesen, nach Welsch, neben kiinstlerischen
auch Wahrnehmungen des Geistes, des Sinnhaften, des Alltaglichen, des Le-
bensweltlichen.”*" Angedeutet wird hier vor allem der Aspekt des ganzheitli-
chen Menschen, der sowohl den Korper als auch die Seele und den Geist mit-

222 \/g]. Hentschel 1996, 28.

223 \/gl. Herntschel 1996, 28.

224 gchiller zitiert nach Hentschel 1996, 29.
25 Epd., 28.

25 Epq., 29.

27 \/g. Staudte 1993, 11.

228 \/gl. Dewey 1934/1980, 11.

229 y/gl. Bock 1997, 150.

29 Welsch 1990, 9.

21 vgl. ebd., 9f.
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einschlieft.>** In dieser Einheit sind nach Irmgard Bock vor allem die Sinne
der Zugang zum Weltlichen.?*® Doch fiigt sie kritisch hinzu: ,Trotzdem kdénnen
wir nicht mit Sicherheit sagen, dass sie die Welt abbilden.“?**

Viel eher versteht Irmgard Bock sinnliche Wahrnehmungen als ,Zuschreiben
von Bedeutungen®,?® bei denen es sich sowohl um ,subjektive“®* als auch um
Jkulturell und geschichtlich“®” gepragte handeln kann.

Aus dieser Konstellation heraus schlie3t sie, dass asthetische Bildung nicht
nur im Hinblick auf Kunst, sondern auf das sinnliche ErschlieRen von Welt ver-
standen werden muss. In der Tatsache, dass asthetische Bildung einen Bei-
trag zu einem selbstbestimmten Leben im Rahmen von Zeit und Kultur leis-
tet,®*® liegt fir Bock auch ihre eigentliche Bildungsaufgabe: Die Asthetische
Bildung soll die menschlichen Sinne scharfen und Mdoglichkeiten eroffnen, die
dabei getatigten Erlebnisse in Relationen zueinander stellen zu kénnen.?*
Das Bildungsziel besteht dann darin, den Heranwachsenden sowohl zu Pro-
zessen der Wahrnehmungen und des Verstehens als auch zu Gestaltungsfa-
higkeit hinzufiihren.?*

2.4.4 Eigenheiten asthetischer Bildung

Asthetische Bildung schlieBt somit nicht nur einen Wahrnehmungsprozess,
sondern auch einen Handlungsaspekt mit ein, den auch Klaus Mollenhauer
betont. Dabei muss jedoch seinem Konzept eine genauere Betrachtung zu-
kommen. So sieht er gerade in den Vorstellungen traditioneller Versuche, der
Asthetik eine Theorie zu geben (si, Schiller, wie oben schon einmal erwahnt;
aber auch bei Kant), eine ,Klassifikation des Erfahrens und Urteilens***' und
schlie3t daraus eine Differenzierung zwischen

e theoretischem Zustand,
e praktischem Zustand und

e Asthetischem Zustand.?*?

232 yg1. Bock 1997, 153.
23 v/gl. ebd., 150.
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27 Epd., 151.
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1 Mollenhauer 1996, 13.
242 \/gl. Mollenhauer 1996, 13.
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Hierin liege wiederum die Notwendigkeit, so Mollenhauer, die Charakteristika
des asthetischen Zustandes genauer zu bestimmen.?*® Ein solches Vorhaben
rechnet er u.a. auch den oben genannten Ausfihrungen Welschs zu.

Diese Differenzierung nimmt Jurgen Pleines auf ahnliche Weise auf. Statt Zu-
standen unterscheidet er jedoch theoretische, praktische und asthetische Bil-
dung voneinander. Wahrend er dabei der theoretischen (worunter die Beurtei-
lung der Natur auf der Grundlage wissenschaftlicher Gesetzmaligkeiten ver-
standen werden kann) und der praktischen Bildung (worunter vernunftorien-
tiertes Handeln in Natur und Gesellschaft fallt) einen Allgemeinheitsaspekt zu-
schreibt, macht er gleichzeitig deutlich, dass dieses Allgemeine nicht die Ge-
samtheit eines Werkes oder einer Tat erfassen kann.?** An dieser Stelle
kommt die asthetische Bildung ins Spiel, ,weil sich im Bereich des Astehti-
schen und Ethischen individuelle und allgemeine Bestimmtheit gegenseitig
nicht ausschlieRen, sondern sie sich an ihrer gemeinsamen Grenze sogar
wechselseitig interpretieren.“**°

In diesem Sinne kann auch der Versuch Mollenhauers gesehen werden, die
Eigenheiten asthetischer Bildung zu differenzieren. Auf den Spuren nach ihren
Grundfragen verdeutlicht Mollenhauer vor allem den Tatigkeitsaspekt als ein
wichtiges Element des Konstruktes asthetischer Bildung. Gehe es, so Mollen-
hauer, um die Grinde asthetischer Bildung, dann seien darin nicht nur Pro-
zesse mit einbegriffen, in denen sich der Mensch die Welt zu eigen mache,
sondern es gehe gleichermallen um die Tatigkeiten des Subjekts, ob bezogen
auf das Wahrnehmen und Verstehen oder auf das eigene Hervorbringen und
Gestaltgeben (wie auch bei Bock, s. S. 31, erwéhnt).?*®

Wolfgang Schulz versucht hinsichtlich dessen eine geeignete Beschreibung
aus dem Begriff des Asthetischen herauszufinden. So stellt er zunéchst wie
auch Welsch, Dewey und Bock die Wahrnehmung in den Mittelpunkt des As-
thetikbegriffs. Diese musse jedoch, so Schulz, auf Grund ihrer Vielfalt einge-
grenzt werden.?*” In Sinnzusammenhange kdnne nur das bewusst Wahrge-
nommene, dem ,das Ich seine Aufmerksamkeit®*® schenke, gebracht wer-
den.?*® Diese Wahrnehmungen nennt Schulz Erfahrungen. Im &sthetischen
Kontext gehe es nicht darum diese ,Erfahrungen auf einen Begriff zu brin-
gen“,250 sondern ihnen Ausdruck und Gestalt zu verleihen. So nehme man

selbst dargestellte asthetische Erfahrungen anderer auf und stelle durch

23 v/gl. ebd.
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,sinnhafte, mimetische Formungen?®' die eigenen dar.?®?> Doch das bedeutet
zunachst wiederum nach Mollenhauer die Auseinandersetzung mit dem eige-
nen Ich und dem, was erfahren wurde.??

Im Versuch asthetische Bildungsvorgange anhand von asthetischen Erfahrun-
gen zu beschreiben unterscheidet Mollenhauer Wahrnehmungen von Wahr-
nehmungsprozessen mit Kunst. Unter den Begriff der Aisthesis fasst er die
Wahrnehmung, die zu Erkenntnis fiihrt.?** Im Vergleich dazu sind fiir Mollen-
hauer jedoch die aisthetischen Prozesse mit Kunst um ein Vielfaches komple-
xer, so dass der Begriff der Wahrnehmung keine ausreichende Beschreibung
mehr darstellen kann.?*®

2.4.5 Asthetische Erfahrungen

Ungeklart bleibt jedoch die Frage, was asthetische Erfahrungen eigentlich
sind. Moglicherweise konnen Konzepte zur deren Beschreibung ein weiterer
Schritt in der Annaherung an unseren Ausgangsbegriff sein.

So versucht beispielsweise Ludwig Duncker, strukturelle Aspekte asthetischer
Erfahrungen geltend zu machen, um damit deren Eigenschaften besser be-
schreiben zu kénnen. Fur ihn sind asthetische Erfahrungen immer im Rahmen
einer ,asthetischen Praxis“?®® zu sehen, in der ein Lernen durch ,Erfahrungs-
prozesse“?’ geschieht.?*® Erfahrungen werden nach Duncker vor allem dann
gemacht, wenn auf Widerstand, auf Fremdheit gestolden und beides bewusst
untersucht und erkannt wird.?*® Somit ist fiir ihn gerade das Interesse und die
Fahigkeit, sich Andersartigem anzunehmen und dabei Erfahrungen zu ma-
chen, ein wiinschenswertes Ziel der asthetischen Erziehung und Bildung,?*°

moglicherweise auch im Hinblick auf die Schule.

Bezuglich der oben schon einmal erwahnten strukturellen Aspekte astheti-
scher Erfahrungen nennt er

1. die Erfahrung durch negative sinnliche Wahrnehmungen,

2. die Erfahrung durch positive sinnliche Wahrnehmungen,

3. Verarbeitungsprozesse sinnlicher Wahrnehmungen und

4. die Erfahrung als greifbare Darstellung.?®’
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Unter dem 1. Punkt sind Wahrnehmungserfahrungen zu verstehen, die dort
auftreten, wo die Sinne auf besondere Weise angeregt werden. Der negative
Aspekt bezieht sich dabei auf die Moglichkeit, dass der Eintritt von etwas nicht
Vorgesehenem zur Korrektur des eigenen Weltbildes filhren kann.?®? Somit
tritt nach Duncker die Erfahrung mit oder durch eine asthetische Empfindung
ein, ,die signalisiert, dass man innehalten muss, verbunden mit dem Imperativ
zu priifen, ob die bisherigen Annahmen und Erwartungen berechtigt sind und
weiterhin Gliltigkeit beanspruchen diirfen. %

In Verbindung dazu stehen im 2. Punkt asthetische Erfahrungen angeregt
durch Dinge, die viel mehr zum Erstaunen fuhren und daraufhin eine ,genuss-
volle Identifikation*?®* bieten. Hier sind also wiederum Erfahrungen gemeint,
die auf dem Hervorrufen genussvoller Wahrnehmung beruhen.

Mit dem 3. Punkt werden vor allem die Prozesse der Wahrnehmungsverarbei-
tung angesprochen. Ausgehend von einer ,symbolischen Verarbeitung von
Eindrticken zu Bildern und Weltbildern im Rahmen der Phantasietétigkeit?®®
sieht Duncker diese als wichtigste Komponente asthetischer Erfahrungen an.
Das Schaffen eines symbolischen Systems sei die besondere Brlcke zwi-
schen der Innen- und der AuRenwelt des menschlichen Wesens und ermaogli-
che diesem, sich die weltlichen Dinge, seien sie kultureller oder anderer Natur,
anzueignen und fur sich zu verstehen bzw. aus ihnen ein eigenes Konstrukt
von Welt zu bilden.?®

Abschlief3end verdeutlicht Duncker im 4. Strukturaspekt asthetischer Erfah-
rungen, inwiefern diese sichtbar bzw. mitteilbar gemacht werden. Das Produkt
verarbeiteter Wahrnehmung zeigt sich ,in objektiv greifbarer Gestalt®®” (sei es
in Form von Musik, Mimik, Gestik, Malerei, Schauspiel usw.).?® Duncker
spricht an dieser Stelle auch von Erfahrungsraumen, die sowohl auf das Per-
sonliche als auch auf kulturelle und gesellschaftliche Hintergrinde verweisen
kdnnen.?®® Dabei besteht die Méglichkeit der Herausbildung von Subkulturen,
die Erfahrungen mehr oder weniger zulassen.?” Interessant ist in diesem Zu-
sammenhang besonders die Frage der Abgrenzung zwischen Jugend- und
Erwachsenenkultur, in die auch Aspekte, wie neue Medien und der Ruf nach
Authentizitat einflieRen®”" (diese Aspekte wurden auch im Hinblick auf die der-
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zeitigen Fachdebatten im Darstellenden Spiel unter Punkt 1.2.5 erwahnt und
spielten dort eine Rolle).

2.4.6 Asthetische Bildung: Versuch einer Begriffsbildung

Fur die asthetische Bildung ist somit Folgendes festzuhalten: Die Ausfuhrun-
gen haben gezeigt, dass asthetische Bildung nicht nur, wie zunachst maoglich-
erweise mit Blick auf den Begriff vermutet, unter kilinstlerischen Aspekten zu
betrachten ist. Sie verweist hingegen auf eine ganzheitliche Bildung des Men-
schen, in der es vorwiegend um die Auseinandersetzung des Subjekts mit sei-
ner Lebenswelt geht. Dabei sind es vor allem die sinnlichen Wahrnehmungen,
die uns den Zugang zur Welt ermoglichen. Sie beziehen sich vorwiegend auf
das dem Alltaglichen, Zweckdienlichen entzogene Besondere, das unsere
Sinne anregt. Gleichzeitig sind sie in einem von Kultur, Geschichte und Per-
sonlichem gepragten Kontext zu verstehen. Mittels individueller Verarbei-

tungsprozesse, denen eine ,symbolische Verarbeitung von Eindricken zu Bil-
«w 272

dern und Weltbildern zugrunde liegt“,”"~ werden diese Wahrnehmungen zu
asthetischen Erfahrungen, denen das Subjekt eine ,objektiv greifbare Ge-
stalt“*”® geben kann.

Somit ist asthetische Bildung in ihren asthetischen Erfahrungen von kategori-
schen, Ergebnis orientierten, dem Alltag dienlichen Erfahrungen abzugren-
zen.?™ In ihren Aspekten der Bildung zeigt sie sich vor allem an der Stelle, an
der2<7:isie asthetischen Erfahrungen Gestalt, bzw. eine Ausdrucksform erhal-
ten.

Die auf diese Weise erworbene asthetische Bildung stellt somit immer das
Subjekt, dessen Wahrnehmungen und daraus resultierende Konstrukte von
Welt in den Mittelpunkt und gewinnt dabei ihren Bildungswert aus sich selbst
heraus:?® In ihrem Prozess werden wir uns unserer ,Subjekthaftigkeit?’” be-
wusst und setzen uns aktiv mit unserem Leben auseinander.

Dartber hinaus eroffnet uns die asthetische Bildung einen Freiraum, in dem
wir fahig werden, uns von tradierten Konventionen, von ,Verzweckungen*?’®
zu emanzipieren und Neuem zu 6ffnen.?’”®
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Fur die Schule bedeutet dies, dass asthetische Bildung nicht nur als blof3er
Gegenpol zur kognitiven Bildung betrachtet werden kann. Sie stellt sich statt-
dessen als ein den Menschen ganzheitlich umfassendes Prinzip dar, in dem
dieser auf eine sinnliche Erkundungstour durch seine Lebenswelt geht und
sich diese dabei aneignet.?®® Somit gehért es zu einer Grundaufgabe der
Schule Freiraume und Bedingungen zu schaffen, unter denen Kinder die Mog-
lichkeit bekommen asthetische Erfahrungen zu machen. Nur so kann Schule
im Ruckschluss eine ganzheitliche Bildung fur alle Schuler/-innen gewahrleis-
ten.

2.5 Asthetische Bildung im hessischen Rahmenplan der
Grundschule

Einen einzelnen allgemein orientierten Abschnitt Gber asthetische Bildung wird
man im hessischen Rahmenplan der Grundschule nicht verorten konnen. Al-
lerdings ist der Grundgedanke &sthetischer Bildung mitunter in Uberlegungen
zu asthetischen Erfahrungen aufgegriffen worden. Unter Teil A ,Ubergreifende
Orientierung. Grundschule als Ort grundlegender Bildung“ Iasst sich im Rah-
menplan Punkt 1.5 mit der Uberschrift ,Asthetische Erfahrung” finden.

Schon zu Beginn des Abschnitts wird darin verdeutlicht, dass die Aisthesis,
bzw. die sinnliche Wahrnehmung im Hinblick auf den Ausgangsbegriff eine
entscheidende Rolle spielt. Vor allem der Gedanke des Sinnlichen als Verbin-
dung zum Weltlichen, der auch in den obigen Ausfuhrungen zur asthetischen
Bildung angesprochen wurde, wird im hessischen Rahmenplan zu einer bil-
dungstragenden Komponente. Es wird von einer sinnlichen Aneignung der
Welt ausgegangen, die gleichzeitig zu deren Verstandnis beitragen soll. Der
asthetische Moment bekommt dabei eine gleichformige Entwicklung sowohl
des Denkens und Fuhlens als auch des Handelns und der Fantasie zugespro-
chen. In der Ruckfuhrung auf die schillersche Betonung des Spiels, gilt dieses
auch im Rahmenplan als entscheidendes Mittel, in dem sich das Kind in einer
,geistig-sinnlichen Einheit*?®" befindet. Besondere Bedeutung kommt weiterhin
der Wahrnehmungskomponente zu. In der Wahrnehmung des Selbst und des
eigenen Korpers wird ein entscheidender Entwicklungstrager menschlicher
Identitat gesehen. Diese Eigenheiten lassen asthetische Erfahrungen, dem
Rahmenplan nach, zu einer wichtigen Vorbedingung von Bildung werden. Ins-
besondere in der Beschaftigung mit Kunst, Musik, Bewegung, Wahrnehmung
und Reflexion von Natur und Alltag sowie dessen Gestaltung, bestehen laut
Rahmenplan Moglichkeiten asthetischer Erfahrungen.

20 vgl. Schmerr 2011, 12.
21 Hessisches Kultusministerium 1995, 19.
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2.6 Darstellendes Spiel und asthetische Bildung

Interessant ist nun, dass dem darstellenden Spiel scheinbar keine Mdglichkei-
ten asthetischer Erfahrungen im Rahmenplan zugebilligt werden.

Wie jedoch in der Einleitung dieser Arbeit bereits einmal erwahnt, lassen sich
schon in der Antike Uberlegungen zur asthetisch bildenden Wirkung von Thea-
ter auf den Menschen finden. So zahlte Aristoteles das Theater zur gesell-
schaftlichen Kerninstitution dsthetischer Bildung.?®* Besonders bekannt ist da-
bei seine Theorie Uber die kathartische Wirkung der Tragodie im Speziellen.
Mit ihnrem mimetischen Charakter, durch den sie ,als Spiegel der Wirklich-
keit“® fungiert, 16st sie beim Rezipienten starke Emotionen (insbesondere
Schauder und Jammer) aus. In diesem Prozess soll der Zuschauer von der
Gefahr einer Uberdosierung dieser Gefiihle befreit, bzw. gereinigt werden.?**

Hierin lag fur Aristoteles vorwiegend die asthetische Bildung von Theater. Sie
bezog sich offensichtlich Uberwiegend auf den Rezipienten. Als besonderer
Punkt ist jedoch hervorzuheben, dass man dem Theater schon in der Antike
eine asthetische Wirkung hinsichtlich der Bildung des Menschen zugestand.

Damit stellt sich in diesem Rahmen die Frage, inwiefern heute das Theater-
spielen als asthetische Bildung verstanden werden kann. Welche theaterspezi-
fischen Aspekte ermoglichen die Gewinnung asthetischer Erfahrungen und
inwieweit wird diesen im Theaterspielen Raum geschaffen?

Diesen Fragen soll sich im Folgenden, wenn auch nur recht oberflachlich, ge-
nahert werden.

Es ist zunachst festzuhalten, dass das Theater als Kunstform vorwiegend den
Menschen in seinen Mittelpunkt stellt.?®> Dabei erdffnet es immer wieder Zwi-
schenraume, in denen der/die Spieler/-in die Moglichkeit bekommt, vielfaltige
Erfahrungen zu machen.?®® Doch um welche Art von Erfahrungen handelt es
sich in diesen Zwischenraumen? Zur Beantwortung dieser Problematik muss
zunachst Uberlegt werden, in welchen theatralen Elementen diese Zwischen-
raume entstehen. Dies ist zum einen der Fall, wenn es um die Verkorperung
einer Rolle geht. In der Auseinandersetzung mit einer Figur ergibt sich zwi-
schen Figur und Rolle ein Spielraum. Hierin sammelt der/die Spieler/-in sowohl
Erfahrungen mit sich selbst als auch mit sich in der zu verkdrpernden Rolle.
Diese verlaufen wahrend des Prozesses parallel zueinander und konnen somit
als Ambiguitatserfahrungen bezeichnet werden.?®’

282 y/gl. Klepacki 2009, 110.
283 Epd., 100.

24 ygl. ebd., 109.

285 y/gl. Hentschel 2008, 7.
28 v/gl. Czerny 2004/05, 8.
27 \/gl. Hentschel 1996, 244.
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Gleichzeitig stellt der Korper dabei ein wichtiges Instrument des/der Spielers/-
in dar. Durch ihn wird die zu spielende Figur zum Leben erweckt. Auf diese
Weise lernt der/die Spieler/-in seinen/ihren eigenen Korper kennen und be-
wusst als Ausdrucksmittel einzusetzen.?®® Hierin liegt jedoch gleichzeitig auch
ein Moment der Distanzierung von sich selbst, der es ermaoglicht, sich in viel-
faltiger Weise wahrzunehmen und diese eigenen Wahrnehmungen mit ande-
ren, duleren und fremden, in ein Verhaltnis zu setzen.?®® Somit werden im
Theaterspielen sowohl die Selbstwahrnehmung als auch die Selbstreflexion
als Fahigkeiten eingefordert und geschult.?*°

Daruber hinaus kann das Theaterspiel nicht als bloRes Abbild oder Spiegelbild
der alltaglichen Realitat betrachtet werden. Viel mehr wird an den/die Spieler/-
in die Anforderung gestellt, theatrale Wirklichkeit zu konstruieren.?®' In Ab-
grenzung zum Alltaglichen ergibt sich dabei ein Freiraum, in dem Fremdes, als
auch Bekanntes, Emotionen, Handlungen und Verhaltnisse erprobt werden
konnen. Der/die Spieler/-in lernt gleichzeitig zwischen konstruierter und alltag-
licher Realitat zu differenzieren und ,Wirklichkeitsentwiirfe“*** zu gestalten, die
vor allem Erfahrungsraume auRerhalb des Alltaglichen erméglichen.?®® Hierin
liegt ein besonderer Moment asthetischer Bildung, den Ritter wie folgt be-
schreibt:

,0er Mensch mit dem Sinn fir die mdglichen Wirklichkeiten (gegenuber

dem Menschen mit Sinn flr die wirklichen Mdglichkeiten) setzt demnach

sein Vertrauen in das Mogliche als das Werdende, gibt Uberhaupt weniger

auf das Sein als auf das Werden. Er hat nicht ,Freude an der Wirklichkeit

von Eigenschaften’, an ihrem ,Besitz‘, sondern an der produktiven, die Ei-

genschaften bestimmenden und produzierenden Kraft, an den Verwand-

lungen von Eigenschaften. (...) diese ,Eigenschaften‘ sind in ihm in Fluf3,
sie sind nicht feste Auspragung, sondern Gestaltungsprozesse.“**

Dieses das Subjekt bildende Produzieren und Gestalten ist nach Hentschel
nicht einem bestimmten Ziel und Zweck verpflichtet, sondern zeigt sich als
kongruent zur ,subjektiven Suchbewegung zwischen den selbstbestimmt kon-
stituierten Wirklichkeiten. %

Dartuber hinaus wird im Gestalten und Erfahren ein Doppelcharakter des
Theaterspielens deutlich. Im Spiel beginnt der/die Spieler/-in einerseits sich
selbst in der Figur zu erfahren, als auch andererseits diese gestalterisch dar-
zustellen. Erleben und Darstellen liegen dabei kontinuierlich nebeneinander

288 \/gl. Czerny 2004/05.

89 \/gl. Hentschel 1996, 249.
20 v/gl. ebd., 250.

2T vgl. ebd., 244.

292 Hentschel 1996, 245.

293 ygl. Czerny 2004/05, 4.
294 Ritter 1993, 24.

2% Hentschel 1996, 245.
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und bestimmen sich gegenseitig.>*® Dies erfordert wiederum eine offene Hal-
tung des/der Spielers/-in gegenliber ungewdhnlichen Erlebnissen und zeigt
ihm/ihr gleichzeitig die Veranderbarkeit und Entwicklungsfahigkeit von Identitat
auf.?" In diesem Sinne lasst sich im Theater eine &sthetische Bildung finden,
die sich auch auf die Personlichkeitsbildung des/der Spielenden auswirkt.

Ein weiterer Aspekt asthetischer Bildung kann im System theatraler Kommuni-
kation gefunden werden. Vor allem der Korper spielt darin, wie oben schon
einmal erwahnt, eine wichtige Rolle, denn schlieldlich ist er gleichermalien
Ausdrucks- als auch Gestaltungsmittel jeglicher theatraler Situation. Diese
Tatsache eroffnet dem/der Spieler/-in die Moglichkeit, innerhalb des Theater-
spielens den eigenen Korper bewusst kennenzulernen und in der theatralen
Kommunikationssituation nutzen zu kénnen. Schliel3lich besteht diese vor al-
lem aus Zeichen, die gerade fiir das ,,Nicht-Darstellbare* von Wirklichkeit**®
gefunden werden mussen. Hierin liegt ein weiterer Aspekt asthetischer Bildung
im Theaterspielen, denn das Darstellen des eigentlich ,Nicht-Darstellbaren’
erfordert zum einen eine Auseinandersetzung mit der Wirklichkeit und zum

anderen ,ein Wissen um die Undarstellbarkeit des ,Wirklichen?%°

Zusammenfassend bestimmt sich der asthetisch bildende Charakter des
Theaterspielens vor allem in der Wirkung seiner theatralen Elemente (z.B. der
Rolle, der theatralen Kommunikation, der konstruierten Wirklichkeit, den theat-
ralen Ausdrucksmitteln) auf das Subjekt. Sie geben dem/der Spieler/-in Frei-
raume, die es ermoglichen Wahrnehmungs- und Gestaltungserfahrungen
(bzw. asthetische Erfahrungen) sowohl mit alltaglichen Dingen als auch mit
sich selbst und im Verhaltnis zu anderen Spielern/-innen, zu sammeln. In die-
ser Hinsicht ist auch das DS als asthetische Bildung zu betrachten.

2% vgl. ebd., 246.
27 vgl. ebd., 248.
298 Ehd., 247.
29 Epq., 247.
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3. Theaterprojekt in einer hessischen Grundschule

Im Folgenden sollen die Rahmenbedingungen sowie die Projektgruppe und
der Aufbau des Projekts naher erlautert werden.

3.1 Rahmenbedingungen
3.1.1 Die Gemeinde und ihre Grundschule

Die Gemeinde liegt im Schwalm-Eder-Kreis, ca. 23 Kilometer sudlich von Kas-
sel. Sie besteht aus vier Ortsteilen. lhre Einwohnerzahl inklusive der Ortsteile
betragt 2873.°°° Die Grundschule im Hauptort ist die einzige Bildungseinrich-
tung der Gemeinde. Daruber hinaus besitzt die Gemeinde eine Mitgliedschaft
in der Musikschule Schwalm-Eder-Nord,**' wodurch eine musikalische Forde-
rung schon von jungeren Kindern ermoglicht wird. Die Musikschule kann dar-
uber hinaus die Raumlichkeiten der Grundschule nutzen.

Das vorliegende Projekt wurde an der Grundschule durchgefiihrt. Allgemein
besteht diese aus 6 Klassen, in denen insgesamt 109 Kinder unterrichtet wer-
den. Davon besitzen 7 Schuler/-innen einen Migrationshintergrund. Auslandi-
sche Kinder gibt es in dieser Grundschule jedoch keine.

3.1.2 Schulische Aktivitaten im Bereich Theater

Seit ca. sieben Jahren wird an der Grundschule kein Theaterunterricht mehr
angeboten, da fur diesen Bereich weder freiwilliges noch ausgebildetes Per-
sonal zur Verfugung gestellt werden kann. Von einigen Kollegen/-innen wird
jedoch die Methode szenischer Arbeit des Ofteren in den Unterricht integriert.
Jahrlich findet ein Theaterbesuch der Schule statt. Dazu fahren alle Klassen
(meist in der Weihnachtszeit) zu einer Auffihrung in das Staatstheater Kassel.

3.1.3 Zeitrahmen des Projekts und Positionierung im Schulalltag

Das Theaterprojekt wurde in einer Zeitspanne von einem Jahr durchgefuhrt.
Mit freundlicher Genehmigung des Schulleiters entwickelte und erarbeitete
eine zu Beginn erste Klasse unter Anleitung ein selbstgeschriebenes Theater-
stuck und gestaltete es bis zur Buhnenreife aus. Innerhalb des Projektes
wechselte die Klasse in die zweite Jahrgangsstufe. Die Schulferien fielen je-
doch aus dem Projektrahmen heraus. Dafur wurde aber ein Theaterwochen-
ende veranstaltet, an dem die Kinder in der Schule zwei Tage durchgangig an

%0 Hessisches Statistisches Landesamt (Stand 31.12.2010).
30T v/gl. http://www.koerle.de/Infrastruktur/Schulen.html.
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dem Stuck sowie an Requisiten, Kostumen und Buhnenbild arbeiteten. Die
restliche Zeit Uber standen der Gruppe zwei Schulstunden (insgesamt 90 Mi-
nuten) wochentlich zur Verfugung, die auf den Vormittag (meist 5. und 6.
Stunde) fielen. Fur die Theaterarbeit galten somit ahnliche Regelungen wie fur
eine AG, wobei dem Begriff nicht ganz Rechnung getragen werden kann. Le-
diglich die Setzung der zur Verfiugung stehenden Stunden kommt den Konditi-
onen einer AG nahe. Die Gruppe jedoch setzte sich nicht aus verschiedenen
Jahrgangen zusammen, sondern belief sich auf einen gebundenen Klassen-
verband. Somit kann an dieser Stelle von einer AG mit Sonderkonditionen ge-
sprochen werden.

3.1.4 Raumlichkeiten und Ausstattung

FUr das gesamte Projekt stellte die Grundschule ihren Musikraum zur Verfu-
gung, da sie weder eine Aula noch einen Theaterraum besitzt. Der genannte
Raum kommt in seiner Grof3e einem normalen Klassenzimmer gleich, ist je-
doch nicht mit Stihlen und Tischen eingerichtet. Stattdessen bietet er viel
Platz fur Bewegung und Aktion. Darlber hinaus verfugt er in der Mitte Uber
eine herausnehmbare Trennwand, so dass die freie Flache um einen zusatzli-
chen Klassenraum erweitert werden kann. (Die Schuler/-innen nutzten diese
Funktion insbesondere fur die Auffuhrungen. Wahrend der Musikraum als
Buhne diente, sallen die Zuschauer bei geoffneter Wand im angrenzenden
Klassenraum.)

In der Ausstattung lassen sich verschiedene Musikinstrumente (Klavier,
Trommeln, Xylophone, Triangeln, Rainmaker usw.) finden, die von den Kin-
dern wahrend des Projekts teilweise in die Theaterarbeit miteinbezogen wur-
den. Auch die Musikanlage, bestehend aus CD-Player mit groRen Ubertra-
gungsboxen sowie Mikrophonanschluss und —verstarker fanden im Projekt
Verwendung. Insbesondere ist zusatzlich noch die Moglichkeit zu erwahnen,
mit Hilfe von lichtundurchlassigen Rollladen den gesamten Raum verdunkeln
zu konnen. Auch diese Funktion kam zum Einsatz und wurde zu einer elemen-
taren Komponente des Theaterstlcks.

Eine spezielle Ausstattung fur die Theaterarbeit (damit sind an dieser Stelle
Lichttechnik, Requisiten- und Kostimfundus gemeint) ist jedoch in dieser hes-
sischen Grundschule nicht vorhanden. Lediglich einige vorgefertigte Papp-
baume konnten fur das Buhnenbild gefunden und weiter gestaltet werden.
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3.2 Die Projektgruppe
3.2.1 Zusammensetzung und allgemeine Lernbedingungen

Die Projektgruppe setzt sich aus einer 1. bzw. nun 2. Klasse zusammen, die
aus insgesamt 13 Kindern besteht. Dabei herrscht ein Uberhang an Madchen.
Nur 3 der 13 Schuler/-innen sind Jungen. Die Altersspanne innerhalb der
Gruppe liegt zwischen 6 und 8 Jahren. Dabei ist zu beachten, dass einige Kin-
der der Klasse fruhzeitig, d.h. noch vor dem regularen Alter von sechs Jahren,
im Jahr 2010 eingeschult wurden. Gleichzeitig bedeutet dies, dass es zu An-
fang des Projekts Kinder gab, die gerade erst 6 Jahre alt geworden waren. Es
musste sich insbesondere seitens der Spielleitung auf diese Altersstufe (vor
allem hinsichtlich der Konzentration) in der Theaterarbeit eingestellt werden.

Allgemein sind die Kinder der Projektgruppe sehr dynamisch und bewegungs-
freudig. Besonders gemeinschaftliche Bewegungsspiele werden gerne ange-
nommen. Auch das Tanzen zur Musik besitzt dabei einen speziellen Reiz. Al-
lerdings sind Aufmerksamkeits- und die Konzentrationsspanne der Klasse im
Durchschnitt relativ kurz, so dass oft energisch zu Ruhe und Konzentration
aufgefordert werden musste.

3.2.2 Allgemeine Vorerfahrungen im theatralen Bereich

Die Mitglieder der Projektgruppe hatten zu Beginn des Projekts nur leichten
Kontakt mit Theater, da weder privat noch schulisch (s. oben) viele Erfahrun-
gen gesammelt werden konnten. Somit beliefen sich die Vorerfahrungen der
Gruppe auf nur wenige, die auf den Theaterbesuch der Schule im Jahr 2011
zurtckfielen. Allerdings haben alle Kinder schon einmal eine gemeinsame Auf-
fuhrung zur ersten Weihnachtsfeier der Klasse im Jahr 2010 mitgemacht, bei
der neben Liedern auch Gedichte vor den Eltern vorgetragen wurden.

3.2.3 Spezielle Vorerfahrungen und Lernbedingungen

Die Madchen Ena,** Lara, Janina, Emelie, Sophie und Lisa jedoch gehen
zwischenzeitlich auch im Rahmen des Hortes, der sich der Schule am Nach-
mittag anschlief3t, in Theatervorfuhrungen und konnten so auf einen gegen-
Uber den anderen Schulern/-innen leicht erweiterten Erfahrungsschatz mit
Theater zurlckgreifen. Auch Sing- und Tanzangebote nehmen die oben ge-
nannten Kinder in der Nachmittagsbetreuung ab und zu wahr. Bernadett hin-
gegen betreibt regelmalig rhythmische Sportgymnastik auf Leistungsniveau.
Sie brachte somit im Hinblick auf gezielte Korperbeherrschung sowie den Kor-

%02 Aus Datenschutzgriinden wurden die Namen verandert.
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pereinsatz (beides geforderte Dinge in der Theaterarbeit) einiges an Erfahrun-
gen mit in das Projekt. Auch Luna treibt regelmaldig Sport in ihrer Freizeit. Sie
ist in einem Schwimmverein.

Daruber hinaus musste auf einige Kinder innerhalb des Projekts besondere
Rucksicht genommen werden. So ist Lara oft sehr unruhig, so dass sie einmal
wochentlich zu einer Ergotherapeutin geht. Wahrend der Theaterarbeit musste
insbesondere darauf Rucksicht genommen werden, sie in ihrer Konzentrati-
onsfahigkeit nicht zu tUberfordern, dabei jedoch gleichzeitig fir genligend Be-
wegungsmaoglichkeiten zu sorgen. Dies galt auch fur Marko. Da er zu den Kin-
dern gehort, die frihzeitig eingeschult wurden, ist er noch sehr verspielt und
benotigte innerhalb der Arbeitsphasen im Vergleich zu den anderen Kindern
des Ofteren Erholungsmomente. Auf Dustin musste sich innerhalb des Projek-
tes gesondert eingestellt werden, da er an Schlafstorungen leidet und dadurch
manchmal zu leichten Uberforderungen neigt.

3.3 Planung in vier Phasen

Die Planung des Projekts gliederte sich zu Anfang in vier Phasen, die im Fol-
genden kurz erlautert werden sollen:

3.3.1 Phase 1: Einfuhrung in die theatrale Arbeit

Die Anfangsphase bildet die Einleitung des Projekts und soll den Kindern dazu
dienen, mit theatraler Arbeit in Kontakt zu treten sowie sie kennenzulernen.
Darin eingeschlossen ist auch die Beruhrung mit Dimensionen des Theaters
wie beispielsweise dem Raum, der Rolle, der Buhne, der Sprache usw.

Dazu sollen zunachst verschiedene Ubungen genutzt werden, die sowohl die
Gruppe als auch den Einzelnen fordern. Gleichzeitig orientieren sich diese
Ubungen jedoch auch am kindlichen Spiel, so dass eine kindgerechte Identifi-
zierung mit der Theaterarbeit stattfinden kann.

Die Phase wird auf einen Monat (1.-4. Woche) geplant.

3.3.2 Phase 2: Vertiefung

In der zweiten Phase soll es dann darum gehen, erste Erfahrungen im Spielen
zu bekommen. Dabei stehen die ersten, von den Kindern selbst gestalteten
Rollenspiele im Vordergrund. Kontexte dazu bieten kleine Geschichten, Mar-
chen oder auch Teile grélierer Erzahlungen.
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Weiterhin sollen die Schuler/-innen in dieser Phase die Mdglichkeit bekommen
zu entdecken, wie eine Szene entstehen kann, welche Kriterien sie braucht
und inwiefern sie von ihnen selbst kunstlerisch ausgestaltet werden kann.
Hierzu dienen theatrale Methoden, die aufeinander aufbauen. So konnen bei-
spielsweise zu einer kleinen Geschichte zunachst verschiedene Standbilder
gemeinsam mit der Gruppe entwickelt werden, die nach und nach Bewegung
bekommen und sich so zu einem Handlungsablauf verdichten lassen. Ent-
scheidend ist dabei jedoch vor allem zunachst die unterstitzende Hilfe der
Spielleiterin, die trotzdem gleichzeitig die Eigenproduktion der Kinder nicht
uberschatten darf.

Die Phase wird auf zwei (5.-12. Woche) Monate geplant.

3.3.3 Phase 3: Erarbeitung

Nach der Erkundung des theatralen Arbeitens dient die Erarbeitungsphase
einerseits dem Finden und der Festlegung eines Stlckes, mit dem sich in der
Folge intensiv beschaftigt werden kann. Hierzu sollen den Kindern alle Mdg-
lichkeiten offen gehalten werden, wobei vermutlich trotzdem Auswahlhilfen
seitens der Spielleitung fur die Gruppe unerlasslich sind.

Ist ein Stlck gefunden, so soll in dieser Phase andererseits in die produktive
Phase der szenischen Erarbeitung eingeleitet werden. Schritt fur Schritt entwi-
ckeln sich dabei Szenen, die zu groReren Einheiten (Akten) zusammengesetzt
werden. Dies soll sowohl gemeinsam als auch in kleineren Gruppen eigen-
standig geschehen. Da die Entstehung einzelner Szenen schon in der ersten
Phase durch theatrale Ubungen vorbereitet und in der zweiten Phase direkt
behandelt und vertieft worden ist, kann nun auch die Anforderung der eigen-
standigen Szenenerarbeitung geltend gemacht werden. Die Spielleiterin soll in
dieser Phase zum einen als Ansprechpartnerin, zum anderen auch als Struk-
turierungshilfe dienen.

Die Phase wird auf sieben Monate (13.-40. Woche) geplant.

3.3.4 Phase 4: Auffuhrung

Ist die szenische Arbeit abgeschlossen, beginnt in einer vierten Phase die
Vorbereitungszeit, in der es um verschiedene Dinge gehen soll: Einerseits tre-
ten dann die Proben in den Vordergrund, die dazu dienen sowohl die Szenen
als auch den Gesamtablauf des Stlckes zu Uberarbeiten, so dass beides auf-
fuhrungsreif wird. Dabei steht vor allem die von den Schulern/-innen eigen-
standig durchgefuhrte Evaluation und Reflexion im Vordergrund.
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Andererseits sollen die Kinder hier auch die Moglichkeit bekommen, Uber die
bendtigte Ausstattung zu diskutieren sowie sie zu beschaffen. Hierzu gehdren
beispielsweise Kostime, Requisiten, Licht usw. Auch der Freiraum, selbst be-
stimmte Dinge herzustellen, die spater auf der Buhne genutzt werden konnen,
gehort in diese Phase und soll den Kindern nicht verwehrt bleiben.

Die Phase wird auf zwei Monate (41.-48. Woche) geplant.

3.4 Realer Verlauf

Da gerade in der Theaterarbeit vieles meist anders als geplant lauft, soll nun
auf den Verlauf des Projekts in der Realitat zurtickgegriffen werden.

Zunachst entpuppte sich die vorgenommene Planung in vier Phasen als recht
gute Strukturierungshilfe wahrend des Projekts, an der sich orientiert werden
konnte. Allerdings kam es zu erheblichen Veranderungen der zeitlichen Rah-
menplanung sowie zu Uberschneidungen der einzelnen Phasen.

So bendtigte die Gruppe fur die erste Phase der Einleitung in die theatrale Ar-
beit wesentlich weniger als 4 Wochen. Durch die hohe Motivation der Schuler/-
innen, ihre Dynamik, Energie und Offenheit gegentiber den Ubungen, die sie
von Anfang an in die Stunden mitbrachten, entwickelten sie sich schnell wei-
ter. An der Tatsache, dass schon in der ersten Stunde kleine eigene Rollen-
spiele der Kinder entstanden, wurde deutlich, dass innerhalb der Planung mit
groflerem Tempo vorangegangen werden konnte, als zuvor erwartet.

Schon in der dritten Woche brachten die Kinder ihre Lieblingsgeschichten mit,
aus denen dann kleine Rollenspiele entwickelt wurden. Das schrittweise Vor-
gehen zum Erstellen von kleineren Szenen zeigte sich allerdings als sehr hilf-
reich, denn es traten gerade bei der Umsetzung von Teilen spezieller Ge-
schichten in theatrale Darstellungen Schwierigkeiten bei den Kindern auf. Vor
allem der strukturierte Handlungsablauf bereitete dabei noch Probleme. Auch
diese Phase bendtigte jedoch sehr viel weniger Zeit, als ursprunglich geplant.
Innerhalb der sechsten Woche des Projekts brachte die Spielleiterin®®® einen
Vorschlag fur ein zu erarbeitendes Stuck mit in die Gruppe. In einem Ge-
sprachskreis schlug sie vor, ein Theaterstiuck zu der bekannten Geschichte
,Dschungelbuch® zu entwickeln, da wahrend der Ubungen oft eine Praferenz
der Kinder fur Darstellungen von Tieren wahrgenommen worden war. Der
Vorschlag wurde von der Gruppe jedoch einstimmig abgelehnt. Dafur aulRer-
ten die Schuler/-innen den Wunsch ein eigenes Stick zu erfinden. Es wurden
verschiedene Themenvorschlage gesammelt, aus denen zwei gewahlt wur-

% Die Autorin nennt sich in der Folge ,Spielleiterin®, um eine gewisse Distanz zu dem Geschehenen

aufbauen zu kénnen.
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den. Dabei ergaben sich zunachst folgende sieben Themenbereiche, fur die
sich die Kinder am meisten interessierten:

e Bauernhof

o Weltall

e Tierpark
o Wolfe

e Ponyhof
e Marchen
e Indianer

In einer Abstimmung wurden die Themenschwerpunkte ,Indianer’ und ,Po-
nyhof* gewahlt.

Gemeinsam mit der Spielleiterin beschloss die Gruppe die beiden Themenbe-
reiche in einem Stlck zu verbinden.

In der darauf folgenden Woche (7. Woche) brachten die Kinder eigene kleine
Geschichten zu den Themen mit, aus denen einige Teile in Szenen erarbeitet
wurden. Den gesamten restlichen Zeitrahmen nahmen sowohl die inhaltlichen
Arbeiten an der entstehenden Geschichte als auch ihre theatrale Umsetzung
ein. Die Erzahlung des kleinen Indianerjungen Yakari entstand dabei durch
Ideen der Kinder, die von der Spielleiterin aufgeschrieben wurden. Die neu
entstandenen Erzahlteile wurden in den Folgestunden vorgelesen und von den
Kindern in Kleingruppen zu verschiedenen szenischen Darstellungen umge-
setzt. Am Ende der meisten Theaterstunden stand oft eine kleine Prasentati-
on, in der sich die Schuler/-innen ihre erarbeiteten Szenen gegenseitig vor-
spielten sowie der jeweils anderen Gruppe ein ,Feedback” gaben. Diese Pha-
se der Produktion uberschnitt sich mit den Proben zu den AuffiUhrungen. so
dass szenische Uberarbeitungen haufig mit in die Erarbeitungsstunden fielen.
Die Kinder gestalteten dabei das Stuck aktiv selbst und gleichzeitig mit der
Spielleiterin zusammen. Ein dreitagiges Theaterwochenende wahrend des
Projekts diente sowohl zu weiterer intensiver Arbeit am Stlck als auch gleich-
zeitig zur Gestaltung der Kostume, Requisiten und des Buhnenbildes. Die
Kostime wurden dabei recht einfach gehalten. Wahrend die Indianer Stirn-
bander mit Federn gebastelt bekamen, wurden fur die Pferde individuelle
Masken gestaltet. Die Bauern sollten nach Ansicht der Schuler/-innen karierte
Hemden tragen, die die Kinder selbst mitbrachten. Zum Buhnenbild wurden
Laub und Nadelbaume gebastelt, die zunachst aus Pappe entstanden, dann
jedoch mit echten Blattern verziert wurden. Auch diese ldee wurde von den
Kindern selbst beschlossen und umgesetzt.
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Die reine Probenphase belief sich zuletzt auf ca. drei Wochen, in denen das
Stlck intensiv gefestigt wurde. Dies liegt weit unter dem gesetzten Zeitrahmen
fur die Proben und wirkte sich dementsprechend auch auf die Kinder aus. So
waren sie vor der ersten Auffuhrung sehr angespannt und sprachen Uber
Angste, den Text moglicherweise zu vergessen. Durch diese Auferungen
wurde der Spielleiterin die Wichtigkeit der Probephase noch einmal deutlich
vor Augen gefuhrt.

Fur die Zukunft sollte den AuffUhrungsvorbereitungen eine wesentlich grollere
Zeitspanne zugebilligt werden. Im Gegensatz dazu zeigte sich im Projekt je-
doch, dass Grundschulkindern sehr viel mehr zugetraut werden kann, als zu-
vor angenommen. Obwohl die Schuler/-innen der Projektgruppe fast keine
Theatererfahrung besal3en, waren sie innerhalb kurzester Zeit in der Lage,
sich auf theatrale Elemente einzulassen und die eigene Arbeit selbst zu steu-
ern. Fur die/den Spielleiter/-in bedeutet dies, sich so fruh wie mdglich in eine
Rolle zurlickzubegeben, in der lediglich Orientierungs- und Strukturierungshil-
fen gegeben werden.

4. Qualitative Forschung und angewandte
Forschungsmethoden

Dieser Abschnitt beschaftigt sich, wie in der Einleitung schon einmal erwahnt,
sowohl mit der Darstellung des hauptsachlichen Forschungsschwerpunktes
als auch mit der qualitativen Forschung und einiger ihrer Methoden. Dabei
wird auch herausgestellt, inwiefern qualitative Forschungsmethoden in der
Padagogik sinnvoll sind. Weiterhin werden die zwei Hauptforschungsverfahren
dieser Arbeit genau dargelegt.

4.1 Forschungsschwerpunkt

Die folgende Untersuchung widmet sich grundlegend der Theaterarbeit in der
Grundschule, genauer gesagt, in der 1. und 2. Jahrgangsstufe. Mit einem Blick
auf die zuvor getatigten Ausfuhrungen wird deutlich, dass das DS als Unter-
richtsfach im Gegensatz zur Sekundarstufe | und Il noch nicht in der Grund-
schule angekommen zu sein scheint. Umso interessanter gestaltet sich die
Frage, welche Wirkungsdimensionen die Theaterarbeit gerade bei jungen Kin-
dern haben kann. Des Weiteren werden hinsichtlich des Theaterspielens in
der Grundschule oftmals Bedenken laut, dass Schiler/-innen in diesem Alter
moglicherweise den Anforderungen noch nicht gewachsen sind. Wie sehen
die Anforderungen jedoch aus und in welcher Weise lassen sich Aussagen
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uber ihre Wirkung bei Grundschulkindern treffen? Diesen grundsatzlichen
Schwerpunkten soll im vorliegenden Projekt nachgegangen werden.

Die Vielfalt und Komplexitat des Theaterspielens macht es dabei jedoch schon
fast unmoglich, sich nur auf einen bestimmten Aspekt in der Untersuchung zu
fokussieren. Aus diesem Grund wurden zunachst offene Beobachtungen geta-
tigt, aus denen erst in der Folge verschiedene Beobachtungsschwerpunkte
hervorgingen. Sie werden im Anschluss an die vorgestellten Methoden in den
Auswertungen unter Punkt 4.1 genauer erlautert.

4.2 Qualitative Forschung und Padagogik
4.2.1 Qualitative Forschung

Man kann auf Schwierigkeiten stol3en, wenn es darum geht, den Begriff der
qualitativen Forschung definieren zu wollen. An dieser Stelle wird man zu-
nachst auf viele unterschiedliche Ansatze, Methoden und Zugange stolden, die
sich alle der qualitativen Forschung zuordnen lassen.’® Betrachtet man je-
doch zunachst einzelne Teile des Gesamtbegriffs, so kann festgehalten wer-
den, dass darin vor allem das Wort ,qualitativ’ enthalten ist. Damit wird ange-
deutet, dass es in der qualitativen Forschung nicht um Sachverhalte gehen
kann, die nur anhand von Messungen dargestellt werden.**® Viel mehr stehen
lebensweltliche Phanomene im Mittelpunkt, denen sich auf andere Art und
Weise genahert werden muss. Grundsatzlich wird in der qualitativen For-
schung davon ausgegangen, dass der Forschungsgegenstand unbekannte
Bedeutungsbereiche beinhaltet, die es zu erkunden®® gilt. ,Unbekannt* wird in
diesem Fall vom Betrachter aus definiert. So beschreibt Burkhard Fuhs drei
,Bedeutungswelten“,**" die in der qualitativen Forschung zum Tragen kom-
men:

Einerseits lebt derjenige, der forscht, in einer ihm bekannten ,Bedeutungs-
welt, in der er auf den Forschungsgegenstand trifft.>*® Dieser beinhaltet je-
doch eine zweite ,Bedeutungswelt, die dem Forscher als unbekannt gegen-
ubertritt. Durch qualitative Forschung soll diese fremde ,Bedeutungswelt® nun
einer ,Zielkultur*,*® die die dritte ,Bedeutungswelt* darstellt, nahe gebracht
und erklarbar gemacht werden.*'® Qualitative Forschung, verstanden als empi-
rische Forschung, impliziert dann eine Datenerhebung und -interpretation, die

%% v/gl. Fuhs 2007, 11.
%% vgl. ebd., 18.

%% v/gl. ebd., 18.

%7 Epd., 19.

%98 v/gl. Fuhs 2007, 19.
%9 Epq,

319 vgl. ebd.
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auf das alltdgliche menschliche Leben zuriickgreift.'" In Abgrenzung zur
guantitativen geht es in der qualitativen Forschung nicht um die Verifizierung
von theoretischen Vorannahmen, sondern um ein Erforschen des zu betrach-
tenden Gegenstandes, das sich aus der Begegnung mit diesem ergibt und da-
rin leiten lasst. Auch Gutekriterien der quantitativen Forschung, wie Validitat,
Reliabilitat und Objektivitat konnen nicht einfach auf die qualitative Forschung
angewandt werden.*'? Grundlegend wird in der qualitativen Forschung hinge-
gen keine Standardisierung vorgenommen, sondern als Gutekriterien sind vor
allem die Nutzung angemessener Theorien und Methoden sowie die Transpa-
renz der Datengewinnung- und -interpretation von Bedeutung.’”® Methoden
qualitativer Forschung bemihen sich dabei immer regulative Strukturen statt
Gesetzmalligkeiten in sozialen kommunikativen Wirklichkeitssituationen zu
erkunden.*"

Die Entwicklung qualitativer Forschung kann als Gegenbewegung zur bis in
die 70er Jahre bevorzugten quantitativen Forschung gesehen werden.*' In
der Padagogik erkannte man jedoch schon recht frih ihren methodischen Nut-
zen vor allem hinsichtlich der ganzheitlichen Erfassung padagogischer For-
schungsgegenstande.®™

Ein qualitatives Verfahren ist die ethnographische Feldforschung. Sie wird
hauptsachlich in der Unterrichtsforschung genutzt, entstammt jedoch eigent-
lich der Ethnologie. Es handelt sich um ein ethnographisches Verfahren der
Datenerhebung, das in der Sozialwissenschaft Anwendung findet.>'” Der
Schwerpunkt liegt dabei auf der Methode der teilnehmenden Beobachtung.

4.2.2 Ethnographische Feldforschung und Padagogik

Die ethnographische Feldforschung stellt insofern ein geeignetes Verfahren
zur Unterrichtsforschung dar, als dass sie verschiedene Aspekte beinhaltet,
die fur die padagogische Forschung hilfreich sind. Zum einen geht es in der
Feldforschung immer um Einzelfalle, die erkundet werden. Padagogisches
Forschungsinteresse verhalt sich analog dazu.®'® Weiterhin werden sowohl in
der Ethnographie als auch in der Padagogik kulturelle Systeme in den Blick
genommen. So kann in der Padagogik beispielsweise die Kultur junger Her-

3 vgl. ebd.

¥2ygl. ebd., 17.

3 vgl. ebd.

" vgl. Brenne 2004, 143.

¥%vgl. ebd., 138 f.

8 vgl. ebd., 140.

7' vgl. Halbmayer & Salat 2011, 1.
%18 \/gl. Brenne 2004, 152.
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anwachsender oder die Kultur einer Klasse genannt werden.*'® Dies sind nur
einige Griunde flr den Nutzen ethnographischer Feldforschung in der Padago-
gik. Sie zeigen jedoch eine deutliche Verbindung zwischen Ethnologie und
Padagogik auf. Zusatzlich sieht Andreas Brenne einen wichtigen Aspekt in
dieser Verbindung:

,=Ethnographische Feldforschung hat auf Grund ihrer Detailscharfe den
Vorteil, dass sie das scheinbar Belanglose und Unauffallige in den Blick
nimmt, wodurch eine Neubestimmung padagogischen Handelns ermog-
licht wird.“**°

4.3 Qualitative Forschungsmethoden in dieser Arbeit

Im Rahmen der vorliegenden Studie wurde die Methode der teilnehmenden
Beobachtung zur Erhebung von Daten genutzt. Dem Auswahl- und Analyse-
verfahren einschlie3lich der Theoriebildung wird die Grounded Theory, entwi-
ckelt von Barney Glaser und Anselm L. Strauss, zugrunde gelegt. Beide Ver-
fahren sollen im Folgenden in ihren Grundsatzen beschrieben werden.

4.3.1 Teilnehmende Beobachtungen

Die teilnehmende Beobachtung ist eine Methode der Feldforschung,®*! auf die
zurtckgegriffen wird, wenn es darum geht, soziale Strukturgefige menschli-
chen Lebens zu erkunden, deren Rahmen begrenzt bleibt.*** Grundlegend
geht es in der Feldforschung um die Untersuchung menschlicher Gefluge ohne
dabei die sie umgebende Lebenswelt fur die Forschung klnstlich zu veran-
dern.®® Dazu ist es fiir den Forschenden von Néten sich in dieses Feld selbst
hineinzubegeben und sich darin einzufiigen.*** Ist dies geschehen, so kann
mit den Feldbeobachtungen begonnen werden. Um dem Feld dabei gerecht
zu werden, sollte die Beobachtungsdauer einen moglichst langen Zeitraum
umfassen.’* Besonders wichtig dabei ist die Unvoreingenommenheit des Be-
obachters. Sie beugt der Moglichkeit vor, die Beobachtungen nur auf die Be-
statigung bestehender Theorien auszurichten.*”® Die Daten werden dabei vor
allem in Form von Protokollen gesammelt. Weiterhin konnen auch Foto-, Vi-
deo- und Tonbandaufnahmen sowie bestimmte im Feld entstehende materielle

9 vgl. ebd., 153.

%20 Epd., 153 f.

%21 vgl. Brenne 2004, 149.

%22 Vgl. Legwie zitiert nach Brenne 2004, 152.
%23 \/gl. Fischer zitiert nach Brenne 2004, 149.
%24 \/gl. Brenne 2004, 150.

%25 v/gl. ebd., 150.

326 \/gl. ebd., 150.
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Produkte hinzukommen.**” Wahrend der laufenden Beobachtungen ist es von
grol3er Bedeutung diese immer wieder schriftlich festzuhalten und sich dabei
vom Forschungsfeld zu distanzieren. Auf diese Weise kann festgestellt wer-
den, ob vielleicht bestimmte Aspekte oder Kriterien existieren, unter denen das
Beobachtete betrachtet werden kann.??®

Sind die Beobachtungen abgeschlossen, verlasst der Forscher das soziale
Gefiige und wendet sich dem erhobenen Datenmaterial zu.*?° Es erfolgt eine
Aufbereitung und Auswertung, in der daflr geeignete Methoden eingesetzt
werden 3%

4.3.2 Grounded Theory

Die Grounded Theory ist ein Verfahren zur Auswertung von Daten und der Bil-
dung von Theorien in der qualitativen Forschung. Mit seiner grundsatzlichen
Auffassung, die Forschung als einen gestalterischen Entwicklungsprozess von
Theorien zu betrachten, indem immer wieder auf die vorliegende Datensamm-
lung zuriickgegriffen wird,*®' versucht es der Komplexitit der Gegenstande
qualitativer Forschung gerecht zu werden.**?> Gerade im Bereich der Unter-
richtsforschung erweist sich diese Methode von grolRem Nutzen, da sie in ih-
rem Vorhaben darauf hinarbeitet, Theorien flr die Praxis ertragreich zu gestal-
ten.>* Dabei wird zwischen ,formalen**** und ,gegenstandsbezogenen Theo-
rien“®* differenziert. Wahrend gegenstandsbezogene Theorien, wie das Wort
schon vermuten lasst, in ihrem Kern immer wieder auf den Gegenstand zu-
ruckgreifen, sind formale Theorien anhand von Vergleichen mit anderen vor-
liegenden Theorien entstandene ,Verallgemeinerungen“** der ersteren.**’

Bis zur Theoriegenerierung besteht der Auswertungsprozess jedoch zunachst
aus mehreren Schritten, die im Folgenden aufgezeigt werden sollen.

1. Theoretisches Sampling:

Hierunter wird zunachst die Erhebung von Daten gefasst. Innerhalb dessen
werden diese immer wieder analysiert, so dass sich die weiteren Datenerhe-
bungen an ihnen orientieren kénnen.**® Es findet dabei eine vergleichsbilden-

327 \/gl. ebd., 150.
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de (bzw. komparative) Analyse statt, der die Selektion von zu untersuchenden
Einheiten und deren Vergleich zu Grunde liegt.>*

2. Theoretische Kodierung:

Die selektierten Daten werden dann einem Kodierungsprozess unterworfen.
Dabei geht es um die Bildung ,theoretischer Konstrukte*,**° die aus den zu
untersuchenden Einheiten entwickelt werden.

3. Bildung theoretischer Memos:
In einem dritten Schritt wird versucht, aus den bis dahin gewonnenen Erkennt-
nissen hypothetische Theorieeinheiten (theoretische Memos) zu erstellen.

4. Sortierung theoretischer Memos:

Diese Memos werden dann miteinander verglichen und einander zugeordnet.
Im Prozess der Sortierung kdnnen sowohl Beobachtungskategorien als auch
bestimmte Kriterien erkannt werden, unter denen das Feld wahrgenommen
wurde.

5. Bildung gegenstandsbezogener Theorien

Um jedoch zu einer Theorie zu gelangen, werden die geordneten Memos zu-
sammengefuhrt und verdichtet. Besonders wichtig ist dabei der standige
Ruckbezug auf die erhobenen Daten bzw. auf den Gegenstand.

4.4 Untersuchungsplan
4.4.1 Erhebungsverfahren: Teilnehmende Beobachtungen

Innerhalb des Verfahrens der teilnehmenden Beobachtung wurde die Technik
der aktiv teilnehmenden Beobachtung genutzt. Im Rahmen einer Theaterpa-
dagogikausbildung fir hessische Lehrer/-innen hat die Autorin im Bereich des
Theaters schon vor der Studie einige Erfahrungen gesammelt. Daraus hat fur
sie vor allem die Frage ergeben, in welchen kinstlerisch-asthetischen Dimen-
sionen Theaterarbeit auf juingere Kinder wirkt. Im Rahmen des schon einmal
vorgestellten Projektes nahm die Autorin am Unterricht teil, in dem sie ihn an-
leitete und gleichzeitig Beobachtungen durchfihrte. Somit integrierte sie sich
als Spielleiterin selbst in das Forschungsfeld, ohne dass dies zu groler Irritati-
on bei den Kindern fuhrte, denn schlie3lich waren die Kinder die Anwesenheit
einer Lehrkraft wahrend der Unterrichtsstunden gewohnt. Da alle Schuler/-
innen dieser Klasse nur wenig bis gar keine Vorerfahrungen mit Theaterspie-
len in der Schule besalden, konnten sowohl die Gruppe, als auch die Autorin
offen und ohne Vorbehalte auf den Gegenstand ,Theater” zugehen. Dies for-

%39 v/gl. Brenne, 166 f.
*0Ebd., 167.
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derte einerseits ein naturliches Verhalten der Kinder, andererseits eine unvor-
eingenommene Beobachtungshaltung.

Aufzeichnungen wurden direkt wahrend des Unterrichts eher selten getatigt,
da die Spielleitung meist eine wichtige Komponente des Unterrichts darstellte.
Teilweise wurde jedoch versucht interessante Dialoge wahrend der Unter-
richtsphasen mitzuschreiben. Nach den Stunden wurden immer wieder Proto-
kolle angefertigt, die zum einen den Aufbau und den Verlauf, zum anderen
interessante Entdeckungen hinsichtlich Handlungen und Verhalten der Kinder
detailliert skizzierten. Besondere Dialoge wurden dabei in die jeweiligen Proto-
kolle integriert. Einen Orientierungspunkt innerhalb der Beobachtungen gaben
die unter Punkt 4.1 genannten Kriterien, die einerseits spezifische Aspekte des
Theaters, andererseits Elemente der asthetischen Bildung darstellen und sich
nach und nach in den Beobachtungen herauskristallisierten. Sie bildeten sich
teilweise innerhalb der Protokollanalyse wahrend des Beobachtungszeitraums
insbesondere durch die komparative Analyse heraus und warfen gleichzeitig
weitere Fragen auf.

Zusatzlich wurden Fotografien aufgenommen, die einerseits wahrend der Ar-
beitsphasen, andererseits wahrend der Auffihrungen entstanden. In den Un-
terrichtsstunden hielt die Autorin wichtige Situationen mit der Kamera fest. Des
Weiteren fotografierten Eltern wahrend der Theaterauffihrungen Momente, die
ihnen gefielen. Fur die spateren Auswertungen wurden durch Selektion geeig-
nete Bilder aus den Gesamtaufnahmen ausgesucht.

Im Folgenden soll auf die Techniken zur Datensammlung in Kurzform noch
einmal genauer eingegangen werden.

a) Schriftliche Protokolle

Die schriftlichen Protokolle wurden, wie oben erwahnt, aus reflexiven Elemen-
ten nach den Unterrichtsstunden sowie Feldnotizen wahrend des Unterrichts
(die vorwiegend aus aufgenommenen Dialogen bestanden) zusammenge-
setzt. In den Stunden war es der Autorin besonders durch freie Arbeitsphasen
(beispielsweise in szenischen Gruppenarbeiten) moglich, die Schiler/-innen
zu beobachten und dialogische Momente direkt festzuhalten. Die Auswahl
entstand hingegen oftmals spontan vor allem dann, wenn Handlungen (worun-
ter in dieser Arbeit auch dialogische Handlungen verstanden werden) zu be-
obachten waren, die zu bestimmten Wirkungsformen fuhrten. Letzteres fand
auch in den Protokollen vorwiegend Beachtung, womit gleichzeitig dem For-
schungsfokus (der Fragestellung, welche Wirkungsdimensionen Theater bei
Grundschulkindern besitzt) Rechnung getragen wird. Weiterhin ist zu erwah-
nen, dass bei jeder Beobachtung versucht wurde, die gesamte Gruppe, oder
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Teilgruppen in ihrer Gesamtheit wahrzunehmen. Dies spiegeln auch die Pro-
tokolle wider, in denen der Blick hauptsachlich auf Gruppen gerichtet ist.

b) Fotografien

Uber die Protokolle hinaus wurden zuséatzlich Fotografien aufgenommen, die
als Korrektiv dienen und Interpretationen der Beobachtungen kontrollieren und
verifizieren sollten. Dabei wurde nicht nur versucht selektiv eigene Bilder fest-
zuhalten, sondern auch Fotografien anderer Personen miteinzubeziehen. Dies
schaffte die Moglichkeit, die Gruppe auch aus fremder Perspektive wahrneh-
men zu kdnnen.

4.4.2 Auswertungsverfahren: Grounded Theory

Aus den schriftlichen Protokollen wurden selektiv sprachliche Einheiten her-
ausgefiltert und interpretiert. Die Interpretationen bezogen sich immer auf be-
stimmte Handlungszusammenhange der Kinder und versuchten diese zu ana-
lysieren.

In den Auswertungen wurde somit versucht, den Handlungsaulierungen aus
der Perspektive der Kinder heraus Sinndeutungen zuzuschreiben. Im Folgen-
den werden die Auswertungsschritte noch einmal genauer beschrieben.

a) Theoretisches Sampling

Zunachst wurden aus den Protokollen Untersuchungseinheiten herausge-
nommen. Diese Einheiten beliefen sich auf Textsequenzen, wobei eine Se-
quenz oftmals einen Satz in seltenen Fallen jedoch auch zwei Satze beinhalte-
te. Der Grund fur eine punktuelle Auswahl grofRerer Untersuchungseinheiten
hangt mit der sich anschliellenden Interpretation zusammen. Bei einigen Text-
sequenzen erschien es dabei sinnvoll, einen vorausgehenden oder nachge-
stellten Satz miteinzubeziehen, so dass aus der Untersuchungseinheit eine
geeignete Interpretation hervorgehen konnte. Die Selektion liel3 sich durch in-
teressant erscheinende Beobachtungen leiten, die sich auch am Forschungs-
fokus orientierten.

Dabei wurden inhaltlich sowohl sprachliche als auch korperliche, mimische
und gestische Handlungen der Schiler/-innen dem Versuch einer Deutung
unterzogen.
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Beispiel fiir eine ausgewéhlte Untersuchungseinheit aus den Protokollen:

20.06.11/1 Beim Zusammentreffen beider Gruppen versetzten sich die Kinder der

~Garten“-Gruppe in Dinge, wie Blumen und Baume.

b) Theoretische Kodierung

Nach der Auswahl der Texteinheiten wurden diese kodiert. Hierunter wird die
Interpretation der Einzelsequenzen verstanden.**' Dabei sollte einerseits der
Handlungsrahmen nachgebildet werden. Andererseits wurde versucht Hand-
lungsdeutungen dazu in Bezug zu setzen. Die Kodierungen gingen nicht aus
bestimmten Fragestellungen oder Theorien hervor, sondern beliefen sich nur
auf die getatigten Beobachtungen.

Beispiel fiir eine ausgewéhlte Untersuchungseinheit mit anschlieBender Kodierung:

Beim Zusammentreffen beider
Gruppen versetzten sich die Kin-
der der ,Garten“-Gruppe in Dinge,
wie Blumen und Baume.

20.06.11/1 In der Rollenarbeit gestalten die Kin-
der den ihnen vorgegebenen Rahmen
auf individuelle Art und Weise aus und
machen dabei gemeinsame Spieler-

fahrungen.

c) Bildung theoretischer Memos

Im weiteren Verlauf wurden aus den Kodierungen theoretische Memos erstellt,
die sich nur auf die Kodierungen selbst und nicht auf spezifische Fragen stitz-
ten. Die Memos halten theoretische Aspekte der Kodierungen fest und bilden
in dieser Weise eine erste theoretische Annaherung an die getatigten Be-
obachtungen.

Beispiel fiir eine ausgewéhlte Untersuchungseinheit mit anschlielender Kodierung und
Memo:

20.06.11/1

Beim Zusammentref-
fen beider Gruppen
versetzten sich die
Kinder der ,Garten"-
Gruppe in Dinge, wie
Blumen und Baume.

In der Rollenarbeit ge-
stalten die Kinder den
ihnen vorgegebenen
Rahmen auf individuel-
le Art und Weise aus
und machen dabei ge-
meinsame Spielerfah-
rungen.

Trotz vorgegebener
Grundstruktur kbnnen
Kinder sowohl gemein-
schaftliche als auch
individuelle Erfahrun-
gen mit theatraler Ar-
beit sammeln.

*1Vgl. Brenne 2004, 174.
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d) Sortierung theoretischer Memos

Die theoretischen Memos wurden dann mit ihren Kodierungen einander ge-
genubergestellt und verglichen. Dabei fanden Sortierungen nach gemeinsa-
men Bedeutungen oder gegenseitigen Bezugen zueinander statt. Die theoreti-
schen Memos wurden so zu Kategorien zusammengebracht.

e) Bildung erster Theoreme

Innerhalb der durch die Sortierung entstandenen Kategorien wurden die theo-
retischen Memos wiederum miteinander verglichen und zu einer grof3eren
Einheit, bzw. zu Theoremen verknupft. Auf diese Weise entstanden verschie-
dene erste Theorieeinheiten unter spezifischen Kategorien, die durch die Zu-
sammenfuhrung von theoretischen Memos, Kodierungen und Protokollauszu-
gen differenziert wurden.

f) Bearbeitung und Auswertung der Fotografien

Da jedoch mit den oben aufgefuhrten Arbeitsschritten lediglich theoretische
Elemente aus den Protokollen entwickelt wurden, muss nun ein weiterer Da-
tenzugang eroffnet werden, wenn eine gegenstandsbezogene Theorie entste-
hen soll. Somit wurden verschiedene Fotografien zur Analyse und Interpretati-
on herangezogen, um diese wiederum mit den Theorien der Protokolle zu-
sammenzufuhren und damit valide Einsichten zu erhalten. Dabei sind sowohl
Erweiterungen als auch Veranderungen der zuvor erarbeiteten Theorien mog-
lich. Eine besondere Bedeutung besitzen vor allem die Bilder, die von den ElI-
tern wahrend der Auffuhrungen aufgenommen wurden. In ihnen ergibt sich die
Maoglichkeit, Handlungssituationen der Kinder durch eine fremde Perspektive
wahrzunehmen und zu analysieren. Gleichzeitig werden subjektive Eindricke
der Autorin deutlich, die sich aus den selbst erstellten Bildern ergeben. Mit der
Analyse wurden in diesem Zusammenhang gleichzeitig auch Situationen er-
neut aufgegriffen, die innerhalb des Forschungsfeldes als besonders erlebt
wurden.

g) Bildung gegenstandsbezogener Theorie

Im Weiteren wurden die Auswertungen der Bilder mit den Theoremen der Pro-
tokolle zusammengebracht und zu Theorien weiterentwickelt, die Aussagen
uber die Wirkung des Theaters in der Grundschule treffen.
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5. Auswertung des Theaterprojekts mit Hilfe der Grounded
Theory

5.1 Beobachtungskriterien

Wahrend der Auswertungen ergaben sich insgesamt neun Schwerpunkte,
nach denen zunachst unbewusst beobachtet wurde. Sie sollen im Folgenden
erlautert werden, da sie in der Studie als Beobachtungskriterien dienen, auf
deren Grundlage die einzelnen Theoreme entwickelt wurden. Zur besseren
Ubersicht wurden die Kriterien in drei Kategorien gegliedert.

5.1.1 Kategorie I: Darstellendes Spiel

Hierunter wird das DS als Kunstform verstanden, in der sich viele unterschied-
liche spezifisch theatrale Elemente finden lassen. Vier davon sollen der Unter-
suchung als Beobachtungskriterien dienen:

1. Kriterium ,Theater als Konzept: Die obigen Ausflhrungen haben gezeigt,
dass das Theaterspiel eine recht weit zurlckreichende Tradition besitzt, die
sogar schon in der Antike zum alltaglichen Leben gehorte. In heutigen Zeiten,
in denen das Theater immer seltener von der breiten Masse betreten wird, ge-
staltet es sich im Grundschulbereich besonders spannend, Kinder nach ihren
Vorstellungen einer sehr traditionell gepragten Kunstform zu fragen.

2. Kriterium ,Rolle’: Die Rolle sowie die Rollenarbeit gehdren zu zentralen As-
pekten der Theaterarbeit. Interessant ist dabei die Frage, welche Wirkungen
die Rolle im Speziellen auf das Spielen der Kinder haben kann.

3. Kriterium ,Sprache’: In der verbalen Sprache dricken wir uns aus. Sie ist
unser am haufigsten genutztes Kommunikationsmittel und nimmt damit auch
einen besonderen Platz im Theaterspielen ein. Moglicherweise lassen sich
gerade aus diesem Grund bestimmte Wirkungen des Theaterspielens auf die
Sprache von Grundschulkindern beobachten.

4. Kriterium ,Anforderungen an den/die Spielleiter/-in: Jedes Theaterspiel
braucht Anleitung, um sich zu einem Kunstwerk heranzubilden. Hierin liegt
vermutlich einer der entscheidenden Unterschiede zwischen Spielen und The-
ater spielen. Welche Anforderungen muss der/die Spielleiter/-in jedoch erfil-
len, um seiner/ihrer Aufgabe gerecht zu werden? Diese Frage soll vor allem
aus den Erfahrungen mit den Kindern heraus betrachtet werden.
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5.1.2 Kategorie II: Asthetische Bildung

Um die Komplexitat der Theaterkunst zumindest in Ansatzen zu entschlisseln,
sollen spezifisch asthetische Aspekte in einer eigenen Kategorie gesondert
betrachtet werden. Weiterhin konnte in den obigen Ausfihrungen verdeutlicht
werden, dass DS asthetische Bildung ermdglicht. Umso interessanter ist es
nun, anhand der folgenden Kriterien zu untersuchen, inwiefern asthetische
Elemente die Theaterarbeit in der Grundschule beeinflussen.

5. Kriterium ,Gestaltungsfahigkeit: Es wird davon ausgegangen, dass im The-
aterspielen Gestaltungsprozesse stattfinden. Interessant wird es an der Stelle,
an der man beginnt der Wirkung des Theaterspielens auf diese Prozesse in
der Grundschule Aufmerksamkeit zu schenken.

6. Kriterium ,Wahrnehmung': Wahrnehmung ist ein Grundelement asthetischer
Bildung (wie dies auch unter Punkt 1.4.3 verdeutlicht wird). Wir nehmen nicht
nur unsere Umwelt wahr, sondern auch unsere Mitmenschen sowie unser Ge-
genuber. Vor allem in der theatralen Arbeit stellt die Wahrnehmungsfahigkeit
eine wichtige Komponente dar, denn nur das selbst Wahrgenommene fluhrt
schlieBlich zu einer Reaktion bei dem/der Spieler/-in.

7. Kriterium ,Korpererfahrungen: Der Einsatz des Korpers spielt eine ent-
scheidende Rolle im Theaterspiel. Durch ihn werden Emotionen, Zustande
sowie auch kommunikative Signale dargestellt. Die Tatsache, dass der Korper
ein unverzichtbares Mittel in der theatralen Arbeit ist, lasst die Beobachtungen
gerade im Grundschulbereich recht spannend werden.

8. Kriterium: Medien: Genau genommen konnen Medien nicht unbedingt als
eine Komponente asthetischer Bildung bezeichnet werden. Da sie jedoch
Wahrnehmung steuern sowie auch verandern konnen, gestalten sie sich als
hochst interessantes Element hinsichtlich asthetischer Bildung.

5.1.3 Kategorie lll: Allgemeine Qualifikationen

Die dritte Kategorie ist gleichzeitig auch 9. Kriterium. Es geht hierbei um Quali-
fikationen oder auch Kompetenzen, die durch das Theaterspiel erlangt werden
konnen, jedoch weder asthetischer Natur noch theaterspezifisch sind. Darun-
ter fallen beispielsweise Kompetenzen im Bereich des sozialen Umgangs oder
der Kommunikation untereinander.

Im Folgenden sollen nun die Auswertungen der Protokolle vorgestellt werden.
Die gebildeten Theoreme sind in romischen Zahlen durchnummeriert und be-
sitzen jeweils eine Uberschrift. Diese ist jedoch lediglich zu einer besseren
Ubersicht gedacht und erleichtert dem/der Leser/-in die Herstellung einer Ver-
bindung zu den oben aufgefihrten Beobachtungskriterien (die romischen Zah-
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len der Kategorien haben jedoch mit denen der Theoreme nichts zu tun und
sind unabhangig von diesen). Die eigentliche Hauptaussage des Theorems
folgt immer der Nummerierung sowie Betitelung in hervorgehobener Schrift
und wird im Anschluss daran erlautert.

5.2 Theoreme der Protokollanalysen
5.2.1 Theorem |I: Theater und theatrale Dimensionen

Grundschulkinder besitzen meist noch keine ganzheitliche Vorstellung
theatraler Dimensionen. Das Konzept des Theaters kann jedoch im DS in
seinen Grundsatzen erfahrbar gemacht werden.

Schon zu Anfang des Projekts wurde deutlich, dass die Kinder trotz leichter
Beruhrungen mit Theater kein ganzheitliches Konzept vor Augen hatten. So
wurde in der ersten Theaterstunde die Frage an die Kinder gestellt, was Thea-
ter eigentlich ist, worauf zwar einige Grundaspekte genannt, diese jedoch nicht
miteinander verknUpft werden konnten:

,Grundziige des Theaters sind bei Kindern nicht allgemein vorauszusetzen,
sondern sie verlangen eine im Spiel gesonderte Behandlung und Vergegen-
wértigung.” (Theoretisches Memo Nr. 1)

So wurde wahrend des Projekts beispielsweise der Aspekt ,Raum® von den
Kindern selbst erfahren und in seiner Wichtigkeit fur die theatrale Arbeit er-
fasst:

,Der Raum spielt bei der Theaterarbeit eine zentrale Rolle, die die Kinder
durch das eigene Spiel selbst erfahren.” (Theoretisches Memo Nr. 13)

Dazu wurde eine Ubung genutzt, die den Raum zu einem Element kreativer
Erfahrungen fur die Kinder machte. Die Schuler/-innen sollten sich dabei
Handlungen Uberlegen, die in dem sie umgebenden Raum maoglich waren, und
diese dann den anderen vorschlagen, um sie daraufhin gemeinsam mit den
Mitschulern/-innen durchzufuhren. Die Dimension ,Raum® riickte so in den Mit-
telpunkt der Aufmerksamekeit:

,Die Kinder setzen sich in der theatralen Ubung mit dem Raum auseinander
und gestalten ihn mit einfachen Mitteln des Spielens.“ (Kodierung Nr. 13)

Auch der Aspekt des geschutzten Rahmens, in dem Theater als Proberaum
fungiert, in dem Unbekanntes, der Realitdt und dem Alltag fernes ohne Kon-
sequenzen erfahren werden kann, wurde den Schulern/-innen in diesem Pro-
jekt bewusst gemacht. Bei einer TheaterUbung zu unterschiedlichen Emotio-
nen, bei der es im Raum verschiedene Emotionsbereiche gab, durch die sich
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die Kinder frei bewegen konnten, wurden gerade die Emotionen ausgesucht,
denen im Alltag eher kein Freilauf gewahrt werden kann.

,Besondere Préaferenzen hegen die Kinder vor allem fiir Erfahrungen, die
ihnen das alltagliche Leben verweigert, wdhrend ihnen umgekehrt Erlebnisse,
die dem Alltag &hneln, weniger interessant erscheinen.” (Kodierung Nr. 34)

Durch diese Erfahrungen begannen die Kinder schon bald selbst Dimensionen
des Theaters miteinander in Beziehung zu setzen. In einer Theaterstunde, die
mit einem Kreisgesprach begann, diskutierten die Kinder Uber eine passende
Kostimwahl fur die jeweiligen Rollen des Stuckes (s. Protokoll 09.09.11):

LZuvor kam jedoch von einigen Kindern die Forderung auf, zunéchst lber die
Kostlime zu sprechen, da diese noch nicht diskutiert worden seien.” (Protokol-
lauszug Nr. 41)

Die Komponente der Rolle wurde dabei mit der Gestaltung ihrer AuRerlichkeit,
bzw. mit der Kostumierung verbunden.

Grundsatzlich stellte der Theaterunterricht in diesem Projekt somit Moglichkei-
ten fur die Kinder bereit, Theater als Konstrukt zu erfahren und gleichzeitig zu
verstehen, inwiefern theatrale Elemente in einem Zusammenhang stehen:

» 1rotz weniger Vorkenntnisse sind Kinder in der Lage, theatrale Dimensionen
zusammenzuftihren, wie im Beispiel an Rolle und Kostiimierung deutlich wird.”
(Theoretisches Memo Nr. 41)

5.2.2 Theorem lI: Wirkung der Rolle

Die Rolle ist ein entscheidendes Element in der Theaterarbeit mit Kin-
dern. Sie kann produktive Wirkungsdimensionen besitzen und gleichzei-
tig Schwierigkeiten fiir die Schiler/-innen mit sich fuhren.

Ubungen zur Rolle besallen im Projekt einerseits eine aktivierende Wirkung
auf die Kinder, die sie dazu animierte sowohl die eigene Kreativitat als auch
das eigene Wissen im Spiel zu nutzen:

,Bei der Erarbeitung von Rollen reflektieren die Schiiler/-innen Wissen sowie
eigene Ideen zur jeweiligen Rolle und setzen dies in eine kérperliche Darstel-
lung um.“(Kodierung Nr. 19)

Weiterhin wurde ersichtlich, dass auch die Auseinandersetzung der Kinder mit
ihrer Lebenswelt durch Rollenarbeit angeregt wurde. So gelangen ihnen Dar-
stellungen, wie die Pferde oder der Bauer wesentlich besser als Rollen, die sie
ihrer Lebenswelt nicht zuordnen konnten:
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,Die Schiiler/-innen haben bei der Darstellung von Rollen Probleme, die in der
Regel nicht in ihrer direkten Lebenswelt vorzufinden sind.“ (Kodierung Nr. 46)

Auch die Wahrnehmung sowohl fur sich selbst als auch flr andere konnte in
der Rollenarbeit aktiviert werden. In der ,Ich bin...“-Ubung kam es bei den
Kindern zu einer Art Wechselwirkung zwischen dem eigenen Spiel und dem
Spiel der anderen:

,Die Kinder setzen sich mit verschiedenen Rollen intensiv im Spiel auseinan-
der, nehmen dabei gleichzeitig jedoch auch ihre Mitspieler/-innen wahr und
filtern fur ihre Rolle wichtige Dinge heraus, die sie in ihre Darstellung integrie-
ren.” (Kodierung Nr. 9)

Andererseits bereiteten gerade Situationen, in denen die Identifikation mit der
Rolle nicht mdglich war, Probleme. Wahrend einer Rollenubung in Einzelgrup-
pen konnte sich z.B. Bjorn nicht mit seiner Rolle des traurigen Indianerjungen
Yakari identifizieren, da zum einen der Indianerjunge seiner Lebenswelt fern
war und zum anderen die zu spielenden Emotionen seinen eigenen entgegen-
standen:

,Bjorn: Aber ich weils nich, wie traurig sein soll, weil ich muss eigentlich la-
chen.” (Protokollauszug Nr. 37)

An dieser Stelle wird gleichzeitig der besondere Status deutlich, den Rollenar-
beit innerhalb des DS besitzt:

,Die ldentifikation mit der Rolle ist ein entscheidender Faktor in der Theaterar-
beit mit Kindern, um gemeinsame, wie auch individuelle Produktivitat zu si-
chern.“(Theoretisches Memo Nr. 21)

5.2.3 Theorem lll: Experiment Sprache

Unter der Voraussetzung eines gegebenen Freiraumes, in dem es mog-
lich wird mit Sprache experimentell zu arbeiten, kann DS einen Beitrag
zu positiven Spracherfahrungen fur Kinder leisten.

Wahrend des Projektes wurde besonders deutlich, dass die Kinder gerade in
Ubungsphasen, in denen sie ungebunden waren, gerne individuelle Erfahrun-
gen mit Sprache sammelten. So zeigte sich in der ,Da“-Ubung, in der jedem
Kind selbst Uberlassen ist, auf welche Art und Weise es das Wort ,Da“ sprach-
lich umsetzt, eine Vielfalt an sprachlichen Experimenten:

~Wahrend der Theaterarbeit wird mit Sprache und Bewegung sehr individuell
experimentiert.” (Kodierung Nr. 15)

Im Gegenzug dazu wurde in einer anderen Unterrichtsstunde dieser Freiraum
in dem Male eingeschrankt, dass den Kindern sprachliche Einheiten vorge-
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geben wurden (s. Protokollauszug Nr. 57). Die Auswirkungen dieser begren-
zenden Sprachvorgaben zeigten sich jedoch recht negativer Art:

,ourch die auf bestimmte Sétze eingeschrénkte Textvorgabe reagieren die
Kinder stark verunsichert.” (Kodierung Nr. 57)

Darliber hinaus erwiesen sich Ubungsformen, die nur einen gewissen Anteil
an sprachlichen Einschrankungen aufwiesen, wiederum als effektiv. So konnte
eine Ubung zum Sprechen im Chor die Kinder dazu anregen, Sprache als in-
dividuelles Ausdrucksinstrument zu nutzen:

,Die chorische Sprechiibung regt die Schiiler/-innen zu individuellen, kreativen
Gedanken an und motiviert sie, diese aul3erhalb des Chores zu verbalisieren.”
(Kodierung Nr. 64)

Um das DS als einen Rahmen nutzen zu kdnnen, in dem die Kinder flr sie
angenehme Erfahrungen mit Sprache sammeln und so in ihrem eigenen
Sprachverhalten geférdert werden, war es somit notwendig ihnen in den
Ubungen, wie auch im Spiel einen gewissen experimentellen Freiraum zu ge-
wabhrleisten:

,Im Darstellenden Spiel sollte auf vorgegebene Texte weitestgehend verzichtet
werden, da sie sich negativ auf Sprachempfinden und die Authentizitat beim
Sprechen auswirken kénnen und kaum Identifikationsmdglichkeiten flir die
Schiiler/-innen bieten.” (Theoretisches Memo Nr. 57)

5.2.4 Theorem IV: Anforderungen Spielleiter/-in

Um die Kinder zu eigener Produktivitat anzuregen und demotivierende
Momente zu vermeiden, sollte der/die Spielleiter/-in die Gruppe gut ken-
nen und die theatrale Arbeit auf sie zuschneiden.

In der theatralen Arbeit kann es schnell zu Uberforderungen auf Seiten der
Kinder kommen, wenn die Spielleitung die Ubungen nicht auf die Bedurfnisse
der Gruppe abstimmen kann. Dies geschah auch im vorliegenden Projekt. In
einer Theaterstunde bestand die von der Spielleitung gestellte Anforderung an
die Schdiler/-innen im Spielen eines Streites zwischen den Bauern und den
Indianern. Uberforderungen zeigten sich deutlich im Verhalten der Kinder wah-
rend des Spielens:

,Die Anforderung war hierbei, einen authentischen Streit vorzuspielen, bei
dem die meisten Kinder jedoch immer wieder aus ihren Rollen fielen, zu la-
chen begannen oder albern wurden.” (Protokollauszug Nr. 47)

Auch in einer Stilleibung, bei der sich die Kinder auf ihren Kérper konzentrie-
ren sollten, zeigten sich Anzeichen von Uberforderung:

64



,Einige Kinder wurden wéhrend der Ubung sehr unruhig.” (Protokollauszug Nr.
17)

Wurden Ubungen aneinandergereiht, die gegensatzliche Anforderungen stell-
ten, geriet die Konzentrationsfahigkeit ins Wanken (s. Protokoll 29.10.11). So
schien in diesem Projekt deutlich zu werden, dass sowohl die Steuerung, als
auch die sinnvolle Verknlpfung der Ubungen im Hinblick auf die Belastbarkeit
der Gruppe entscheidende Aufgaben der Spielleitung darstellen:

,Bei der Theaterarbeit mit Kindern ist es wichtig, in Ubungen auf das richtige
Mal an geforderter Konzentration zu achten, so dass es nicht zur Uberforde-
rung seitens der Schiiler/-innen kommt.“ (Theoretisches Memo Nr. 17)

Das Gleiche galt auch fur die geforderte Rolle im Spiel. In einer Spielsituation,
in der eine Schulerin den Indianerjungen Yakari verkorperte, sollte sie einen
Tranenausbruch darstellen. Das betroffene Kind weigerte sich jedoch diesen
weinenden Yakari zu spielen:

,Die Schiilerin ist mit den an sie gestellten Anforderungen ihrer Rolle im Spiel
tiberfordert und gibt dies deutlich zu verstehen.” (Kodierung Nr. 54)

Die Spielleiterin reagierte darauf mit Verstandnis, worauf sich gleichzeitig ein
anderer Schuler von selbst anbot, die Rolle zu iubernehmen, so dass die Sze-
ne produktiv weitergefuhrt wurde.

In diesen oben beschriebenen Situationen war es im Projekt somit entschei-
dend als Spielleiter/-in zu agieren und die Ubungen bzw. die Spielmomente an
die Kinder anzupassen, um sie nicht zu verunsichern oder zu demotivieren:

,ES qilt als Spielleiter/-in im Darstellenden Spiel das richtige Mal3 in den Anfor-
derungen an die Kinder zu finden und schwierige Spielsituationen kleinschrittig
zu erarbeiten, ohne dass die Schiiler/-innen dabei liberfordert werden.“ (Theo-
retisches Memo Nr. 47)

5.2.5 Theorem V: Anforderungen Schiuler/-innen

Die Fahigkeit, Sachverhalte/Situationen nicht nur zu denken, sondern sie
produktiv in theatrale Darstellungen umzusetzen und dabei zu strukturie-
ren, ist eine grundsatzliche Anforderung, die theatrale Arbeit an Kinder
stellt, in der Altersstufe der ersten und zweiten Klasse jedoch der Unter-
stuitzung seitens der Spielleitung bedarf.

Wahrend des Projekts forderte die theatrale Arbeit die Kinder immer wieder
heraus, ihre eigenen Gedanken und Ideen strukturiert in szenische Darstellun-
gen umzusetzen. In Eigenregie stellte sich dies oftmals als problematisch her-
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aus. In einer Phase zur Entwicklung von Szenen in Kleingruppen, kam
dadurch die Produktivitat der Kinder ins Stocken:

,Mit der Méglichkeit der szenischen Gestaltung gingen die Kinder sehr kreativ
um, wobei wiederum die Koordinierung und die Umsetzung der Vielfalt an
Ideen eine grol3e Herausforderung darstellte.” (Protokollauszug Nr. 30)

Nur mit Hilfe der Spielleiterin konnte die Gruppe hierbei wieder zusammenge-
fuhrt werden. Sie gab den Kindern Strukturierungshilfen im Vorgehen bezug-
lich des szenischen Aufbaus und animierte sie zur selektiven Auswahl be-
stimmter Umsetzungsmaoglichkeiten (s. Protokoll 20.06.11, S. 2 f.).

» Theaterarbeit erfordert Kompetenzen im Bereich der Umsetzung, Darstellung
und Strukturierung von Sachverhalten.” (Theoretisches Memo Nr. 18)

So gestaltete sich auch die Umsetzung der Ubungsgeschichte ,Die Opodel-
doks’ in der gemeinschaftlichen Arbeit fur die Kinder als groRe Herausforde-
rung. Obwohl nur ein Teil der Erzahlung herausgegriffen worden war, musste
die Spielleiterin Strukturierungshilfen zu Beginn der szenischen Entwicklung
geben:

,Danach meldete sich plétzlich ein Schiler und fragte, wie das nun gespielt
werden solle.” (Protokollauszug Nr. 18)

Als Strukturierungshilfe erwies sich vor allem die Erarbeitung von Szenen in
verkleinerten Einheiten:

,Das schrittweise Vorgehen innerhalb der Probe erméglicht den Kindern ihre
Szene in das Gesamtgeschehen des Stiickes einzuordnen sowie ihr eine
Gliederung zu geben.” (Kodierung Nr. 59)

Somit zeigte sich in diesem Projekt die Wichtigkeit bestimmter padagogischer
Hilfen, die zum Erhalt der kindlichen Produktivitat in dieser Altersstufe erfor-
derlich sind:

,Bei der gemeinschaftlichen Eigenproduktion von Szenen sind Strukturie-
rungs- und Umsetzungshilfen unumgénglich.” (Theoretisches Memo Nr. 30)

5.2.6 Theorem VI: Rahmenbedingung soziale Kompetenzen

Das DS unterstiitzt die Entwicklung sozialer Kompetenzen, indem es die-
se von den Kindern als Rahmenbedingung einfordert. Es leistet somit
einen Beitrag zur Entwicklung grundlegender Kompetenzen in der
Grundschule.
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Die theatrale Arbeit in der Klasse wurde von bedeutsamen Nebeneffekten be-
gleitet, die sich in der Forderung verschiedener wichtiger sozialer Kompeten-
zen bei den Kindern bemerkbar machten.

So zeigte sich innerhalb der Studie vor allem dann eine hohe Produktivitat bei
den Schulern/-innen, wenn gemeinschaftlich am Stlick gearbeitet wurde.

,Die Mitschiiler/-innen waren dabei sehr kreativ und halfen den Schauspie-
lern/-innen mit eigenen Ideen aus, so dass am Ende sichere Textpassagen
entstanden, die von den Kindern selbst erarbeitet worden waren.” (Protokol-
lauszug Nr. 48)

Teamfahigkeit erwies sich damit als eine grundlegende Komponente produkti-
ver Theaterarbeit. Gleichzeitig wurden die Kinder durch Zusammenarbeit in
situative Momente gebracht, in denen soziale Handlungsfahigkeit gefordert
wurde. In einer szenischen Gruppenarbeitsphase geriet beispielsweise eine
Gruppe ins Stocken, da ein Kind Probleme mit der Rollenidentifikation besal}.
Dabei aul3erte sich eine Schulerin wie folgt:

,Bernadett: ,Ja, also das ist so ne, du musst dir was ganz so total Trauriges
vorstellen, so was dich total traurig macht.” (Protokollauszug Nr. 38)

Das Kind bot hierbei nicht nur seine Hilfe an, sondern bewies gleichzeitig ihre
Fahigkeit sich sowohl in die Problematik des Mitschulers, als auch in die ge-
forderte Rolle hineinversetzen zu konnen. An dieser Stelle schien die Theater-
arbeit jedoch genau diese genannten Fahigkeiten einzufordern.

,Durch die theatrale Arbeit kbnnen soziale Kompetenzen gefordert und asthe-
tische Erfahrungen in der Gruppe erméglicht werden.” (Theoretisches Memo
Nr. 39)

Auch direkte Spielsituationen erforderten eine Bereitschaft zur gegenseitigen
Hilfe, die von den Kindern kontinuierlich geleistet werden musste.

,Die Kinder versuchen ihre gegenseitige Hilfe in das Spiel zu integrieren, in-
dem die eigene Rolle ausgebaut wird.“ (Kodierung Nr. 61)

Auf diese Weise trug die Theaterarbeit bei den Schilern/-innen sowohl zu
Teamfahigkeit als auch zu Verantwortungsbewusstsein fur andere bei.

,Im Darstellenden Spiel lernen die Schiiler/-innen sowohl fiir sich selbst, als
auch fir ihre Mitschiler/-innen Verantwortung zu Ubernehmen.” (Theoreti-
sches Memo Nr. 61)

Daruber hinaus wurde die theatrale Arbeit im Projekt kontinuierlich von zwi-
schenmenschlichen Begegnungen durchzogen, in denen sowohl Kommunika-
tion als auch die eigene und gemeinsame Handlung Bedeutung erlangten.
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Diese Situationen wurden des Ofteren durch Rollenarbeit herbeigefiihrt, so
z.B. in der ,Ich-bin‘-Ubung:

“In ihrer jeweiligen Rolle gingen die Kinder aufeinander zu, agierten und rea-
gierten mit- und aufeinander.” (Protokollauszug Nr. 23)

Diese Ubung wurde in der darauf folgenden Stunde noch einmal durchgefihrt,
wobei die Kinder jedoch gleichzeitig selbst in kommunikative Situationen hin-
einsteuerten:

,Beim Zusammentreffen beider Gruppen versetzten sich die Kinder der ,Gar-
ten-Gruppe in Dinge, wie Blumen und Bdume, wéhrend die ,Bienen’ auf diese
Angebote eingingen.” (Protokollauszug Nr. 10)

Die Forderung sozialer Kompetenzen umfasste somit im Projekt auch Kom-
munikations- und Handlungsfahigkeit, in dem dafur ein Spielraum eingeraumt
wurde:

» Theaterarbeit gibt die Mdéglichkeit Kommunikations- und Handlungsfahigkeit
zu entwickeln und zu férdern.“ (Theoretisches Memo Nr. 10)

5.2.7 Theorem VII: Inspirationsquelle Medien

In der indirekten und direkten Nutzung von Medien konnen inspirative,
kreative Momente fiir Kinder liegen, die dem DS einen fruchtbaren Boden
geben.

Der gezielte Einsatz von Medien kann in der Arbeit des Darstellenden Spiels
sowohl die Kreativitat als auch damit die Produktivitat der Kinder anregen und
fordern. Im Projekt selbst ergab sich der Einsatz des Mediums ,Buch® durch
darstellerische Probleme der Schuler/-innen im Bezug auf die Rolle der India-
ner. Um die Auseinandersetzung mit dieser Figur anzuregen, brachte die
Spielleiterin in einer Theaterstunde ein Indianerbuch mit, in dem kindgerechte
Informationen Uber Lebensweise, gesellschaftliche Strukturen, Religionen
usw. zu finden waren:

,Besonders spannend waren dabei die Informationen (ber Indianer, die in Bil-
dern dargestellt wurden.“ (Protokollauszug Nr. 49)

Die Betrachtung des Buches zeigte bei den Kindern im darauf folgenden Spie-
len eine intensive Wirkung:

,Das Medium Buch inspiriert die Kinder zur Ausgestaltung des eigenen
Spielens.“ (Kodierung Nr. 50)
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Daruber hinaus verhalf auch das Medium CD indirekt zu aktiver Produktivitat.
So wurde in einer Theaterstunde eine CD mit Tanzmusik zum Aufwarmen ge-
nutzt:

,Das Aufwdrmen zur Musik bereitete allen Kindern viel Freude und es kam der
Vorschlag auf, vielleicht einen kleinen Tanz in das Stiick zu integrieren.” (Pro-
tokollauszug Nr. 52)

Primar war es an dieser Stelle naturlich die Musik, die den Kindern zur Weiter-
entwicklung ihres Theaterstlckes verhalf. Auf sekundarer Ebene kann jedoch
die CD, auf der die Musik zu finden ist, als anregendes Medium gesehen wer-
den. Zum einen hat sich damit im Projekt gezeigt, dass gerade die Rollenar-
beit durch den Einsatz von Medien bereichert werden kann:

,Der Umgang mit Medien kann in der Theaterarbeit eine sinnvolle Untersttit-
zung, gerade im Bezug auf die Auseinandersetzung mit bestimmten Rollen,
darstellen.” (Theoretisches Memo Nr. 49)

Zum anderen wurde das kreative Potenzial deutlich, das in dem Einsatz von
Medien steckt und auf die Schuler/-innen Ubertragen werden kann:

,In der theatralen Arbeit kbnnen Medien fiir Kinder als Inspirationsquellen die-
nen.“ (Theoretisches Memo Nr. 50)

5.2.8 Theorem Vlll: Komponente der Wahrnehmung

Durch theatrale Arbeit wird die Wahrnehmung des Individuums fur die
Gruppe, als auch fiir sein Gegenuber angeregt und entwickelt. Dabei ist
diese Wahrnehmung immer wieder riickwirkend auf das Individuum, in-
dem sie bei ihm Reaktionen auslost.

Wahrnehmung ist eine wichtige Komponente im gemeinsamen Spiel, die ge-
nau dort immer wieder eingefordert wird. In der Theaterarbeit existieren Ubun-
gen, die die Wahrnehmung in den Fokus rucken. Die ,,Fratzen“—Ubung ist eine
davon. Sie wurde auch im Projekt angewendet. Im Sitzkreis wird dabei eine
Fratze, die ein/e Schuler/-in vorgibt, weitergegeben. Derjenige, der eine Fratze
bekommt, muss sie sich bei seinem Nachbarn genau anschauen, um sie dann
so genau wie moglich nachzuahmen:

sJeder beobachtete dabei seinen Nachbarn sehr genau und versuchte dessen
Gesicht originalgetreu nachzuahmen. Kleine Details, wie das leichte Verziehen
der Mundwinkel, wurden sehr genau wahrgenommen.“ (Protokollauszug Nr. 6)

Hierbei fuhrte die Wahrnehmung des Nachbarn zu einer nachgeahmten Fratze
fur den/die andere(n) Mitspieler/-in und l6ste somit eine Reaktion beim Wahr-
nehmenden aus. In ahnlicher Art und Weise geschah dies auch in der ,Ich
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bin...“-Ubung zur Rollenarbeit. Im Spiel nahmen sich die Kinder gegenseitig in
ihren Bewegungen, Lauten sowie ihrer Mimik usw. wahr und integrierten
Wahrgenommenes in ihre eigene Darstellung:

,ourch das Wahrnehmen des anderen findet bei den Kindern ein Lernen am
Gegentiber statt.” (Kodierung Nr. 45)

Gruppenwahrnehmungen wurden hingegen besonders im Sprechchor bzw.
auf akustischer Ebene deutlich. Der ohne vorherige Abstimmung gemeinsam
geschaffene Anfang sowie das gemeinsame Ende des Chores zeigten, wie
deutlich und genau sich die Kinder akustisch wahrnahmen und, als Reaktion
darauf, ein Gefuhl fur die Gruppe beim Sprechen entwickelten.

,In der Ubung nehmen sich die Kinder in der Gruppe wahr und entwickeln ein
impulsives Gruppengefiihl.”“ (Kodierung Nr. 16)

Gleichzeitig konnte der Sprechchor nur durch gemeinsames Sprechen reali-
siert werden, so dass seine Anforderung vor allem darin bestand, einander
sensibel wahrzunehmen.

Somit wurde die Wahrnehmung sowohl eine geforderte, als auch eine gefor-
derte Komponente der Theaterarbeit mit den Kindern:

,Durch theatrale Ubungen kann die Wahrnehmung innerhalb einer Gruppe ge-
férdert werden und dabei gleichzeitig zum Einsatz im Spiel kommen.“ (Theore-
tisches Memo Nr. 16)

5.2.9 Theorem IX: Gestaltungsfahigkeit

Gestaltungsfahigkeit ist eine sowohl an das Individuum als auch an die
Gruppe gestellte Anforderung theatraler Arbeit und wird so durch diese
bei Grundschulkindern entwickelt. Sie bedarf dabei eines gewissen Frei-
raums, zu dem es zunachst hinzufuhren gilt.

Im gesamten Projekt stellte sich die Gestaltungsfahigkeit als eine immer wie-
der kehrende Anforderung an die Schuler/-innen heraus. Schon in kleinen
Ubungen zur Rollenarbeit, bei denen die Auseinandersetzung mit verschiede-
nen Figuren gefordert wurde, mussten Rollen in gewisser Art und Weise ge-
staltet werden. Dabei kamen die Kinder jedoch auf natlrliche bzw. auf spiele-
rische, kindgerechte Weise zur individuellen Gestaltung ihrer kleinen Spielsi-
tuation:

,Dabei entstanden, wie oben schon einmal erwéhnt, kleine eigene Rollenspie-
le, die von den Kindern selbst aktiv und in gegenseitigem Zusammenwirken
fantasievoll ausgestaltet wurden.” (Protokollauszug Nr. 28)
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Im Kontakt mit anderen Rollen, wurden diese Situationen gemeinsam gestal-
tet. Die gruppenbezogene Gestaltung jedoch zeigte sich als gewéhnungsbe-
durftig. Teilweise waren die Kinder beim Erarbeiten von Szenen in Kleingrup-
pen nicht in der Lage ohne Unterstutzung der Spielleiterin die Gestaltungsauf-
gabe umzusetzen:

,Mit der Méglichkeit der szenischen Gestaltung gingen die Kinder sehr kreativ
um, wobei wiederum die Koordinierung und Umsetzung der Vielfalt an Ideen
eine groBe Herausforderung darstellte.” (Protokollauszug Nr. 11)

Es wurde dabei deutlich, dass es nicht an kreativen Gestaltungsideen bei den
Schulern/-innen mangelte, sondern dass die Auswahl und Umsetzung der
passenden Ideen, Probleme bereitete. Andererseits zeigte sich jedoch gleich-
ermalen, dass zu wenig Freiraum die Moglichkeit, gestalterische Fahigkeiten
bei den Kindern zu wecken und zu fordern, hemmen kann:

,Die Begrenzung von Vorgaben wéhrend des Spiels erzeugt bei den Kindern
eine Steigerung der eigenen Kreativitdt und Darstellungsféhigkeit.“ (Kodierung
Nr. 35)

Somit wurde die gestalterische Fahigkeit der Schuler/-innen zu einer entschei-
denden Komponente der theatralen Arbeit, die durch DS aktiviert und gefor-
dert werden kann:

, Theaterarbeit fordert die eigene Gestaltungsféhigkeit.“ (Theoretisches Memo
Nr. 7)

Sie bendtigt dazu jedoch Entfaltungsmaoglichkeiten im Spiel selbst:

,Ein zu grolles Mal3 an Spielvorgaben kann sich bei Kindern negativ auf die
eigene Spielintensitdt und Gestaltungsfahigkeit auswirken.” (Theoretisches
Memo Nr. 35)

5.2.10 Theorem X: Erfahrungen mit dem Korper

Theaterarbeit flihrt zur Auseinandersetzung mit dem eigenen Korper, in
der die Kinder lernen, diesen als Ausdrucks- und Kommunikationsmittel
zu nutzen. Das Lernen basiert dabei auf asthetischen Erfahrungen, die
die Kinder im DS mit ihrem Korper machen.

Der Korper stellt das Hauptwerkzeug des/der Schauspielers/-in in der theatra-
len Arbeit dar. Durch den Kdérper werden Empfindungen, Gedanken, Emotio-
nen ausgedrickt, durch ihn wird im Theater auf der Buhne gesprochen. Dies
wurde auch im vorliegenden Projekt sehr deutlich. Schon die theatralen Ubun-
gen forderten die Kdrpersprache der Kinder heraus:
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Die Kinder waren allgemein bei der Erfindung von Bewegungen zu ihrem Na-
men sehr kreativ. Die Bewegungen waren oft sehr dynamisch und ausladend,
wobei meist der ganze Korper zum Einsatz kam.” (Protokollauszug Nr. 2)

Auch die Ubung zur Begriffsumsetzung, in der die Kinder im Raum umherge-
hen und sich bei jedem, den sie trafen, entschuldigen sollten, aktivierte die
Korpersprache besonders auf emotionaler Ebene:

,~Assoziationen und eigene emotionale Erfahrungen zu dem Begriff werden bei
den Kindern im Spiel angeregt und von lhnen zu einer praktischen, kérperli-
chen Darstellung umgesetzt.” (Kodierung Nr. 63)

Mit der Aufgabe sich zu bestimmten Begriffen zu bewegen, wurde die Be-
schaftigung mit dem Korper auf ahnliche Art und Weise bei den Schulern/-
innen angeregt. Dabei konnten jedoch mehrere Funktionsweisen des Korpers
erkundet werden:

,Durch diese Ubung wird den Kindern die Méglichkeit gegeben, das Zusam-
menspiel zwischen Gestik, Mimik und Sprache sowie dessen Wirkung in
kommunikativen Situationen mit dem eigenen Koérper zu erkunden.” (Kodie-
rung Nr. 5)

So lernten die Schuler/-innen einerseits ihren Korper als Ausdrucksinstrument
kennen:

,In der Theaterarbeit lernen Kinder ihren Gefiihlen und Gedanken mittels ihres
Kérpers Ausdruck zu verleihen.” (Theoretisches Memo Nr.63)

Andererseits wurde es ihnen ermdoglicht, durch den eigenen Korper bewusst
zu kommunizieren:

,Theatrale Ubungen bilden einen geschiitzten Rahmen, in dem die Funktions-
weisen der Kérpersprache erkundet werden kénnen.” (Theoretisches Memo
Nr. 5)

Grundsatzlich zeigte sich damit im Projekt, dass DS den Kindern die Maoglich-
keit bietet, ihren Korper nicht nur kennenzulernen, sondern auch gezielt zu
nutzen:

Theaterarbeit gibt den Raum, in dem es mdglich wird, den eigenen Kdérper als
Ausdrucksmittel kennen und nutzen zu lernen.” (Theoretisches Memo Nr. 43)

5.3 Bildanalysen und -auswertungen

Jedem Theorem der Protokollanalysen wurde in den Auswertungen ein Bild
zugeordnet, das passend erschien. Das Bildmaterial besteht, wie oben schon
einmal erwahnt, aus Bildern, die wahrend Proben und Auffihrungen von Eltern
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gemacht wurden sowie aus eigenen Fotografien wahrend der Theaterstunden.
Jedes Bild wird im Folgenden zunachst beschrieben, interpretiert und darauf-
hin ausgewertet. Die Fotografien sind dartber hinaus mit einem Titel versehen
und besitzen einen kleinen Vermerk hinsichtlich Eltern- (A) oder Eigenfotogra-
fie (E). Die Bildanalysen sind aul3erdem geordnet nach den oben aufgezeigten
Theoremen, wobei jedes Theorem zu Anfang der jeweiligen Bildauswertung
noch einmal genannt wird. Auch dies dient der besseren Orientierung des/der
Lesers/-in.

Trotzdem werden die Fotografien zunachst unabhangig von den Protokollana-
lysen betrachtet, um so moglicherweise Erweiterungen oder neue Einsichten
zu erhalten.

5.3.1 Bild zu Theorem |

Grundschulkinder besitzen meist noch keine ganzheitliche Vorstellung
theatraler Dimensionen. Das Konzept des Theaters kann jedoch im DS in
seinen Grundsatzen erfahrbar gemacht werden.

XU
SR PERFOMERS

,Der Emotionsbereich des Missmuts” (E)

Bildbeschreibung

Im Vordergrund des Bildes ist ein Madchengesicht zu sehen, das auf eine be-
stimmte Art und Weise direkt in die Kamera schaut. lhre Augen sind zu Schlit-
zen verkleinert, der Mund geschlossen und die Mundwinkel zeigen nach un-
ten. Auch ihre Schulter zeigt eine abfallende Tendenz. Links hinter ihr ist ein
weiteres Madchen zu erkennen. Sie verschrankt die Arme vor ihrem Korper,
steht breitbeinig und schaut zum Betrachter. Ihre Augen sind gedffnet, schau-
en jedoch mit ernstem Blick zur Kamera. Auch sie hat den Mund geschlossen
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und scheint dabei die Mundwinkel nach unten zu ziehen. |hr Gesichtsausdruck
wirkt grimmig und missmutig. Der Hintergrund des Bildes zeigt drei weitere
Kinder in verschiedenen Positionen. Ein Junge direkt hinter dem zweiten Mad-
chen steht seitlich zur Kamera. Er bildet den hinteren Mittelpunkt des Bildes
und sein Gesicht ist nicht richtig zu erkennen. Das linke Bein wird jedoch zu
einem Vorwartsschritt ausgestellt. Er hebt dabei seine Arme vor die Brust und
knickt den rechten nach innen ein, wahrend der andere etwas hoher gehalten
und mit der Hand in Schrittrichtung ausgestreckt wird. Sein Kopf ist gleichzeitig
leicht nach vorne geneigt. Ein anderer Junge rechts hinten im Bild hat sich
zum Betrachter gedreht, fokussiert jedoch einen Punkt auf3erhalb des Bildes.
Seine Hande sind vor seinem Bauch zusammengefihrt und sein Gesichtsaus-
druck weist eine ernste Mimik auf. Das Madchen links neben ihm ist nur bis zu
den Schultern zu erkennen. Auch ihr Blick wandert aus dem Bildfeld heraus.
Besonders interessant ist ihre Mundbewegung. Die Unterlippe ist stark nach
vorne geschoben und zieht die Wangen mit nach unten. Die Kinder scheinen
vor einem schwarzen Hintergrund zu stehen. In der rechten Bildecke sind eini-
ge Holzinstrumente zu erkennen.

Interpretation

Die Schiuler/-innen befinden sich in einer gemeinsamen Spielsituation. Es
handelt sich dabei um ein Spiel zur Raumeinteilung und Emotionstubung. In
der Bildbeschreibung wird deutlich, dass alle Kinder, die auf dem Bild zu er-
kennen sind, ahnliche emotionale Regungen zeigen. Vor allem der Gesichts-
ausdruck und die Mimik scheinen dabei wichtige Elemente des eigenen Aus-
drucks zu sein. Wahrend die zwei vorderen Madchen versuchen, die geforder-
te Emotion des Missmuts in diesem Raumbereich vorwiegend durch ihre Mi-
mik umzusetzen, nutzen die Jungen im Hintergrund ihren Korper sowie des-
sen Positionierung im Raum. So halt sich der Junge ganz rechts im Bild in der
hintersten Ecke des Raumes auf und nimmt dabei eine bestimmte Korperhal-
tung ein, in die er auch mimische Elemente integriert. Er wirkt dadurch zurtck-
gezogen und grimmig. Das Geflhl des Missmuts wird so versucht durch den
Einsatz verschiedener theatraler Dimensionen (Mimik, Korperhaltung, Positio-
nierung im Raum) auszudrucken. Der Junge im hinteren Bildmittelpunkt inte-
griert zusatzlich Bewegungselemente in seine Darstellung. So erkunden die
Kinder sowohl zusammen als auch individuell verschiedene Dimensionen des
Theaters. Einerseits entdecken sie unterschiedliche Positionierungen im Raum
sowie dessen Qualitat als Proberaum, indem sich selbst ausprobiert werden
kann. Andererseits kommt auch die Dimension Korper und Korpersprache
zum Tragen. Zum vorgegebenen emotionalen Zustand werden verschiedene
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mimische, gestische und bewegungstechnische Versuche unternommen und
erkundet.

Auswertung

Ubungen zu theatralen Dimensionen sind wichtige Aspekte der Arbeit im DS.
Sie fordern die Auseinandersetzung mit der Kunstform des Theaters und ent-
wickeln ein Verstandnis fur das Zusammenwirken seiner Bestandteile (zu de-
nen sowohl der Korper und die Korpersprache als auch Raum, Mimik etc. ge-
horen). In diesem Sinne kann so bei den Kindern eine grundlegende Vorstel-
lung von Theater entwickelt werden. Die Emotionsubung, in der der Raum in
vier kleine Raume mit unterschiedlichen Emotionen darin eingeteilt wird, eig-
net sich besonders gut, da sie unterschiedliche Dimensionen ansprechen
kann. Die Kinder kdnnen sich hier sowohl durch ihre raumliche Positionierung
als auch durch Korpersprache und Korperhaltung ausdrucken, so dass ver-
schiedene theatrale Dimensionen im Zusammenspiel genutzt werden. Weiter-
hin gibt die Ubung viel Freiraum, um Theater als Proberaum zu erfahren, in
dem Handlungen und Verhaltensweisen ohne Konsequenzen ausprobiert
werden konnen.

5.3.2 Bild zu Theorem Il

Die Rolle ist ein entscheidendes Element in der Theaterarbeit mit Kin-
dern. Sie kann produktive Wirkungsdimensionen besitzen und gleichzei-
tig Schwierigkeiten fur die Schiiler/-innen mit sich fuhren.

.Die Dorfbewohner” (A)

75



Bildbeschreibung

Im Bild sind drei Kinder zu sehen. Sie sitzen auf dem Boden nebeneinander
und nehmen dabei unterschiedliche Korperhaltungen ein. Der Junge links au-
Ren streckt beim Sitzen die Beine nach vorne aus, beugt den Rucken und legt
seine Hande auf die Knie. Das Madchen in der Mitte sowie das Madchen am
rechten Bildrand sitzen beide in einem Schneidersitz. Wahrend das mittlere
Kind eine Hand auf dem Knie und eine in der Luft hat, liegen bei der rechten
Schdulerin beide Hande auf den Oberschenkeln. Weiterhin zeigen alle drei Kin-
der verschiedene Mimiken. Der Junge fokussiert einen Punkt auRerhalb des
Bildes. Die Blicke der Madchen bleiben jedoch im Bild. Das rechte Kind hat die
Augen und den Mund leicht gedffnet. Der Blick des mittleren Madchens wan-
dert mit gebeugtem Kopf nach unten in ihren Schol3. Alle drei Kinder tragen
schwarze Kleidung. Der linke Junge und das rechte Madchen tragen zusatz-
lich ein Stirnband mit Federn. Im Hintergrund sind links und rechts Teile von
grinen Baumen aus Pappe zu erkennen.

Interpretation

Die Kinder sitzen als Indianer verkleidet in einem Halbkreis zusammen und
spielen die Szene ,Yakari und die Indianer®. Dabei versuchen alle drei Kinder
eine Haltung einzunehmen, die sie bei der Figur als typisch empfinden, oder
die sie kennen. Das mittlere Madchen versucht dabei durch das Schlagen der
Hande auf die Knie ein Trommeln zu imitieren. Diese Tatigkeit verbindet sie
vermutlich mit der Indianerfigur. Das rechte Madchen hingegen fuhrt keine be-
stimmte Tatigkeit mit ihrem Korper aus, sondern versucht einerseits ihre Mit-
spieler/-innen im Blick zu behalten, andererseits aber auch dem geforderten
Indianer durch mimische Elemente Ausstrahlung zu geben. Sie zieht dabei
ihre Augenbrauen leicht nach oben und gibt so ihrem Gesicht einen bela-
chelnden und gleichzeitig erwartenden Ausdruck. Auch der geéffnete Mund
drackt Erwartung aus. Gleichzeitig scheint er jedoch auch eine gewisse Unsi-
cherheit mitunter hinsichtlich des Sprechens zu zeigen. Der linke Junge hin-
gegen besitzt einen offenen, etwas starren Blick auf einen Punkt nach vorne
aulBerhalb des Bildes und des Fotografenbereiches. Er wirkt wach und ernst,
jedoch gleichzeitig auch etwas abgelenkt. In Kombination mit einem leicht ge-
senkten Kopf sieht es so aus, als wolle er etwas beobachten und gleichzeitig
uber etwas nachdenken. In seinem Sitz nimmt er eine ganz andere Haltung
gegenuber den beiden Madchen ein. Wahrend diese eine gewisse Korper-
spannung bewahren zeigt er sich sehr locker und lose. Die Hande machen
eine gewisse Unsicherheit deutlich, versucht er doch die linke Hand in eine
Bewegung zu integrieren, die jedoch nicht wirklich durchgefuhrt wird. Er ist
seinen Mitspielerinnen nicht zugeneigt, hat sie nicht im Blick und kann so auch
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nicht auf sie reagieren. Er scheint viel mehr mit sich selbst als mit den anderen
zu spielen.

Auswertung

Das Bild gehort zu einer Szenenaufnahme wahrend der allerersten Aufflhrung
und zeigt unterschiedliche Versuche, eine der Lebenswelt der Kinder ferne
Figur lebendig werden zu lassen. Besondere Schwierigkeiten scheinen bei der
Fantasie von Bewegungen zu bestehen. Alle drei Kinder signalisieren durch
ihre Korperhaltungen eine weitgreifende Verunsicherung in dieser Hinsicht.
Sie versuchen sich stark auf sich selbst zu konzentrieren, kommen dabei aber
in kein gemeinsames Spiel. An dieser Stelle ware eine intensivere Rollenerar-
beitung von Noten, in der die Kinder weitere Erfahrungen mit der Rolle des
Indianers machen und sie studieren konnen. So lange dies nicht erfolgt kann
auch keine ldentifikation mit der Figur entstehen, die zu einem intensiveren
Spiel fuhrt. Rollenarbeit bildet somit eine Grundlage des Spielens und ist in der
Theaterarbeit mit Kindern, gerade im Hinblick auf fremde Rollen aulerhalb der
kindlichen Lebenswelt, eine unverzichtbare Komponente.

5.3.3 Bild zu Theorem lll

Unter der Voraussetzung eines gegebenen Freiraumes, in dem es mog-
lich wird mit Sprache experimentell zu arbeiten, kann DS einen Beitrag
zu positiven Spracherfahrungen fur Kinder leisten.

,Der Sprechchor” (A)
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Bildbeschreibung

Im Bild sind im Vordergrund acht Kinder zu sehen, die in mehreren Reihen
dicht zusammenstehen. Das Kind in der vordersten Reihe nimmt dabei eine
gebuckte Haltung ein.

In der zweiten Reihe steht ein Madchen in der Mitte und schaut gerade aus
auf einen Punkt au3erhalb des Bildes es hat die Hande zu Fausten geballt.
Die anderen schauen interessiert zu ihr heruber. Einige scheinen dabei zu 1a-
cheln. Das Kind ganz links aul3en fixiert jedoch einen anderen Punkt auler-
halb des Bildes. Alle Kinder tragen schwarze Kleidung, einige haben ein Stirn-
band mit Federn auf. Im Hintergrund sind Baume aus Pappe zu sehen. Ganz
rechts liegt etwas Goldenes auf dem Boden. Daneben scheint jemand zu sit-
zen, der jedoch nicht richtig zu erkennen ist.

Interpretation

Die Kinder stehen auf dem Bild in einem Pulk zusammen und scheinen sich
vor allem auf die Schulerin in der Mitte zu konzentrieren. |hre Haltung ist etwas
starr nach vorne geneigt und gespannt. Durch ihren Mund, ihren Blick und ihre
Korperhaltung zeigt sie einen Ansatz sprechen zu wollen. In dieser Rolle als
Sprecherin (bzw. als diejenige, die mit dem Sprechen dran ist) scheint sie die
Aufmerksamkeit und Konzentration der anderen auf sich zu ziehen. Gleichzei-
tig wirken die anderen Kinder um sie herum als eine Art geschutzter Kreis, in
dem sie sich nun mit allen Sinnen dem Sprechen hingibt. Ihr Gesicht verdeut-
licht ein Gefuhl von Sicherheit und Freude nun an der Reihe zu sein. Die an-
deren Kinder freuen sich mit ihr in dieser Situation und beobachten gleichzeitig
ihren Auftritt. Auch der einzige Junge in der ersten Reihe traut sich selbstsi-
cher geradeaus in das Publikum zu schauen. Er weil schliellich, dass er die
Gruppe im Rucken hat. Genauso scheint es auch dem Madchen im rechten
Bildrand zu gehen. Auch sie kann Sicherheit durch ihre Mitschiler/-innen im
Spiel erfahren. Sie halt sich mit einer Hand an ihrem Vordermann fest und ist
so in einer sicheren Position, in der sie das Geschehen mitverfolgen kann. Die
Schulerin ganz links aul3en besitzt eine sehr entspannte Koérperhaltung. Sie
muss auch nicht ihre Mitschilerin mit den Augen verfolgen, sondern verlasst
sich ganz auf ihr Gehor und ist schon bereit selbst zu sprechen.

Auswertung

Das Bild zeigt die Schuler/-innen in einem Sprechchor, in dem phasenweise
gemeinsam und vereinzelt gesprochen wird. Er gehort zur 2. Szene, in der die
Indianer etwas Uber Yakari erzahlen. In diesem Sprechchor ist vor allem zu
beobachten, dass die Kinder besondere Freude am gemeinschaftlichen Auf-

78



treten auf der Buhne haben. In der Gruppe fuhlen sie sich sicher und kénnen
so auch einzeln ohne Angst sprechen. Wiederum kann der Einzelbeitrag eine
motivierende Wirkung auf die anderen Gruppenmitglieder besitzen, die sich
dadurch selbst zum Sprechen animiert fuhlen. Es bildet sich somit eine wech-
selseitige Wirkung zwischen der Gruppe und ihren Mitgliedern: Wahrend die
Gruppe dem Individuum einen Raum von Sicherheit und Schutz auf der Buhne
vermittelt, der dazu fuhrt, aus sich selbst sprachlich herauszugehen und sich
zu prasentieren, motiviert das Sprechen und Spielen des Einzelnen wiederum
die Gruppe zu weiteren sprachlichen Einsatzen. Der Sprechchor stellt somit
ein besonderes Element in der Theaterarbeit mit Kindern dar, weil er ihnen
einen bestimmten experimentellen Raum bietet, in dem Unsicherheit im Spie-
len abgebaut und sprachliche Kompetenz gefordert werden kann.

5.3.4 Bild zu Theorem IV

Um die Kinder zu eigener Produktivitat anzuregen und demotivierende
Momente zu vermeiden, sollte der/die Spielleiter/-in die Gruppe gut ken-
nen und die theatrale Arbeit auf sie zuschneiden.

,Yakari und die Indianer im Tippi“ (A)

Bildbeschreibung

Auf dem Bild sind zunachst drei Kinder im Bildmittelpunkt zu sehen, die auf
dem Boden in einer Art Kreis zusammen sitzen. Der Rahmen des Kreises wird
durch zwei Schulerinnen jeweils links und rechts gegeben. Diese zwei Schi-
ler/-innen liegen sich auf dem Boden mit gespreizten Beinen gegenuber. Das
rechte Kind hat dabei die Hande auf den Bauch gelegt und schaut in den Hin-
tergrund. Die Arme des linken Madchens liegen neben ihrem Kopf auf dem
Boden. Sie schaut unterdessen nach vorne und hat die Augen geschlossen.
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Die drei Kinder in der Mitte sitzen in einer entspannten Haltung und schauen
sich gegenseitig an. Alle Schuler/-innen tragen schwarze Kleidung. Nur die
drei mittleren Kinder haben zusatzlich noch Stirnbander mit Federn auf den
Kopfen. Im Hintergrund sind bunte Baume aus Pappe zu erkennen.

Interpretation

Auf dem Bild zeigen die Kinder eine bestimmte Formation. Die beiden liegen-
den Schulerinnen rechts und links im Bild stellen durch ihre Kérperhaltung ein
Tippi dar, in dem die anderen drei Mitspieler/-innen sitzen und als Indianer in
einen Dialog kommen. Anhand der Korperhaltungen ist zu erkennen, dass die
Kinder sich dabei recht entspannt und wohl auf der Blhne fuhlen. Im durch die
Mitschuler/-innen gebildeten Tippi konnen sie in der Gruppe zusammensitzen
und mutig ihren Dialog fuhren. Sie konzentrieren sich dabei aufeinander und
sind so auch fahig auf ihnr Gegenuber einzugehen und miteinander zu arbeiten.
Die beiden liegenden Madchen wirken dabei als Rahmen gebendes Element.
Sie erstellen mit ihrem Korper einen Schutzraum und einen bestimmten Ort
auf der Buhne, der den anderen Spieler/-innen Orientierung und Sicherheit im
Spiel bietet. Somit werden den Kindern in der Szenerie Hilfen und Entwick-
lungsraume gegeben, die von ihnen selbst erstellt und genutzt werden kon-
nen.

Auswertung

DS kann vielseitige Entwicklungs- und Forderungschancen fur Kinder enthal-
ten. Um diese gewahrleisten zu konnen bedarf es jedoch einer kindgerechten
Gestaltung der theatralen Arbeit. Hierzu ist es vor allem als Spielleiter wichtig
zu wissen, inwiefern Freiraume, feste Rahmenbedingungen und Orientie-
rungshilfen gegeben werden mussen. Auch, wenn auf dem Bild keine Spiellei-
terin zu sehen ist, so zeigt es doch, dass die Kinder zu einer szenischen Arbeit
gefuhrt wurden, in der sie selbst eine entspannte Arbeitsatmosphare, gestalte-
rische Freiraume und Hilfen entwickeln sowie bekommen, die ihnen ein kind-
gerechtes Spiel ermdglichen. Hierzu mussen jedoch bei der Spielleiterin im
Ruckschluss spezielle Kenntnisse Uber die Gruppe (z.B. hinsichtlich bevorzug-
ter Arbeitsweisen, Orientierungsmalstabe usw.) vorhanden gewesen sein.

5.3.5 Bild zu Theorem V

Die Fahigkeit Sachverhalte/Situationen nicht nur zu denken, sondern sie
produktiv in theatrale Darstellungen umzusetzen und dabei zu strukturie-
ren, ist eine grundsatzliche Anforderung, die theatrale Arbeit an Kinder
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stellt, in der Altersstufe der ersten und zweiten Klasse jedoch der Unter-
stlitzung seitens der Spielleitung bedarf.

,Rollentbung in zwei Gruppen® (E)

Bildbeschreibung

Im Bild sind verschiedene Gruppierungen von Kindern zu erkennen. Der Vor-
dergrund zeigt in der linken Mitte zwei Madchen, die sich auf dem Boden ge-
genuberhocken. Das linke Madchen von beiden streckt dem anderen die Hand
entgegen, wahrend dieses sie zu betrachten scheint. Neben den beiden, am
linken vorderen Bildrand, sind zwei Jungen zu sehen, die eine ahnliche Positi-
on eingenommen haben. Der Junge ganz links aul3en bewegt die Hand auf
sein Gegenuber zu, wahrend der andere seinem Partner ein Ohr zuwendet.
Hinter den vier Schulern/-innen, die jeweils zu zweit miteinander zu spielen
scheinen, sind zwei weitere Kinder sichtbar. Da das linke jedoch von den
Schilern/-innen im Vordergrund etwas verdeckt wird, ist nur seine Position in
der Hocke auf dem Boden zu erkennen. Das rechte Kind scheint ihm eine
Hand auf die Schulter zu legen und es anzuschauen. Im Hintergrund sind links
zwei Schilerinnen im Stehen zu erkennen. Das Madchen im grinen Pulli steht
mit dem Rucken zur Kamera und hat die Knie leicht gebeugt. Sein Oberkorper
neigt sich nach vorne, das rechte Bein hebt vom Boden ab und der rechte Arm
wird gleichzeitig angehoben, so dass es gerade in einer Bewegung zu sein
scheint. Inm gegenuber steht ein Madchen im roten Pulli und wendet sich mit
dem Korper leicht ab. Sein Blick ist jedoch auf die Aktion der Partnerin gerich-
tet. Auf der rechten Seite ist ein weiteres stehendes Madchen zu erkennen,
die den zwei anderen zuzuschauen scheint. Im mittleren Hintergrund sitzen
drei weitere Kinder einander zugewandt auf dem Boden. Wahrend die linke
Schdilerin vor den zwei anderen sitzt, begutachten diese ihre Hande.
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Interpretation

Die Kinder befinden sich in gemeinsamen Rollenspielsituationen. Aus der Rol-
lentbung, in der die Kinder zunachst in zwei Gruppen eingeteilt werden und
jeweils eine Rolle pro Gruppe zugewiesen bekommen (in diesem Fall Gruppe |
,Tiere', Gruppe Il ,Tierarzte'), gehen sie aufeinander zu und beginnen zu spie-
len. Einerseits orientieren sich die Kinder in der gesamten Gruppe aneinander,
was unter anderem an der auffallig oft gewahlten Sitzposition der Zweier- und
Dreier-Gruppierungen auf dem Boden zu erkennen ist. Andererseits entwi-
ckeln sie gruppierungsintern eigene kleine Spielsituationen. Das gemeinsame
Spiel zeigt sich dabei strukturiert und organisiert. So sind beispielsweise bei
den Zweier-Gruppen im Vordergrund jeweils deutliche Rollenzuweisungen zu
erkennen, die die Kinder im Spiel umsetzen. Da jedoch in der Ubung zwei ver-
schiedene Rollen vorgegeben wurden, kennt jede/r Schuler/-in seine/ihre Rolle
und kann sich beim Spielen daran orientieren. Handlungen, Sprache und Set-
ting werden jedoch von den Kindern selbst entworfen, womit vielfaltige Spielsi-
tuationen im Vordergrund des Bildes entstehen. Wahrend es in der vorderen
Gruppe viel mehr um eine kranke Pfote geht, liegt der inhaltliche Schwerpunkt
der Jungen im linken Bildrand eher bei einem kranken Bein. Die hockende
Dreier-Gruppe im Hintergrund besitzt gleich zwei Tierarzte, die sich um ein
krankes Tier kimmern. Dem gegenuber sind bei den drei stehenden Kindern
zwei Tiere anwesend, die vom Tierarzt (dem stehenden Madchen rechts) ein-
gefangen werden mussen. Diese unterschiedlichen Rollenkonstellationen flih-
ren zu verschiedenen Handlungen und Settings, die jedoch innerhalb der ein-
zelnen Spielsituationen allen Spielern/-innen bewusst und klar sind.

Auswertung

Mit einfachen Strukturierungshilfen sind Kinder in der Lage, ihr eigenes Spiel
gemeinsam zu organisieren und zu entfalten. Der gegebene Freiraum wird
dabei produktiv von den Schilern/-innen genutzt und fuhrt zu einer Vielfalt an
Spielsituationen, die wiederum in sich eigene Bedingungen, Vorgaben und
weitere Organisationsstrukturen besitzen.

Dabei kdnnen in dieser Vielfalt auch gemeinschaftliche Darstellungsstrukturen
entstehen, die sich durch Wahrnehmung und Nachahmung fremder Spielmo-
mente herausbilden (wie beispielsweise das Spielen in der Hocke auf dem
Boden). Hilfen zur Strukturierung sollten daher so eingesetzt werden, dass sie
lediglich die erste Orientierung geben, jedoch keine zu grof3en Spieleinschran-
kungen fordern.
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5.3.6 Bild zu Theorem VI

Das DS unterstitzt die Entwicklung sozialer Kompetenzen, indem es die-
se von den Kindern als Rahmenbedingung einfordert. Es leistet somit
einen Beitrag zur Entwicklung grundlegender Kompetenzen in der
Grundschule.

,Die Rolle des Bauern® (E)

Bildbeschreibung

Im Bildmittelpunkt ist ein Junge zu sehen, der im Inneren eines Sitzkreises
steht. Seine Korperhaltung zeigt einen leicht ausgestellten Schritt und einen
nach vorn geneigten Oberkorper. Seine Hande sind in die Hiuften gestemmt
und sein Gesicht besitzt eine besondere Mimik. Wahrend sein Blick zu einem
sitzenden Kind im Kreis wandert, ist sein Mund aufgerissen. Sein Gesicht wirkt
verargert und er scheint zu schreien. Die Schuler/-innen im Sitzkreis beobach-
ten den Jungen. Sie zeigen dabei unterschiedliche Reaktionen. Wahrend das
Madchen mit dem roten Stirnband im Hintergrund grinst und zu ihren Mitschu-
lern/-innen auf der anderen Seite des Kreises herlberblickt, hat das Madchen
links neben ihr den Mund geo6ffnet und konzentriert sich auf den Jungen in der
Kreismitte. Das Madchen am linken Bildrand hat sich hingegen leicht vorge-
beugt und stitzt den Kopf auf ihre rechte Hand. Die Gesichter der Kinder im
Vordergrund sind nicht zu erkennen, da sie mit dem Rucken zur Fotografin
sitzen. |hre Kopfhaltung deutet jedoch darauf hin, dass auch sie den Jungen
im Kreis betrachten. Auch die Kinder im rechten Bildrand schauen auf das
Treiben der Kreismitte. Wahrend das mittlere Madchen leicht an der Kreismitte
vorbeiblickt und einen nachdenklichen Gesichtsausdruck zeigt, konzentrieren
sich die anderen beiden Schuler/-innen auf den Jungen.
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Die Kinder tragen teilweise schwarze und teilweise alltagliche Kleidung. Der
Hintergrund ist mit einem Klavier, Notenstandern und einer Tafel sowie rechts
im Bild einem Fenster ausgestattet.

Interpretation

Der Sitzkreis bildet eine Art Buhne, auf der der Junge in der Kreismitte seine
Rolle vorfuhren kann. Er zeigt dabei keine Scheu und versucht seinen gesam-
ten Korper als Ausdrucksmittel zu nutzen. Die anderen Kinder beobachten da-
bei ihren Mitschuler sehr genau und kdnnen so im Anschluss daran Tipps und
Vorschlage zur Weiterentwicklung der Rolle geben. Mit dem Sitzkreis schaffen
die Kinder eine gemeinschaftliche Atmosphare, in der sich jeder als integrati-
ver Teil der Gruppe wahrnehmen kann. Mit dem Wissen, dass seine Mitschu-
ler/-innen ihn unterstutzen, hat auch der Junge in der Kreismitte Mut und Lust
an seiner Rolle, die er deutlich versucht auszuspielen. Die anderen Kinder
konzentrieren sich auf sein Spiel, geben ihm ein aufbauendes Publikum und
stehen ihm gleichzeitig hilfsbereit zur Seite. Der Junge macht dabei soziale
Erfahrungen als Individuum einer Gruppe, wahrend seine Mitschuler/-innen
sich in Toleranz und Hilfsbereitschaft Uben. In dieser Arbeit werden somit ne-
ben theatralen Elementen auch soziale Kompetenzen geschult und gefordert.

Auswertung

Theaterarbeit schafft Raume, in denen es moglich wird, soziale Kompetenzen
bei Kindern anzubahnen. Die auf dem Bild zu erkennende theatrale Ubung
forderte verschiedene soziale Fahigkeiten ein. Das Schaffen einer gemeinsa-
men Arbeitsatmosphéare konnte nur durch gemeinschaftliches Zusammenwir-
ken entstehen. Des Weiteren lebte die Ubung vor allem von der Hilfsbereit-
schaft, Toleranz und Akzeptanz der Kinder gegenuber ihren Mitschulern/-
innen. Theaterarbeit kann hier an zentralen und grundlegenden sozialen Bil-
dungszielen ansetzen, die es in der Grundschule zu entwickeln gilt.

5.3.7 Bild zu Theorem VIl

In der indirekten und direkten Nutzung von Medien konnen inspirative,
kreative Momente fiir Kinder liegen, die dem DS einen fruchtbaren Boden
geben.
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,Die Auseinandersetzung mit dem Medium ,Buch* (E)

Bildbeschreibung

Auf dem Bild sind sechs Kinder zu sehen, die sich um ein auf dem Boden lie-
gendes Buch scharen. Die Bildmitte zeigt dabei eine Gruppe von drei Mad-
chen. Wahrend das mittlere der drei das Buch aufgeschlagen festhalt, schau-
en die anderen beiden hinein und deuten mit ihren Zeigefingern auf bestimmte
Stellen darin. Die Kinder am rechten und linken Bildrand blicken gespannt zu
dem Buch heruber. Ein Madchen im rechten Bildhintergrund halt die Augen
leicht nach unten gesenkt und hat den Mund gedffnet. Es scheint mit dem
Madchen im Vordergrund zu sprechen. Der Junge im linken Bildrand stutzt
sich mit den Handflachen auf dem Boden ab, lehnt sich ein wenig nach vorne
und schaut interessiert in das Buch hinein. Auch das Madchen am rechten
vorderen Bildrand nimmt diese Position ein. Im Hintergrund sind Tische und
Stlhle zu sehen, die auf einen Klassenraum hindeuten.

Interpretation

Das Bild zeigt einen interessierten Umgang der Kinder mit dem Medium
,Buch’, der aufgrund von Darstellungsschwierigkeiten mit den Rollen der Indi-
aner herbeigefuhrte wurde. Das Indianerbuch soll in diesem Fall dazu dienen,
sich mit einer den Schulern/-innen unbekannten Kultur vertraut zu machen. Mit
seinen lllustrationen regt es zum Entdecken an. Die Kinder beginnen auf eine
individuelle Erkundungstour zu gehen. Gleichzeitig bekommen die Schiler/-
innen das Bedurfnis ihre eben erfahrene Entdeckung mit den anderen zu tei-
len. Es kommt dabei zu kommunikativen Begegnungen. Die Madchen in der
Bildmitte deuten mit ihren Fingern auf die fur sie wichtigen und interessanten
Stellen im Buch, so dass die anderen Kinder um sie herum angeregt werden,
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einen differenzierten Blick hinein zu werfen. Das scheint zu funktionieren,
denn gerade die Schiler/-innen, die sich weiter weg von dem Medium befin-
den, recken ihre Halse und versuchen eine bessere Sicht zu bekommen. In-
folge dessen setzen sich die Kinder durch das Medium intensiv mit der ihnen
fremden, jedoch geforderten Rolle der Indianer auseinander und lernen
gleichzeitig durch gegenseitige Anregung zu gezielter Aufmerksamkeit vonei-
nander sowie miteinander.

Auswertung

In der Theaterarbeit kann das Medium ,Buch’ helfen die Rollenarbeit zu unter-
stutzen. Gerade im Hinblick auf fremde Rollen, die nicht zur Lebenswelt der
Schuler/-innen gehoren, fihren Bucher zu einer fachlichen Auseinanderset-
zung mit dem Unbekannten. Des Weiteren konnen sie zu gemeinschaftlichen
Momenten anregen, in denen die Kinder sich gegenseitig inspirieren und mit-
einander lernen. Es entsteht eine Arbeitsatmosphare, in der sich die Schuler/-
innen wohlfuhlen und selbststandig lernen. Dieses Lernen geschieht gleichzei-
tig aus der Motivation heraus, das neue Wissen fur die geforderte Rolle frucht-
bar machen zu konnen.

5.3.8 Bild zu Theorem Vil

Durch theatrale Arbeit wird die Wahrnehmung des Individuums fur die
Gruppe als auch fiir sein Gegeniiber angeregt und entwickelt. Dabei ist
diese Wahrnehmung auch immer wieder riickwirkend auf das Individuum
und I6st bei ihm Reaktionen aus.

,Der Streit* (A)
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Bildbeschreibung

Auf dem Bild sind sechs Kinder im Vordergrund zu erkennen. Flnf scheinen in
einer Art Halbkreis zu stehen, wahrend das sechste Kind ihnen gegenuber-
steht. Die Korperhaltungen sind dabei sehr unterschiedlich. Wahrend sich der
zweite Schuler von rechts seinem Gegenuber zuwendet, in seiner Kdrperhal-
tung jedoch neutral bleibt, beobachtet die Schulerin ganz rechts neben ihm
viel mehr einen Punkt in der Bildmitte. Die zweite Schulerin von links hingegen
hat die Augen geschlossen, verzieht das Gesicht und halt abwehrend die
Hande in die Luft. Auch der Schuler ganz links neben ihr schlie3t die Augen
und bewegt die Hande vor seinem Korper. Die Schulerin, die den anderen ge-
genubersteht, fokussiert ihren Blick auch auf die Bildmitte, in der sich ein tlrki-
ses Flugobjekt zu befinden scheint. lhren rechten Arm streckt sie nach vorne,
bzw. in die Richtung ihrer Mitschuler/-innen aus, als habe sie etwas geworfen.
Ihr Arm bildet mit dem Flugobjekt und der Position der linken Mitschulerin, die
die Hande abwehrend hebt, eine Linie. AufRerdem hebt sie sich im Hinblick auf
ihre Kleidung durch ein kariertes Hemd von den anderen ab. Zwei ihrer Mit-
spieler/-innen tragen hingegen Stirnbander mit Federn. Im Hintergrund sind
Baume aus Pappe zu erkennen. Auch eine weitere Mitschilerin sitzt in
schwarzer Kleidung hinten rechts am Bildrand.

Interpretation

Die Szenerie zeigt eine Spielsituation, in der die Kinder sich aufeinander kon-
zentrieren und unterschiedliche Reaktionen zeigen. Bjorn, der zweite von
rechts, richtet beispielsweise seinen Fokus auf Lara, die der Gruppe im Vor-
dergrund gegentber steht und mit ihrem Koérper eine Aktion ausfiihrt. lhre
rechte Hand ist zu einem Wurf nach vorne gestreckt. Im Werfen richtet sie
wiederum ihr Augenmerk auf Janina und das turkise Wurfgeschoss. Janina,
die zweite von links, hat anscheinend Laras Aktion schon vor dem Wurf ge-
ahnt und reagiert mit einem Hochreillen der Hande, obwohl das Wurfobjekt
noch nicht bei ihr angekommen ist. Sie muss somit Lara zuvor im Spiel gut
beobachtet haben, um diese Reaktion schnell zeigen zu kdnnen. Auch Marko,
der erste von links, hat eine Haltung eingenommen, die verdeutlicht, dass er
das Geschehen im Spiel wahrnimmt. Auch er hat bereits den Wurf beobachtet
und reagiert mit einem Augenschliel3en. Seine Hande wandern dabei moglich-
erweise zum Schutz nach oben vor seinen Korper. Jedoch ist er sich gleichzei-
tig auch seiner linken Nachbarin Janina gewahr, auf die das turkise Objekt zu-
steuert. Seine linke Hand schwingt dabei leicht nach links, scheinbar, um sich
auch von links abzusichern. Bernadett, die erste von rechts, zeigt eher einen
belustigten Gesichtsausdruck. Die beobachtete Handlung im Spiel scheint bei
ihr viel mehr emotionale Reaktionen auszulésen. Auch die Schilerin im Hin-
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tergrund rechts schliel3t sich dieser Emotionalitat an. Als Zuschauerin bewirkt
das Spiel bei ihr jedoch ein gespanntes, erwartungsvolles Gefluhl. Interessiert
und gleichzeitig ein wenig schockiert nimmt sie das Treiben auf der Blihne
wabhr.

Auswertung

Im theatralen Spiel entwickelt sich bei den Kindern ein komplexes Wahrneh-
mungs-Reaktions-Geflige. Die verschiedenen Mitspieler/-innen nehmen dabei
teilweise unterschiedliche, teilweise jedoch auch gleiche Aspekte des Ge-
schehens wahr und reagieren individuell. Trotzdem gliedern sich alle Reaktio-
nen und wahrgenommenen Elemente in den Rahmen des Spiels ein und ge-
hen nicht dartber hinaus. Die Kinder werden dabei zu Beobachtern und Akt-
euren zugleich.

Durch dieses entstehende Wahrnehmungs-Reaktions-Gefige entwickelt das
Individuum in der Theaterarbeit im Rahmen des Spiels sowohl eine auf die
Gruppe als auch auf sein Gegenuber bezogene Wahrnehmungs- und Reakti-
onsfahigkeit.

5.3.9 Bild zu Theorem IX

Gestaltungsfahigkeit ist eine sowohl an das Individuum als auch an die
Gruppe gestellte Anforderung theatraler Arbeit und wird so durch diese
bei Grundschulkindern entwickelt. Sie bedarf dabei eines gewissen Frei-
raums, zu dem es zunachst hinzufiihren gilt.

»Im Garten® (E)
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Bildbeschreibung

Auf dem Bild sind funf Kinder zu sehen, die unterschiedliche Positionen im
Raum einnehmen. Die zwei Kinder am rechten Bildrand besitzen dieselbe Ko-
perhaltung. Sie sitzen beide im Schneidersitz auf dem Boden und heben die
Arme in einer Kreisform Uber ihren Kopf. Das Madchen in der Mitte des Bildes
(im lila Pulli) versucht sich dabei in den Schneidersitz eines anderen Kindes
mit hineinzusetzen. Sie steht dazu seitlich zur Fotografin mit gebeugten Bei-
nen und vorgestrecktem Oberkorper. lhr Gesicht ist nicht deutlich zu erken-
nen. Im Hintergrund sitzt ein anderes Madchen auf dem Boden. Man kann je-
doch nicht sehen, ob sie auch den Schneidersitz angenommen hat. Sie schaut
zu den vorderen Kindern heruber und halt die Hande vor der Brust zu einer
bestimmten Form gekrimmt. Am vorderen Bildrand ist ein weiteres Madchen
zu sehen, dessen Position und Gesicht jedoch nicht genauer beschrieben
werden kann, da es mit dem Rucken zum Betrachter steht. Das Bild ist aul3er-
dem aus einer Schraglage gemacht und eroffnet damit eine ungewohnte Be-
trachtungsperspektive.

Interpretation

Das Bild zeigt die Kinder in einer Rollenibung zum Thema ,Garten”. Wahrend
die drei auf dem Boden sitzenden Schulerinnen mit ihrem Korper Dinge des
Gartens darstellen, versuchen die anderen beiden Madchen als Klein- und
Flugtiere den Garten zu bevolkern. Dabei geht das Kind in der Bildmitte auf ein
Angebot der Garten-Gruppe ein. Es entstehen kleinere Rollenspiele, die die
Kinder individuell und miteinander gestalten. In dieser Gestaltung ist der Kor-
per das entscheidende Ausdrucksmittel. Die ,Garten“-Kinder nutzen bei-
spielsweise ihre Arme zur Darstellung von Blumen und Baumen. Durch eine
bestimmte Haltung, die sie einnehmen, geben sie dem darzustellenden Korper
Form und Gestalt. Gleichzeitig gestalten sie gemeinsam ein Gartenbild sowie
die individuellen Rollenspiele, die beim Spielen entstehen. Die Mitschulerinnen
der ,Tier“-Gruppe lassen sich in ihrer Rolle von den Darstellungen ihrer Mit-
spielerinnen inspirieren und integrieren diese in das eigene Spiel. Es entsteht
ein gemeinsam gestaltetes Spiel, das zugleich individuelle Elemente mitein-
schlie3t. Die Gestaltung ist in diesem Falle nicht willkurlich entstanden, son-
dern durch die Aufgabenstellung angeregt worden.

Auswertung

Theaterarbeit regt zu individueller und gemeinsamer Gestaltung an. Sie férdert
dabei vor allem die Nutzung des eigenen Korpers als gestalterisches Mittel.
Durch das Beobachten anderer theatraler Situationen werden Kinder inspiriert
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und integrieren das Wahrgenommene wiederum in ihre eigenen Darstellun-
gen.

Um bei den Kindern diese Gestaltungsfahigkeit zu fordern, bedarf es jedoch
auch einem gewissen Freiraum, der die Moglichkeit bietet, Individuelles und
Gemeinschaftliches im Spiel zu erproben. Rollenibungen kénnen an dieser
Stelle sehr hilfreich sein. Sie bieten Improvisationsspielraum, in dem gestalte-
rischen Elementen Freilauf gewahrt werden kann.

5.3.10 Bild zu Theorem X

Theaterarbeit fliihrt zur Auseinandersetzung mit dem eigenen Korper, in
der die Kinder lernen, diesen als Ausdrucks- und Kommunikationsmittel
zu nutzen. Das Lernen basiert dabei auf asthetischen Erfahrungen, die
die Kinder im DS mit ihrem Koérper machen.

-Rollenbild: Bauer® (E)

Bildbeschreibung

Die Bildmitte zeigt drei Madchen, die ahnliche Bewegungen durchflhren. Alle
drei stehen in einem ausfallenden Schritt und blicken ihrem Mitschuler, der
ihnen im vorderen rechten Bildrand gegenubersteht, entgegen. Das rechte
Madchen dreht dabei den Oberkérper nach rechts und zieht den linken Arm
nach hinten. lhre zwei Mitschulerinnen strecken einen Arm parallel zum Bein
nach vorne. Besonders deutlich sind die geoffneten Minder bei den drei Mad-
chen zu erkennen. Es scheint, als spielen sie ihren Mitschuler direkt nicht nur
mit dem Korper, sondern auch mit der Sprache an. Dieser steht hingegen mit
dem Rucken zum Betrachter und kann deshalb nicht genauer analysiert wer-
den. Es ist jedoch eine leichte Neigung im Oberkdrper nach vorne zu erken-
nen. Aus dem rechten Hintergrund sehen ihnen zwei weitere Kinder zu. Auch
im vorderen linken Bildrand ist noch eine Zuschauerin zu erkennen, die sich
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allerdings auch vom Betrachter abwendet und so in ihrer Mimik nicht genau zu
beschreiben ist.

Interpretation

In einer Rollenubung probieren die Kinder gemeinsame Darstellungen zur Rol-
le des Bauern aus. Sie nutzen dabei ihren gesamten Korper sowie auch die
Sprache, um verschiedene Moglichkeiten zu erkunden. Wahrend sich die drei
Madchen von einer gemeinsamen Grundkdrperhaltung inspirieren lassen,
werden gleichzeitig individuelle Bewegungsablaufe ausprobiert. So versucht
das rechte Madchen eine leichte Drehung miteinflieRen zu lassen. Das linke
Madchen hingegen hat die Hand zu einer Faust zusammengeballt und ver-
sucht so mehr Spannung und Intensitat in ihren Korperausdruck zu bringen.
Alle drei Schuler/-innen scheinen auf den im rechten Vordergrund stehenden
Jungen im Spiel zuzugehen. Dieser reagiert mit einer leicht abwehrenden Kor-
perhaltung (vorgebeugter Oberkorper zur Verteidigung). Es scheint eine Form
von Gesprach zwischen den Kindern in diesem theatralen Moment zu liegen,
das sich besonders Uber den Korper abspielt.

Auswertung

Der Korper kann in der Theaterarbeit von den Kindern sowohl als Ausdrucks-
als auch als Kommunikationsmittel erfahren werden.

Die vorliegende Ubung gab den Schiilern/-innen Spielraum fiir korperliche
Darstellungs- und Ausdrucksformen, die gemeinsam in der Gruppe, aber auch
in individueller Hinsicht erkundet wurden.

Gemeinschaftliche Momente verschaffen darin Anregungen fur Bewegungen
und geben Inspiration fur Neues. In dieser Hinsicht setzen sich die Kinder in
der Theaterarbeit mit ihrem Korper auseinander und sammeln wichtige asthe-
tische Erfahrungen, die ihnen helfen, ihren Koérper sinnvoll und gleichzeitig
kreativ einzusetzen sowie durch ihn Zustande, Emotionen und Haltungen zu
vermitteln.

5.4 Bildung gegenstandsbezogener Theorie

Im Folgenden werden nun mit Hilfe der Theoreme aus den Protokollen sowie
den Bildanalysen gegenstandsbezogene Theorien gebildet. Dabei findet ein
Aufeinanderlegen der Protokoll- und Bildauswertungen statt. Die Theorien sind
wieder nach romischen Zahlen nummeriert und kdnnen so den obigen Analy-
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sen zugeordnet werden. lhre Hauptaussage ist auch hier schrifttechnisch her-
vorgehoben.

I) Grundschulkinder besitzen meist noch keine ganzheitliche Vorstellung
theatraler Dimensionen. Das Konzept des Theaters kann jedoch im DS in
seinen Grundsatzen erfahrbar gemacht werden.

Theater ist ein Konstrukt, bestehend aus verschiedenen theatralen Elementen,
die darin zusammengeflhrt werden. Umso wichtiger ist es im Darstellenden
Spiel, ein Verstandnis fur diese Kunstform aufzubauen, das deren Grundele-
mente in ihren Wirkungen kennengelernt hat, erfassen und nutzen kann.

Die Protokollanalysen ergaben dabei, dass gerade Kindern mit wenig Thea-
tererfahrung dieses grundlegende Verstandnis noch fehlen kann. Das ist zwar
nicht verwunderlich, fuhrt jedoch zu Konsequenzen hinsichtlich der Aufgaben
des DS. Es muss Ubungen bereitstellen, die den Kindern Erfahrungsspielrau-
me mit den Dimensionen des Theaters verschaffen.

In den Bildauswertungen wurde deutlich, dass beispielsweise die Emotions-
Ubung, in der vier Bereiche mit verschiedenen Emotionen im Raum festgelegt
und anschlielend von den Kindern durchwandert werden, einen solchen
Spielraum bietet. Hier kdnnen sich die Schuler/innen in verschiedenen theatra-
len Elementen (z.B. Kdrpersprache, Position im Raum, usw.) ausprobieren
und dessen Zusammenwirken erkunden.

Gleichzeitig zeigten die Bildanalysen, dass eine theoretische Unerfahrenheit
hinsichtlich theatraler Elemente bei den Kindern nicht zwangslaufig auch ein
Hindernis in der Praxis darstellen muss. Trotz der Tatsache, dass die Schuler/-
innen moglicherweise keine grundlegende Vorstellung von Theater besitzen,
sind sie in der Lage, im angeleiteten praktischen Spiel theatrale Dimensionen
aufzugreifen und in der eigenen Darstellung zusammenzubringen bzw. mit
ihnen Erfahrungen zu sammein.

Il) Die Rolle ist ein entscheidendes Element in der Theaterarbeit mit Kin-
dern. Sie kann produktive Wirkungsdimensionen besitzen und gleichzei-
tig Schwierigkeiten fiir die Schiler/-innen mit sich fuhren.

Die Rolle stellt im Theater eine besondere und wichtige Komponente dar. Sie
ist das entscheidende Element, auf das es sich einzulassen gilt. Daher sind
Ubungen zur Rolle in der Theaterarbeit mit Kindern unerléasslich. Ohne sie wird
den Schulern/-innen die Maoglichkeit genommen, sich mit einer Figur ausei-
nanderzusetzen, diese zu erkunden und zu entdecken.
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In den Auswertungen der Protokolle wurde ersichtlich, dass die Rollenarbeit
eine aktivierende Wirkung besitzen kann. Die Kinder wurden durch sie sowohl
zu Kreativitat als auch zur Auseinandersetzung mit der eigenen Lebenswelt
angeregt. Dies forderte gleichzeitig die Ausdrucksfahigkeit mit dem eigenen
Korper. Probleme tauchten vor allem bei nicht-lebensweltlichen Rollen auf. Die
Kinder konnten sich diesbezuglich nur schwer in die Rolle hineinversetzen. Die
Bildanalyse ergab jedoch die Einsicht, dass Schwierigkeiten dieser Art nicht
unbedingt als solche zu betrachten sein mussen. Viel eher konnen dabei Er-
weiterungen der individuellen Auseinandersetzung mit der Figur aktiviert wer-
den, so dass unterschiedliche Darstellungsversuche und Ausdrucksformen
entstehen. Die Gruppe wird dadurch heterogener und gewinnt an Ausdrucks-
starke.

lll) Unter der Voraussetzung eines gegebenen Freiraumes, in dem es
moglich wird, mit Sprache experimentell zu arbeiten, kann DS einen Bei-
trag zu positiven Spracherfahrungen fur Kinder leisten.

Sprache nimmt, wie auch die Rolle, einen besonderen Platz in der Theaterar-
beit ein. Sie stellt gerade fur jungere Kinder ein wichtiges Ausdrucksinstrument
dar, das es im Grundschulalter noch zu erforschen gilt. In den Protokollen
wurde deutlich, dass Kinder vor allem das Theater nutzen, um sprachliche Er-
fahrungen zu sammeln. In den Ubungen wurde von den Schilern/-innen au-
Rerordentlich gerne mit Sprache experimentiert und geprobt. Gleichzeitig zeig-
te sich Verunsicherung, wenn diese Erfahrungen durch sprachliche Vorgaben
und Regeln stark eingeschrankt wurden. Ubungen, die sich hingegen aus
leichten Beschrankungen und gleichzeitigen Freiraumen zusammensetzten,
schienen die meiste Effektivitat zu besitzen. Die Auswertungen der Bilder ver-
deutlichten dabei, inwiefern Freiraum im Hinblick auf Sprache zu verstehen
sein sollte, um ihn fur die Kinder zu einem aktivierenden Moment werden zu
lassen. An Hand des Sprechchors, in dem einerseits Sprache auf die Gruppe
abgestimmt werden muss, andererseits individuelle freie Sprechphasen ein-
gebaut werden konnen, zeigt sich, dass mit ,Freiraum® nicht gemeint sein
kann, uneingeschrankte, sprachliche Mdglichkeiten zu besitzen, irgendetwas
zu machen. Viel eher wird damit ein Proberaum fur Sprache beschrieben, in-
dem individuelle sprachliche Erfahrungen unter schitzenden Bedingungen
ermaoglicht werden.
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IV) Um die Kinder zu eigener Produktivitat anzuregen und demotivieren-
de Momente zu vermeiden, sollte der/die Spielleiter/-in die Gruppe gut
kennen und die theatrale Arbeit auf sie zuschneiden.

Theaterarbeit bietet Kindern vielfaltige Bildungs- und Entwicklungsmaoglichkei-
ten, die es als Spielleiter/-in jedoch auch zu er6ffnen gilt. Die Protokollanaly-
sen machten deutlich, dass es in diesem Sinne wichtig ist, eine sensible, an
den Kindern orientierte Leitung des Spiels zu Ubernehmen, um die Gruppe zu
Produktivitat anzuregen. Das Bildmaterial zeigte, dass theatrale Arbeit vor al-
lem dann kindgerecht gestaltet werden kann, wenn gentigend Kenntnisse tUber
die Gruppe vorhanden sind, so dass die Ubungen auf sie abgestimmt werden
konnen. Hierzu gehoren beispielsweise:

e Konzentrationsfahigkeit: Wie grol} ist die Konzentrationsspanne der Kinder
und inwiefern sind Ubungen damit fiir die Gruppe geeignet?

e Theatererfahrung: Besitzen die Schuler/-innen schon Erfahrungen mit
Theaterspielen? In welchen Abstufungen mussen theatrale Dimensionen,
wie beispielsweise die Rolle, erarbeitet werden?

e Umgang mit Freiraumen: Inwiefern ist die Gruppe in der Lage mit Freirau-
men umzugehen? An welcher Stelle mussen auf jeden Fall Freiraume ge-
schaffen werden und wo sind Strukturierungs- sowie Orientierungshilfen
notwendig?

e Formen des Arbeitens: Welche Arbeitsweisen werden in der Gruppe prafe-
riert bzw. besonders gut angenommen? Gibt es Arbeitsformen, mit denen
grole Probleme bestehen bzw. die die Fahigkeiten der Gruppe unterstrei-
chen?

Dieses Wissen uber die Gruppe hilft dem/der Spielleiter/-in die Kinder wahrend
der Arbeit besser zu verstehen. Uberforderungen, die zu Demotivation fuhren,
kann so vorgebeugt werden.

Trotzdem kristallisierte sich in den Protokollauswertungen zusatzlich heraus,
dass der/die Spielleiterin auch wahrend der Arbeit einen sensibilisierten Blick
fur Uberfordernde bzw. problematische Momente besitzen muss, um dann
mdglicherweise die Anforderungen zu modifizieren und zu differenzieren.
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V) Die Fahigkeit, Sachverhalte/Situationen nicht nur zu denken, sondern
sie produktiv in theatrale Darstellungen umzusetzen und dabei zu struk-
turieren, ist eine grundsatzliche Anforderung, die theatrale Arbeit an
Kinder stellt, in der Altersstufe der ersten und zweiten Klasse jedoch der
Unterstiutzung seitens der Spielleitung bedarf.

Hauptbestandteil der Theaterarbeit ist die Entwicklung von Szenen bzw. sze-
nischen Darstellungen. Sie erfordern sowohl Inhalt als auch strukturelle und
organisatorische Elemente. In den Auswertungen der Protokolle wurde deut-
lich, dass das Theaterspiel Fahigkeiten in diesen Bereichen immer wieder von
den Kindern einfordert. Dabei gestaltet sich vor allem die gemeinschaftliche
Erarbeitung von Szenen als nicht unproblematisch. Die Schiler/-innen bend-
tigten bei diesen Prozessen Hilfen zur szenischen Struktur und Organisation.

Andererseits ergaben die Bildanalysen, dass Grundschuler/-innen in diese An-
forderungen der Theaterarbeit hineinwachsen kdnnen, wenn ihnen trotz be-
reitgestellter Hilfen ein gewisser Freiraum gewahrt wird. Gemeinschaftliche
Erarbeitungsmomente enthalten dabei ein produktives Potenzial, aus dem ei-
ne Vielfalt an Darstellungen hervorgehen kann.

Somit sind Hilfen zur Entwicklung von theatralen Darstellungen in der Grund-
schule durchaus notwendig, sollten jedoch darauf abzielen, die Schuler/-innen
zur selbststandigen (ob strukturellen oder organisatorischen) Entfaltung eige-
ner ldeen anzuregen.

VI) Das DS unterstitzt die Entwicklung sozialer Kompetenzen, indem es
diese von den Kindern als Rahmenbedingung einfordert. Es leistet damit
einen Beitrag zur Entwicklung grundlegender Kompetenzen in der
Grundschule.

Wahrend des Projekts zeigten sich nicht nur strukturelle und organisatorische
Elemente als wichtige Faktoren des Theaterspielens, sondern auch die ge-
meinschaftliche Zusammenarbeit bekam groflze Bedeutung. Soll ein Stlck ent-
stehen, so mussen alle mitmachen. Das zeichnet die theatrale Arbeit aus und
hierin liegen vor allem fur die Grundschule Momente wichtigen sozialen Ler-
nens. Die Protokollanalysen ergaben, dass vor allem die Zusammenarbeit im
Team tragende Funktion im Theaterspiel besitzt. Als eine Anforderung theatra-
ler Entstehungs- und Gestaltungsprozesse fuhrt sie zur Entwicklung sozialer
Fahigkeiten, wie beispielsweise der Hilfsbereitschaft und Empathiefahigkeit
gegenuber anderen Teammitgliedern. Aul3erdem regen theatrale Situationen
der Gemeinschaftlichkeit gleichzeitig auch das Verantwortungsbewusstsein
der Kinder fur ihre Mitschuler/-innen an, das als eine wesentliche soziale
Kompetenz gesehen werden kann. Daruber hinaus lebt das Theaterspiel von
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zwischenmenschlichen Begegnungen und Beziehungen, die Kommunikation
von den Kindern erfordern. Hinsichtlich dessen fordert DS sowohl kommunika-
tive als auch Handlungskompetenz bei Grundschulern/-innen.

In der Auswertung der Bilder wurde deutlich, dass mit theatralen Ubungen
gleichzeitig ein Bewusstsein flr Toleranz und Akzeptanz geschaffen werden
kann.

Somit setzt DS nicht nur an sozialen und kommunikativen Kompetenzen an,
sondern fuhrt auch zur Férderung grundsatzlicher gesellschaftlicher Werte.

VII) In der indirekten und direkten Nutzung von Medien kénnen inspirati-
ve, kreative Momente fir Kinder liegen, die dem DS einen fruchtbaren
Boden geben.

In unserer heutigen Welt nehmen Medien einen immer grof3er werdenden
Raum ein. Umso wichtiger ist es gerade in der Theaterarbeit, in der sich Kin-
der mit ihrer Lebenswelt auseinandersetzen, mediale Elemente miteinzube-
ziehen und zu nutzen. Im vorliegenden Projekt wurde das Medium Buch ins-
besondere fur die Rollenarbeit eingesetzt. In den Protokollanalysen wird hin-
sichtlich dessen deutlich, dass Medien sowohl eine Wissens- als auch eine
Inspirationsquelle fur Kinder besitzen konnen. Sie fuhren zur Auseinanderset-
zung mit der zu spielenden Rolle im realen Leben und erweitern so die Dar-
stellungsfahigkeit sowie das eigene Wissen. In diesem Sinne steigern sie auch
die kindliche Produktivitat innerhalb der Theaterarbeit.

Die Bildauswertungen verdeutlichen, dass die Beschaftigung mit Medien
gleichzeitig zu einer angenehmen Atmosphare beitragen kann, in der fur Kin-
der ein gemeinsames Lernen moglich wird. Auch die Kommunikation unterei-
nander findet dabei Forderung.

VIIl) Durch theatrale Arbeit wird die Wahrnehmung des Individuums fur
die Gruppe, als auch fiir sein Gegenuber angeregt und entwickelt. Dabei
ist diese Wahrnehmung immer wieder rickwirkend auf das Individuum,
in dem es bei ihm Reaktionen auslost.

In unserem gesamten Leben spielt Wahrnehmung eine grof3e Rolle. Vor allem
in der Theaterarbeit gehort sie zur Basis des Spielens. Die Protokolle zeigten
dabei deutlich, dass theatrale Ubungen vor allem dadurch Wahrnehmung bei
den Kindern anregen, als dass sie diese immer wieder einfordern. Man selbst
nimmt dabei andere wahr und gehort gleichzeitig zu wahrnehmbaren Elemen-
ten der Mitschiler/-innen. Mit den Bildauswertungen konnte ein komplexes
Wahrnehmungs-Reaktionsgeflge erkannt werden, in dem durch Wahrneh-
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mung verschiedener Aspekte individuelle Reaktionen im Spiel entstehen. Die-
se werden jedoch gleichzeitig durch den spielerischen Rahmen bedingt, so
dass dem Individuum innerhalb dessen sowohl die Rolle des Beobachters als
auch des/der aktiven Spielers/-in zukommt. Die daraus resultierende Ambiva-
lenz der Anwesenheit fordert bei den Kindern die Fahigkeit wahrzunehmen,
gleichzeitig jedoch auch das Wahrgenommene zu verarbeiten und Darstel-
lungsformen dafur zu finden.

IX) Gestaltungsfahigkeit ist eine sowohl an das Individuum als auch an
die Gruppe gestellte Anforderung theatraler Arbeit und wird so durch
diese bei Grundschulkindern entwickelt. Sie bedarf dabei eines gewissen
Freiraums, zu dem es zunachst hinzufiihren gilt.

Ob die Gestaltung einer Rolle, einer Szene oder eines Settings, Theater erfor-
dert in vielerlei Hinsicht gestalterische Fahigkeiten. Vor allem die Rollentbun-
gen lielen in den Protokollanalysen mehrschichtige gestalterische Dimensio-
nen erkennen, die auf Kinder in der Theaterarbeit wirken. So stellte sich her-
aus, dass sowohl kreative Gedanken zu einer Rolle, als auch deren kunstleri-
sche Umsetzung im DS von den Schulern/-innen geleistet werden mussen.
Vor allem im letzteren konnen jedoch noch problematische Momente fur
Grundschuler/-innen liegen. Die Fahigkeit, Prioritaten hinsichtlich gestalteri-
scher Ideen zu setzen und diese in eine Darstellung zu bringen, befindet sich
dabei noch in entwicklungstechnischen Anfangen. Dies darf jedoch nicht dazu
fuhren, dass gestalterischer Freiraum eingeschrankt wird, so dass darunter die
Eigenproduktivitat der Kinder leidet.

Die Bildanalysen zeigten, dass vor allem die gemeinschaftliche Gestaltung
kreative Momente birgt, die sich positiv auf die theatrale Darstellung auswirken
konnen. In der gegenseitigen Inspiration Uberwinden die Kinder gestaltungs-
technische Schwierigkeiten und lernen voneinander. Dies kann wiederum nur
dort geschehen, wo Kinder relativ frei von Beschrankungen und Vorgaben
sind.

DS wirkt mit seinen Anforderungen somit grundsatzlich gestaltungsférdernd
und sollte vor allem hinsichtlich seines gestalterischen Freiraums als eine Be-
reicherung fur kindliche Fahigkeiten verstanden werden.
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X) Theaterarbeit fuhrt zur Auseinandersetzung mit dem eigenen Korper,
wobei die Kinder lernen, diesen als Ausdrucks- und Kommunikationsmit-
tel zu nutzen. Das Lernen basiert dabei auf asthetischen Erfahrungen,
die die Kinder im DS mit ihrem Korper machen.

Der eigene Korper stellt ein zentrales Ausdrucks- und Darstellungsmittel im
Theater dar. Umso wichtiger ist es, ein Gefuhl fur ihn zu bekommen und ihn
damit kreativ einsetzen zu konnen.

Die Protokollauswertungen fluhrten zu dem Ergebnis, dass theatrale Ubungen
die Auseinandersetzung mit dem eigenen Korper fordern und das Bewusstsein
fur dessen kreative Nutzung im Spiel anregen. Dabei eroffnet sich Grundschu-
lern/-innen nicht nur die Mdglichkeit, sinnhafte Ausdrucksformen durch den
Korper zu transportieren, sondern gleichzeitig durch diesen verschiedenartig
(sei es durch Mimik, Gestik, Bewegung) zu kommunizieren.

Auch die Auswertungen der Bilder unterstreichen diese Protokollergebnisse.
Allerdings wird zusatzlich deutlich, dass gerade der Aspekt der Gemeinschaft-
lichkeit bei Kindern produktive Wirkung auf Korpererfahrungen besitzt. In ge-
meinsamen theatralen Ubungen liegen fiir Kinder inspirative Momente, in de-
nen sie von wahrgenommenen korperlichen Darstellungen anderer auch tUber
den eigenen Korper etwas (sei es durch neuartige Bewegungen, die auspro-
biert werden, Gestik und Mimik, die nachgeahmt werden oder Reaktionen, die
durch das Spiel mit dem Gegenuber entstehen) lernen.

Theaterspielen provoziert in dieser Weise immer die Auseinandersetzung mit
dem eigenen Korper und fuhrt so bei Grundschulern/-innen zu wichtigen Er-
fahrungen, die vor allem im gesellschaftlichen Leben von Bedeutung sein kon-
nen.

6. Blick in die Forschung

Unabhangig von den zuvor vorgestellten Ergebnissen soll nun ein erweiterter
Blick auf den derzeitigen Forschungsstand folgen. Dabei wurde zunachst nach
Studien im Bereich des Theaterspiels in der Grundschule gesucht. Da diese
Thematik jedoch noch recht unerforscht ist, gestaltete sich die Suche als rela-
tiv schwierig. Die erste Studie ist breit angelegt und geht nicht nur auf die
Grundschule, sondern auf alle Schulformen ein. Vorwiegend werden jedoch
die Ergebnisse zur Primarstufe dargestellt. Die zweite Untersuchung stammt
aus dem Jahr 1999 und enthalt interessante Auswertungen. Die Betrachtung
auf diese genannten Studien zu beschranken, wurde dem Fachbereich DS
jedoch nicht Rechnung tragen. Aus diesem Grund folgen insgesamt vier Bei-
trage, die die aktuellen Fachdebatten in diesem Bereich fur die Grundschule
verdeutlichen und zum Teil eine grol3e Praxisorientierung aufweisen.
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6.1 Studien zur Grundlagenforschung des Theaterspielens in der
Grundschule

6.1.1 Studie der ASSITEJ

Bei der ASSITEJ handelt es sich um die ,Association Internationale du Théat-
re pour I'Enfance et la Jeunesse“ bzw. eine Vereinigung der internationalen
Kinder- und Jugendtheater weltweit.>*? Sie hat es sich zum Ziel gesetzt, fiir die
Erhaltung, Entwicklung und Forderung der Kinder- und Jugendtheater einzu-
treten34L;nd besitzt mittlerweile 80 Niederlassungen, die alle Kontinente abde-
cken.

Fur Deutschland ist im Speziellen die ASSITEJ Bundesrepublik Deutschland
e.V. aktiv.

In Kooperation mit dem Hessischen Kultusministerium fuhrte der Verein in
Hessen eine Studie zum Thema ,Theater und Schule“ durch, in der alle Schu-
len des Landes (gleichgultig welcher Schulbezirk oder welche Schulform es
war) zur Teilnahme an einer Umfrage aufgefordert wurden.*** Im Untersu-
chungsfokus standen drei grundlegende Aspekte:**°

e Das Unterrichtsfach Darstellendes Spiel an hessischen Schulen sowie
dessen methodische Nutzung in anderen Schulfachern

e Kunstlerische Aktivitaten in der Schule im Hinblick auf Theater

e Schulisches Engagement hinsichtlich der Begegnung zwischen Schule
und der Kunstform ,Theater*

Die Auswertungen ergaben u.a. zwei interessante Ergebnisse fur die Grund-
schule, die im Folgenden kurz vorgestellt werden.

These Nr. 6 ,Grundschulen haben vielfaltige Theateraktivitaten® zeigte, dass
sich weit Uber die Halfte bzw. fast 90% der an der Befragung teilgenommenen
hessischen Grundschulen aktiv mit Theater auseinandersetzen. Dabei ist vor
allem das Theaterspiel als gestalterische Methode des Unterrichts sehr
beliebt.>*® Auch die Méglichkeit einer Theater-AG wird an vielen Grundschulen
genutzt. Kritik Ubt die Studie jedoch an der Uberwiegenden Anwendung des
Theaterspielens in der 3. und 4. Klasse, wie es in vielen Schulen gehandhabt
wird. SchlieBlich er6ffne Theater die Moglichkeit, grundlegende Kompetenzen

342
343
344

Vgl. http://www.assitej.de/portrait/was-ist-die-assitej.html.
Vgl. http://www.assitej.de/portrait/was-ist-die-assitej.html.
Vgl. http://www.assitej.de/fileadmin/assitej/pdf/Theater_und_Schule_in_Hessen.pdf, 2.
345
Vgl. ebd.
8 vgl. ebd., 6.
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zu férdern, die gerade in der Grundschule eine Rolle spielten.**’ Hierunter fal-
len nach der ASSITEJ:**

e Empathiefahigkeit

o Kommunikationsfahigkeit

e Kooperations- und Teamfahigkeit

e Entwicklung von Werten und Orientierungskompetenzen
e Solidaritat und Toleranz

e Verantwortungsgefunhl

e Akzeptanz auch von gemeinsamen Regeln

o Reflexions- und Diskussionsfahigkeit

e Fahigkeit eigenen Standpunkt darzustellen

e Lesen und Gebrauch von Zeichensystemen

Im Gegenzug dazu wurde in These Nr. 7 deutlich, dass den theatralen Aktivi-
taten in den hessischen Grundschulen generell weniger Wert zugesprochen
wird, als vergleichsweise dem Besuch eines Theaterstiicks.>*® Schuld daran
seien, so ASSITEJ, der Fachkraftemangel und die damit verbundene Beset-
zung von fachfremden Lehrkraften. Dartber hinaus versuche man oftmals in
einen Vergleich mit dem professionellen Theater zu treten und werte dabei die
eigene Arbeit ab.**°

6.1.2 Personlichkeitsentwicklung durch Theaterspiel: Eine Projektstudie

Eine interessante Studie zur Personlichkeitsentwicklung durch Theaterspielen
bei Grundschulkindern wurde von Ingeborg Theresia Schuler durchgefihrt.
Zwischen 1996 und 1997°*" |eitete die Autorin dazu eine Projektstudie zu dem
Stuck ,Das grol3e Welttheater” von Pedro Calderdn de la Barca an einer bayri-
schen Grundschule®? an. In Form einer freiwilligen Arbeitsgemeinschaft (die
Schuler mit ,Neigungsgruppe® beschreibt), erarbeiteten Grundschulkinder zwi-
schen der 2. und 4. Klasse gemeinsam mit der Spielleiterin in zwei Schulstun-
den pro Woche ein historisch komplexes Theaterstiick.>*®> Die darin erfassten
Erkenntnisse wurden von der Autorin in einen Zusammenhang mit Theorien

¥7vgl. ebd.

8 vgl. ebd.

:‘;2 Vgl. http://www.assitej.de/fileadmin/assitej/pdf/Theater_und_Schule_in_Hessen.pdf, 6.
Vgl. ebd.

7 vgl. Schuler 1999, 151 f.

%2 y/qgl. ebd., 151.

%3 vgl. ebd., 152 f.
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aus der Grundschulpadagogik und -didaktik bezuglich Theaterpadagogik in
der Grundschule gebracht.*** Mit Hilfe von sechs Kriterien zur Persénlichkeits-
entwicklung, die Schuler durch theoretische Nachforschungen insbesondere in
mehreren Ausgaben der Zeitschrift ,Grundschule® zunachst herausstellt, wer-
den mundliche und schriftliche SchilerauRerungen analysiert, die aus Befra-
gungen innerhalb der Studie stammen. Zu diesen Kriterien gehoren: Bewusst-
sein fiir Kérper und Gesundheit, Entfaltung der Selbstkompetenz, Fbérderung
der Sachkompetenz, Starkung des Umweltbewusstseins, Sozialkompetenz,
Toleranz und Kulturversténdnis.>*°

In den Befragungsanalysen der exemplarischen Projektstudie stellt die Autorin
sieben Kategorien zur Entwicklung der Selbstkompetenz heraus. Hierunter
fallen: Die Selbstdarstellung, die Selbstbestatigung, die Selbsterfahrung, das
Uberschreiten persénlicher Grenzen, das Ubernehmen von Verantwortung, ein
Weltvertrauen und die Sensibilisierung zu Wahrnehmung. Anhand der Schu-
lerantworten wird aufgefuhrt, inwiefern diese Komponenten bei den Schulern
entwickelt und gefordert wurden. Daruber hinaus fuhrt die Autorin zusatzlich
drei Einzelfalle an, bei denen eine Entwicklung dieser Elemente beschrieben
wird. Weiterhin weist Schuler auch eine Forderung der Sachkompetenz durch
Theaterspielen nach. So zeigt sie auf, dass sich nicht nur das Sprechen, son-
dern auch ein Sachverstandnis fur bestimmte Rollen sowie flr den eigenen
Lernerfolg bei den Schiilern entwickelt.**® Die Autorin belegt damit die unter
Grundschulpadagogen verbreitete Meinung, dass Theaterarbeit Lernen beein-
flussen kann.*’

Auch ein veranderter Umgang mit der Umwelt kann von Schuler in der Studie
nachgewiesen werden. Innerhalb der Theaterarbeit am Stick ,Das grolle
Welttheater” habe sich bei den Schilern/-innen eine Bewusstwerdung der ei-
genen Umwelt herauskristallisiert.>®® Daran ankniipfend zeigt Schuler auch
eine Bewusstwerdung fiir soziale Rollen der Umwelt auf.**® Grundsatzlich wird
damit eine ,ganzheitliche Persénlichkeitsbildung“*®® von Kindern in der Grund-
schule durch theatrale Arbeit bestatigt. Aus dieser These heraus fordert
Schuler eine Integration des Theaters in den schulischen Alltag.*®"

Der starke Einfluss des Theaterspielens auf Schiuler/-innen bedeutet der Auto-
rin zufolge jedoch gleichzeitig eine groRe Verantwortung fur den/die Spiellei-

%% vgl. ebd., 5.

%5 v/gl. Schuler 1999, 204.
%% v/gl. ebd., 405 ff.
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ter/-in.%%? Diese/r diirfe sich nicht hinter erzieherischen Zielen verschanzen,
sondern miisse den kreativen Lebensgeist der Kinder akzeptieren.*®

Weiterhin kommt Schuler in ihrer Untersuchung zu der These, dass Theater-
spielen in der Schule auch die Teile der Personlichkeit fordern kann, zu denen
die personlichen Gefuhle, ethische und religidse Haltungen gegentber der ei-
genen Umwelt gehdren.*®* Dies macht die Autorin vor allem an der in der Stu-
die analysierten, verénderten kindlichen Wahrnehmung der Lebenswelt fest.**
Fir eine solche Sensibilisierung der Wahrnehmung brauche es jedoch auch
anregende Inhalte im Theaterspiel, die von den Kindern selbst gedeutet wer-
den dirften.®® In der Entwicklung der ethisch-religidsen Komponente sieht
Schuler einen sehr wichtigen Teil der Personlichkeitsbildung. Sie fuhrt, so die
Autorin, zur Reflexion Uber das eigene Leben, uber Gott und Uber das eigene
Gewissen.**’

Darlber hinaus zeigt Schuler auf, inwiefern eine Férderung der Selbstkompe-
tenz bei Grundschulkindern durch Theaterarbeit hervorgerufen wird. Hierunter
nennt sie einerseits die Entwicklung der Darstellungs- sowie der Teamfahig-
keit. Gleichzeitig werden Kinder im Theaterspiel, nach Schuler, dazu angeregt,
sowohl ihre eigene Meinung in einer Gruppe zu verteidigen als auch sich ge-
genseitig zu helfen.*®® Zusatzlich spricht sich die Autorin fiir eine geschulte
Spielleitung aus, die in der Lage ist, jedes Kind seinem Potential entsprechend
zu férdern.®®® In diesem Sinne wird Schiilern/-innen die Méglichkeit gegeben,
ihr Selbstkonzept kindgerecht zu entfalten.>™

Auch der Kommunikation und Verstandigung untereinander wird, so Schuler,
in der Theaterarbeit Rechnung getragen. Durch die Férderung der Selbstdar-
stellungsfahigkeit wird gleichzeitig ein Verstandnis fur den/die Kontaktpartner/-
in angeregt.’”" Dariiber hinaus berichtet Schuler von einer sensibilisierten
Wahrnehmung der Kinder gegenuber verschiedener gesellschaftlicher Rollen
sowie deren reflektierte Lebenssituation durch die Theaterarbeit. Das Rollen-
spiel filhre so zu einer Intensivierung der eigenen Persoénlichkeit.>’? Die Auto-
rin kommt damit zu der These, dass sich das Theaterspiel in dieser Art und

%62 \/gl. ebd., 457.

%3 \/gl. Bauml-RoRnagl zit. n. Schuler 1999, 457.
%4 v/gl. Schuler 1999, 459.
%5 \/gl. ebd., 459.

%6 v/gl. ebd., 458.

%7 vgl. ebd., 460.

%8 \/gl. ebd., 461.

%9 vgl. ebd., 462.

70 vgl. ebd.

1 vgl. ebd.

372 \/gl. Schuler 1999, 465.

102



Weise als ein ,hdchst férderliches Lebensspiel“*”® darstellt. Einzige Bedingung
ist dabei jedoch eine fachlich ausgebildete Spielleitung.®”

Die dargestellten Ergebnisse lassen die Autorin zu der Ansicht gelangen, dass
die Theaterarbeit eine einflussreiche Komponente der Personlichkeitsentfal-
tung zu sein scheint und aus diesem Grund in das Bildungsangebot der
Grundschule integriert werden sollte.®”

6.2 Beitrage zum Darstellenden Spiel in der Grundschule
6.2.1 Entwicklungsfordernde Erfahrungen im Spiel

Karin Huttenhofer beschreibt eines der Hauptprobleme, das das DS fir die
Grundschule in den Schatten zu stellen scheint: Die Tatsache, dass im DS
wichtige soziale Kompetenzen gefordert werden, kann noch nicht auf wissen-
schaftliche Beweismittel zuriickgreifen."®

Hinsichtlich dessen geht Hattenhofer vor allem auf den Aspekt des Spiels ein.
Das Spiel ist, der Autorin zufolge, ein Zustand, in dem Kinder die Welt fur sich
entdecken und sie sich zu Eigen machen, so auch im Darstellenden Spiel.*"”
Genau in diesem Moment mache das Kind jedoch wichtige Erfahrungen, die
zu einem ,kindgemaRen Lernen“*’® fiihrten. Hittenhofer schreibt dem Spiel
aus diesem Grund Fodrderungsmoglichkeiten hinsichtlich der Personlichkeit
und der sozialen, geistigen, sprachlichen und kérperlichen Entwicklung zu.*"®
Gerade im DS sieht sie jedoch ein Verbindungspotenzial, das alle Bereiche
abdecken und deshalb gleichzeitig wichtig fur die padagogische Struktur der
Grundschule sein kann.

An dieser Stelle nennt Huttenhofer verschiedene Einsatzmoglichkeiten. Zum
einen gehdrt DS flr sie zu sozialstrukturellen Methoden, die das Klassenklima
starken und ein soziales Miteinander unter den Schulern/-innen fordern. Des
Weiteren kann der Schulalltag mit Hilfe theatraler Ubungen strukturiert und
rhythmisiert werden sowie gleichzeitig Bewegungsfreirdaume fur die Kinder
enthalten. Darliber hinaus sei das DS eine ,kindgerechte Methode***° im all-
gemeinen Fachunterricht, ,um fachliche Ziele zu erreichen®.*®' Gerade dabei
steht fur die Autorin das szenische Lernen im Vordergrund, da es dem kindge-
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rechten Lernen sehr nahe kommt.*** Weitere Moglichkeiten der Anwendung in

der Grundschule sind aullerdem nach Huttenhofer das eigenstandige Fach
,Darstellendes Spiel“, das einen Bereich asthetischer Erfahrungen eroéffnet,
und DS als Wahlpflichtunterricht, der sehr vielversprechende Lernergebnisse
erzielen kann.>®

Um den Kindern jedoch den Freiraum geben zu kdnnen, den ihnen Theater-
spiel bietet, sollte die Lehrkraft, nach Huttenhofer, nicht nur methodisch aus-
gebildet sein sondern auch selbst Theatererfahrung besitzen. Hierin sieht die
Auto?,riigg einen entscheidenden Erfolgsfaktor dieses Faches und seiner Metho-
den.

6.2.2 Theater in der Grundschule?

Weitaus kritischer setzt sich Michael Assies mit Theaterspielen in der Grund-
schule auseinander. Er stellt u.a. die Frage, ob man bei Kindern Uberhaupt
schon von Theaterspiel sprechen kann. Dabei geht Assies insbesondere auf
den entwicklungspsychologischen Aspekt des Spiels ein. Demzufolge sei die
spielende Tatigkeit auf einen Entwicklungsprozess zurlckzuflhren, in dem
das Kind sich sowohl mit dem individuellen als auch dem einer Gruppe ange-
hérenden Ich auseinandersetze.® So seien Kinder in der theatralen Arbeit
noch nicht in der Lage, einen Abstand zwischen sich selbst und der zu
spielenden Rolle zu schaffen.*® Des Weiteren sei aus entwicklungspsycholo-
gischer Sicht keine Erfassung des Verhaltnisses zwischen Rolle und eigener
Personlichkeit bei Kindern mdglich.*®” Auch eine Reflexion des eigenen kindli-
chen Spiels sei im Grundschulalter noch nicht vorhanden.?®

Diese Ansichten sieht Assies vor allem in der Tatsache begrundet, dass gera-
de in der Sekundarstufe | erst von einer viel spateren Vermittlung theatraler
Elemente (meist erst in der Oberstufe) ausgegangen wird.**® AuRerdem seien
viele Lehrer/-innern der Meinung, dass das Theaterspiel einer der letzten
Raume ,freien, unreglementierten Handelns® sei und lehnten aus diesem
Grund das Darstellende Spiel als Fach in der Grundschule ab.

Mit der Auffassung Humboldts, dass Theaterspielen zu einem Grundsatz
menschlicher Bildung gehort, vertritt Assies jedoch die Etablierung des Faches
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DS in allen Schulstufen, somit auch in der Grundschule.**® Die Bildungspro-
zesse innerhalb der Theaterarbeit blieben auch in den Sekundarstufen teilwei-
se nicht genau erfassbar.*®' Wolle man jedoch der ,asthetischen Bildungsar-
beit**? in der Grundschule gerecht werden, so sei eine Verankerung des DS
unabdingbar.**® Um eine gemeinsame Grundlage zu schaffen, auf der im Wei-
teren ,standardisierte Erkenntnisse® aufbauen konnten, musse vor allem die
allgemeine Ausbildung der Spielleiter/-innen sichergestellt werden.>%*

6.2.3 Grundlagenarbeit: Darstellendes Spiel

Auch Ulrike Ménch-Heinz greift in ihrem Beitrag ,Ich spiel mit! Zur Praxis der
Theaterarbeit in der Grundschule® den Aspekt des kindlichen Spiels auf und
stellt ihn zunachst in seinen Grundsatzen dar. Das Spiel verlauft, so die Auto-
rin, frei und ungebunden.395 Kreative |deen werden, nach Monch-Heinz, wah-
rend des Spielens umgesetzt und lenken es auf unsystematische Art und Wei-
se.**® Dabei agiert und reagiert das Kind auf seinen/seine Partner/-in.**” Rol-
len sind schnell veranderbar und werden in verschiedenen Ausflihrungen ein-
genommen.*® Der Spielaufwand belduft sich lediglich auf ein paar Spielpart-
ner/-innen, wie beispielsweise Freunde oder Bruder und Schwester.**® In die-
ser Hinsicht beschreibt Ménch-Heinz das kindliche Spiel als einen Erpro-
bungsraum von Wirklichkeit, dem auch in der Schule Rechnung getragen wer-
den soll.*®° Hierin sieht die Autorin eine schulische Unterstiitzung kindlicher
Entwicklung.*®" Theaterarbeit kniipft dann an das Spiel des Kindes an und be-
ginnt seine Elemente zu verfeinern. So, schreibt Monch-Heinz, wird die Wahr-
nehmung fur den Partner in freien Improvisationsubungen sensibilisiert und
der eigene Korperausdruck gefordert.**? Gleichsam gelten jedoch auch hier
Spielregeln, an die sich die Kinder halten miissen.*®
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Das Fach DS ist fur Monch-Heinz eine ,Grundlagenarbeit®, die es im Theater-
spielen zunichst zu durchlaufen*®* gilt. Der Autorin zu Folge erfordert ein
Theaterstiick diese Arbeit auch in der Grundschule.*®

6.2.4 Projekt ,,Faust“ in der Grundschule

Die Tatsache, dass Kinder auch in der Lage sein konnen, komplexe Dramen-
sticke als inhaltliche Grundlage theatraler Arbeit zu nutzen, zeigt eine Projek-
tarbeit von Katja Jantzen zu Goethes Faust in einer Kasseler Dorfschule. Sie
lie® die Schuler/-innen eine eigene Inszenierung auf der Grundlage einer
kindgerechten Nacherzahlung des bekannten Klassikers entwickeln. Dabei
ging sie vor allem den Fragen nach, welche inhaltlichen Schwerpunkte die
Kinder setzen und wie grol} ihr Interesse wohl an diesem Stoff ist.

Besonderes inhaltliches Interesse zeigten die Schuler/-innen, so Jantzen, be-
zliglich des Beziehungsgefiiges zwischen Faust und Mephisto.*®® Vor allem
die Figur des Mephisto wurde dabei erkundet.*®” Uber Improvisation in kleinen
Gruppen wurden dann, so die Autorin, die einzelnen Szenen erarbeitet, in de-
nen sich die Kinder eingdngig mit der Geschichte auseinandersetzten.*®® Da-
bei kam es u.a. auch zu Abstraktionen von szenischen Darstellungen, wie bei-
spielsweise die Darstellung von Gedanken der Hauptfigur als Menschen oder
auEOI'; der Darstellung Gretchens durch Seifenblasen und musische Elemen-
te.

7. Perspektiven

Abschlie3end sollen nun aus den vorgestellten Ergebnissen des Projekts Ab-
leitungen auf bzw. Konsequenzen flur die Praxis erfolgen.

1. DS verbindet u.a. soziales mit sprachlichem, gestalterischem und media-
lem Lernen und stellt auf diese Weise ein vielschichtiges Erfahrungsfeld
fur Grundschulkinder dar. Kein anderes Schulfach kann solch eine Band-
breite in der Form abdecken. Eine Verankerung des DS in den Lehrplan
der Grundschule stellt schon aus diesem Grund eine Bereicherung fur das
schulische Leben dar und besitzt damit eine tragende Rolle.
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2. Unabhangig davon, in welcher Form Theaterspielen betrieben wird, sollte
es in der Grundschule immer als ein Freiraum angesehen werden, in dem
fur die Kinder ein Handeln auf Probe mdglich wird. Dazu muss jedoch die-
ser Freiraum erhalten bleiben und darf nicht durch Vorgaben und Be-
schrankungen minimiert werden. Das bedeutet wiederum nicht, dass die
Theaterstunden den Kindern zur freien Verfugung stehen. Vorgaben die-
nen vielmehr dazu, Orientierung und Rahmen zu geben. In diesem soll es
den Schilern/-innen dann jedoch maglich sein, experimentelle und indivi-
duelle Erfahrungen zu sammeln. Theaterarbeit darf in diesem Sinne nicht
zu einem verkrampften Auswendiglernen von Text und straffem Spielen
nach Vorlage verkommen.

3. Theatrale Arbeit entfaltet ihr Potenzial vor allem dann, wenn der/die Spiel-
leiter/-in sich auf die Gruppe einstellen und auf ein Spektrum an Ubungen
zuruckgreifen kann. Da an den Grundschulen weiterhin ein grol3er Mangel
an Fachpersonal im Darstellenden Spiel herrscht, ist es wichtig, die noch
recht unbekannte Ausbildung fur Lehrer/-innen prasent werden zu lassen.
Moglicherweise konnte dabei auch eine DS-Ausbildung hilfreich sein, die
schon in der Universitat beginnt oder dort abgelegt werden kann. Eine Ein-
richtung von Lehrstihlen fur dieses Fach ware damit jedoch unabdingbar.

4. Im Theaterspielen setzt sich das Kind nicht nur mit seiner Umwelt sondern
auch mit seinen Mitmenschen auseinander. Schon aus diesem Grund ist
es sinnvoll theatrale Elemente auch in andere Facher miteinzubeziehen.
Sie kénnen zu einer angenehmen Arbeitsatmosphare beitragen, in der
Grundschuler/-innen beginnen, miteinander zu kooperieren, einander in-
tensiver wahrzunehmen und sich zu respektieren. Dies kann nicht nur die
Produktion und Lernbereitschaft im Fachunterricht férdern, sondern mdg-
licherweise auch zu einem erweiterten Lernerfolg beitragen. Aus diesem
Grund sollte zumindest ein gewisses Spektrum an theatralen Methoden im
Unterricht als eine Grundlage der Lehrerausbildung von jeder angehenden
Lehrkraft erlernt werden. Der Fachunterricht des DS ist dann jedoch nur
von einer Fachkraft durchzufuhren.

8. Fazit

Die Ausgangsfrage dieser Arbeit belief sich auf die Wirkungsdimensionen und
Bedingungen, die DS in der Grundschule besitzen kann. Bei einer genaueren
Betrachtung dieses Hauptanliegens wird schnell deutlich, dass es sich hierbei
um einen relativ offen gehaltenen Forschungsfokus handelt, der moglicher-
weise auch der Vielfalt des Theaters Rechnung tragen kann. Um jedoch Uber-
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haupt Aussagen treffen zu konnen, wurde zunachst ein einjahriges Projekt mit
einer Grundschulklasse durchgefuhrt. Durch die ethnographische Methode der
teiinehmenden Beobachtung konnte dabei eine Fullle von unvoreingenomme-
nen Daten erhoben und mit Hilfe der Grounded Theory parallel dazu ausge-
wertet werden.

Dabei lield sich feststellen, dass Kinder trotz weniger theatraler Vorkenntnisse
und fehlendem Gesamtkonzept in der Lage sind, Elemente des Theaters spie-
lerisch zu nutzen. Es zeigten sich daruber hinaus vielschichtige Wirkungsele-
mente und Bedingungskomponenten, die Theater an diese Altersstufe stellt. In
der Auseinandersetzung mit der Rolle wurde deutlich, dass diese gleichzeitig
zu bewusster Wahrnehmung und Betrachtung der eigenen Lebenswelt und
des eigenen Korpers anregt. Medien kdnnen vor allem in der Beschaftigung
mit nichtlebensweltlichen Figuren helfen, Fremdheit zu Uberwinden und pro-
duktiv Darstellungsformen zu finden. Der Kérper wird dabei nicht nur als Aus-
drucks- sondern auch als Kommunikationsmittel erfahren. Um diese Erfahrun-
gen jedoch erleben und ihnen Entfaltungsmoglichkeiten geben zu konnen, ist
die Herstellung und Sicherstellung eines Freiraums in der Theaterarbeit unab-
dingbar. Die Studie verdeutlichte in dieser Hinsicht, dass nicht nur Kreativitat
und gestalterische Fahigkeiten, sondern auch sprachliche Kompetenzen ge-
fordert und weiterentwickelt werden.

Trotzdem sind jedoch Strukturierungs- und Orientierungshilfen notwendig, die
die Kinder zu eigenstandiger Umsetzung und Darstellung von Gedanken,
Ideen und Emotionen fuhren. Inwiefern und mit welcher Intensitat diese unter-
stutzenden Hilfestellungen gegeben werden sollten, hangt jedoch von der
Gruppe ab. Die Anforderung an die Spielleitung belauft sich dann nicht nur auf
eine Vertrautheit mit der Gruppe und ihren Mitgliedern, sondern es gilt gleich-
zeitig, einen gewissen Grad an theatraler Bildung und Erfahrung zu besitzen,
um produktiv unterstitzen zu koénnen. Eine theatrale Ausbildung im DS-
Unterricht ist somit fur Lehrkrafte dringend erforderlich.

Daruber hinaus wurde nachgewiesen, dass auch das Wahrnehmungsbe-
wusstsein in der theatralen Arbeit gestarkt wird. Kinder beginnen dabei ihr Ge-
genuber genauer wahrzunehmen, auf das Wahrgenommene zu reagieren und
es im Spiel darstellerisch umzusetzen. So geschieht im DS ein gemeinsames
Mit- und Voneinanderlernen. Dabei entwickeln sich gleichzeitig soziale Kom-
petenzen, wie Hilfsbereitschaft, Verantwortungsbewusstsein und ein Gefuhl fur
gemeinsames Arbeiten in der Gruppe. Zwischen den Gruppenmitgliedern ent-
steht eine Atmosphare, in der den Kindern gesellschaftliche Werte, wie Tole-
ranz und Akzeptanz bewusst vor Augen gefuhrt werden.
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Theaterarbeit wirkt in diesem Sinne nicht nur bildend im Bezug auf ein speziel-
les Fach, sondern es fuhrt gleichzeitig zu grundlegenden Bildungszielen ge-
sellschaftlichen Lebens.

Im Bereich der Forschung wurde mit Ingeborg Theresia Schulers Studie deut-
lich, inwiefern sich Theaterspielen auf die Persdnlichkeit von Grundschulkin-
dern auswirken kann. Die Theaterarbeit erscheint dabei als ein wirkungsvoller
Einflussfaktor nicht nur auf die kindliche Entwicklung sondern auch auf den
personlichen Lernerfolg, den es von der Lehrkraft verantwortungsvoll zu nut-
zen gilt. Mit der Studie werden jedoch auch die Chancen aufgezeigt, die der
Einsatz von Theaterarbeit in der Grundschule fur die Schuler/-innen bieten
kann. Neben anregenden Lernmoglichkeiten bietet Theaterspiel eine Berei-
cherung fur die personliche Entwicklung.

Nimmt man Schulers Projekt jedoch ernst, so musste dies in der Konsequenz
fur die Grundschulen bedeuten, DS in den Schulalltag zu integrieren und quali-
fizierte Lehrkrafte sicherzustellen. Nach den Ergebnissen der ASSITEJ-Studie
ist dies jedoch nicht der Fall. Stattdessen findet ein Werteverlust der eigenen
theatralen Tatigkeiten an den Schulen statt und es lasst sich nur wenig Fach-
personal finden. Daruber hinaus versuchen Fachdebatten bezuglich dessen,
die Fruchtbarkeit des DS fur die Grundschule Uber seinen Spielaspekt zu be-
grinden. Doch Theaterspiel nur als kindgemaRes Lernen zu beschreiben,
reicht vermutlich als Begrindung nicht aus, um es im Schulalltag etablieren zu
kénnen. Viel mehr missen Projekte, wie das von Katja Jantzen und Studien
(wie z.B. von Theresia Schuler) folgen, die grundsatzlicher argumentieren. Ei-
nerseits konnen sie zeigen, dass die Altersstufe von Grundschulkindern nichts
mit ihren Fahigkeiten zu tun hat, theatral zu arbeiten. Sicherlich besitzen Schi-
ler/-innen in diesem Alter einen noch recht ausgepragten kindlichen Spieltrieb,
der ihnen jedoch im Theaterspielen nicht im Weg steht, sondern eher sehr
dienlich ist, wie auch diese Studie teilweise verdeutlichte. Andererseits ist es
wichtig weitere Untersuchungen durchzufihren, die zeigen, welchen einfluss-
reichen und wichtigen Beitrag Theaterspielen fur Kinder in der Grundschule
leisten kann. Die vorliegende Studie verdeutlichte, dass theatrale Arbeit in ih-
rer Wirkung an naturlichen Formen kindlichen Lernens (z.B. asthetischen Er-
fahrungen, Rollenspiel etc.) ansetzt und dabei zu Bildungszielen bzw Kompe-
tenzen hinfuhren kann, die zu Grundsatzaufgaben der Schule gehdren. Auf-
grund des Mangels an existierenden Untersuchungen in diesem Bereich soll-
ten nun weitere folgen, die an der genannten Thematik ansetzen und maoglich-
erweise einzelne Aspekte (wie beispielsweise die Entwicklung der Sprache,
Korpererfahrungen und Korpereinsatz, Wahrnehmung etc.) genauer betrach-
ten. Denn mit Abbruch der Diskussion Uber die Etablierung des DS in der
Grundschule wirden wir gleichzeitig ein wichtiges und einflussreiches Feld
nicht nur asthetischer Bildung, sondern auch kindlicher Entwicklung verlieren.
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