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7 Rolle(n) der Spielleiter/innen

1. eigenes Rollenverstindnis

1.2. Besonderheiten in theaterpiddagogischer Arbeit
2. Planung

3. Durchfiihrung

3.1. Den Einstieg finden

3.2. Spielverlauf

4. Auswertung/ Feedback

4.1. In der Gruppe

4.2. Nach der Gruppe

5. Fazit

7.1  eigenes Rollenverstandnis

“Der Clown muf3 das Lachen mit liebendem Herzen auslosen, das ist der Schliissel
dessen, was er zu geben hat. Sein erster Lehrmeister ist die Erfahrung; um ein
Berufsnarr zu werden, braucht es Jahre des Suchens, der inneren Entwicklung, der
mehr oder minder kalkulierten Verriicktheit” (Edwards 1993: 453).

Als Anbieterinnen unserer Muttersprache sehen wir uns in erster Linie als Vermittlerinnen
derselben und iibernehmen insofern die Rolle einer Sprachlehrerin. In dieser Rolle haben wir
weitere Rollen (z.B. die der Spielleiterin oder Theaterpddagogin), fiir die folgendes
Rollenverstiandnis ebenso Giiltigkeit hat:

Warum ist es immer wieder aufregend, einen neuen Kurs zu iibernehmen, die erste Einheit zu
bestehen? Es ist in gewisser Weise, wie auf eine Biihne zu steigen und mit diesem “Auftritt”
will man beim “Publikum” ankommen, d.h. mit seiner Person und dem, was man zu bieten
hat, angenommen werden. Also: reinkommen, sehen, sich begriien, neugierig fragen, in
Fahrt kommen, loslegen... Die “Zuschauer/innen” sind Teilnehmende und der ganze Raum ist
die Biihne! Darin liegen Chancen echter Begegnung, die iiber den Unterricht hinausfiihren
konnen.

Wir streben gegenseitiges, selbstbestimmtes und ein ganzheitlicheres Lernen an, was ein
vertrauensvolles, offenes Verhiltnis der AN zu den Kursteilnehmer/innen voraussetzt. Von
seiten der AN sind dafiir folgende Grundbedingungen zu beherzigen, die die Basis fiir den
Unterricht bilden: “Lernender und Lehrender sind gleichberechtigt, aber nicht gleich” (Ehlert
1986: 59).

Beide sind handelnde Subjekte im Austausch ihrer Vorkenntnisse, Erfahrungen und
Erkenntnisse, die stetiger Verdnderung unterliegen konnen. “Der Anleiter [...] lernt die
Individualitit der Teilnehmer kennen, lernt ihre Lebenswelt kennen, die Vorerfahrungen,
Bediirfnisse und Motivationen; die Teilnehmer lehren in dieser Phase. Gleichzeitig lernen sie
sich und andere in der Gruppe kennen. Der Gruppenleiter bezieht das “neue Wissen” in seine
Auseinandersetzung mit der Gruppe und in seine Methoden ein” (ebd.).

Um gegenseitiges Vertrauen aufzubauen und auf dieser Grundlage die (Lern-)Bediirfnisse der
TN herauszufinden, miissen wir uns fiir ihre Situation, ihr gesamtes Leben interessieren,
Anteil nehmen konnen, uns geradezu verwickeln lassen. Mit der eigenen Offenheit und der
Bereitschaft, sich selbst zu zeigen geht ein gewisses Mall an Empathie fiir jeden einzelnen
Teilnehmer und jede einzelne Teilnehmerin einher. Wenn TN spiiren, dal} sie ernst
genommen werden mit ihren Interessen, ihren Noten, ihrem Streben nach Gliick, werden sie
sich 6ffnen, werden aufnahme- und lernbereit. Um sich fiireinander aufschlieBen zu konnen,
bedarf es der Sicherheit gefiihlsmédBiger Bindung und erst daraus kann die angestrebte
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Kommunikation erwachsen. Die TN “da abholen wo sie sind” bedeutet auch, jede/n so zu
erkennen, wie sie oder er erkannt werden will. Zu verstehen ist “diese Hingabefidhigkeit, die
zugleich auch eine Erkenntnisfdhigkeit bedeutet, nicht als ein unverinderlicher Besitz der
Person, den diese schon immer mitbringt, sondern als eine bildsame, sich entfaltende und
gefahrdete Moglichkeit des Menschen” (Butzkamm 1980: 30). Der affektive Aspekt, d.h. die
Fahigkeit, vertrauens- und verstiandnisvolle Beziehungen zu und unter den TN herzustellen,
ist zunéchst wichtiger als das didaktisch-methodische Geschick von Lehrern und Lehrerinnen.
Dazu gehoren auch Verbindlichkeit und das Sich- aufeinander- verlassen- konnen.

Vertrauen in die Moglichkeiten jedes und jeder Einzelnen und das Interesse an den TN ist das
eine. Hinzu kommt die Begeisterung fiir das Fach und die damit verbundene Uberzeugung des
Wertes dessen, was man weitergeben will. Am Engagement der Lehrenden kann deutlich
werden, wie wichtig fiir sie die Sache ist, da3 sie ihnen viel bedeutet und nicht beliebig
austauschbar ist, daf sie mit dazu beigetragen haben zu dem, was sie sind. Der Funke springt
tiber bei der spiirbaren Faszination an Details in Formulierungen, eleganten oder witzigen
Wendungen, Liedern, Texten - eben Sprache, die unsere Identitdt bestimmt (hat). Dabei geht
es nicht um das Reden dariiber, sondern um das Erspiiren der mit dem Fach verbundenen
Werte. “Die Abenteuer des Entdeckens [...] kann der Lehrer sie noch erleben und damit (ganz
ungewollt) vorleben? Das Gliick der Erkenntnis - widerfihrt es ihm noch?” (ebd.).

Dem “burning out” der Routine ist zu begegnen mit eigenem Weiterlernen, Entdecken,
Ausprobieren. Dazu verhilft der Kontakt und Austausch mit anderen AN, aber auch in Fort-
und Weiterbildungen kann die Fachkompetenz (z.B. in der Anwendung bestimmter Methoden
und insbesondere der der Theaterpddagogik) verbessert werden. “Es gibt wohl keinen
wirklichen Konner, der sein Fach geringschitzt. Andererseits kann in dem, der Angst vor
seinem Fach hat, weil er es nicht geniigend beherrscht, keine echte Begeisterung aufkommen™
(ebd.: 31).

Es bedarf also einer klaren, hellsichtigen Liebe, die, der eigenen Motive und Ziele gewabhr,
einfach da ist, ohne sich aufzudriangen. “Hier sind wir nie am Ziel, immer nur auf dem Weg”
(ebd.).

Besonders in Anfdangerkursen sollten Lehrer/innen bereit sein, auch eine “caretaker’- Rolle zu
iibernehmen. Ahnlich wie beim Erwerb der Muttersprache, der in direkter Verbindung mit der
Bezugsperson geschieht, konnen so durch das Medium der fremden Sprache die Lebenswelt
neu erfahren und mit ihrer Hilfe soziale und funktionale Bediirfnisse befriedigt werden
(Bach/Timm 1996: 4f).

Eine besondere Verantwortung fillt uns in der Rolle als Theaterpddagoginnen zu, da sich hier
die TN durch das Medium der Korpersprache und dem Spielen vor Publikum (man kann sich
nicht in der Gruppe verstecken) offener und verletzlicher zeigen.
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7.1.1 Besonderheiten in der Rolle als Spielleiter/in in theaterpidagogischer Arbeit

“Man muf sich dariiber im Klaren sein: der Weg des Narren beginnt mit der
Selbstbeobachtung; und um anderen zu helfen, muf3 man zuerst sich selber helfen
konnen. Keiner hat das Recht, die Stiarken und Schwéchen anderer widerzuspiegeln,
bevor er seine eigenen kennt” (Edwards 1993: 453).

Die Spielleiterin ist Initiatorin des theaterpddagogischen Lernprozesses. Dabei ist sie immer
auf dem Weg, ihren Stil in der Vermittlung zu finden und nimmt, solange sie sucht, selbst teil
an dem Lernproze8.

Mogliche Hilfen fiir das Entdecken der eigenen Rolle und die Theaterarbeit:

Die Anleitung von Gruppen darf nicht als lidstige Pflichtiibung empfunden werden.
Voraussetzungen sind der Spall am Thema, dem Theater, der neuen Erfahrung (s.0.) Um
jemanden zum Spiel motivieren zu konnen, gilt noch mehr als sonst, daf ich als Anleiterin
selbst davon iiberzeugt und begeistert sein muf3, da die Erfahrung fiir die TN oft
ungewohnt ist und mehr (korperlichen und personlichen) Einsatz von ihnen erfordert.
Aus diesem Grund ist das Schaffen eines Schutzraumes hier auch besonders wichtig.
Angste (z.B. sich zu blamieren) miissen beriicksichtigt werden. Nicht jede Gruppe bietet
diesen Schutzraum.

Kritik sollte nur positiv, konstruktiv und motivationsférdernd ausfallen.

Auch “Der Gruppenleiter darf seine Hemmungen, Angste, Schwichen, Aggressionen etc.
nicht vergessen. Die eigene Personlichkeit ist immer “mit im Spiel”. Es geht nicht nur um
die anderen, sondern auch um ihn und seine Rolle” (Ehlert 1986.: 81).

“Der Gruppenleiter mufl bewuf3t handeln, planen und gestalten. Er braucht die Selbst-
Erfahrung, die ihn zum Selbst-BewuBtsein gefiihrt hat. Er muf} existentielle Erfahrungen
mit dem Material gemacht haben, das er anderen vermitteln will. Er sollte nur Ubungen,
Spiele, Theaterformen auswéhlen, um deren Wirkung er weil3, deren Auswirkungen er
genau beurteilen kann” (ebd.). Dennoch pliddieren wir hier auch dafiir, Neues, noch nicht
selbst benutztes Material im Unterricht auszuprobieren - wie sollte man sonst je damit
beginnen? Und liegt nicht darin auch eine besondere Spannung, ein besonderer Reiz des
Neuen, wider die Routine?

Routine ist Gift! “Jede Ubung, jedes Stiick, jeder Mensch, jede Gruppe ist immer wieder
anders, neu und ungewohnt” (ebd.: 80).

Es ist nicht wichtig, alles was im Vorhinein geplant wurde genau so durchzufiihren.
Vielmehr sollte die Vorbereitung der eigenen Sicherheit dienen, flexibel auf Wiinsche und
Bediirfnisse der TN eingehen zu kénnen und mit Problemen in der Gruppe und Ideen, die
sich daraus entwickeln konnen, umzugehen.

Fiir mehr Sicherheit fiir alle Beteiligten ist die Einfithrung eines “Rituals” bzw.
Beibehaltung eines bestimmten Rhythmus eine Hilfe, z.B. in jedem Unterricht mit einer
Korperiibung, einem Warming up zu beginnen.

Als Anleiter/in sollte man sich iiberlegen, ob und wann man selbst mitspielen mochte bzw.
kann und wann nicht. Wenn man mitspielt (- wir tun das i.d.R.-) mufl man sich trotzdem
seiner besonderen Rolle bewul3t sein: “Der Gruppenleiter ist nie gleichzeitig auch
Teilnehmer” (ebd.: 81).

“Je besser er seine Gruppe kennt, seine Anweisungen klarmachen kann, sein Verhalten
kennt und um die Auswirkungen seines Handelns weif3, desto mehr Selbstsicherheit wird
er erfahren” (ebd.).
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® Er sollte selbst schauspielerische Fihigkeiten entwickeln (z.B. sich in Rollen einfiihlen,
Gefiihle zeigen, Stimme und Korper bewullt einsetzen konnen) und seine eigene
Kreativitit leben, wenn er dies von anderen erwartet.

¢ Fiir die Planung und Entwicklung eines Theaterstiicks mul} eine Spielleiterin
Inszenierungstechniken der Theaterwelt kennen und genaue Vorstellungen, ein Konzept
haben. Sie darf aber nie versuchen, ihre Planung durchzusetzen. “So wichtig die
Funktionen des Spielleiters sind, so unentbehrlich seine Anwesenheit ist, so sehr sollte er
aber auch versuchen, sich im Hintergrund zu halten” (Daublebsky u.a. 1992: 173).

e [Leichter wird alles, wenn man zu zweit die Gruppe anleitet (Co-Teaching), vorausgesetzt
man erginzt sich in Zielen und Rollenvorstellungen. Bei Co-Teaching ist eine besonders
gute Absprache untereinander und das Wissen um die Erfahrungen des anderen wichtig'

® Der Aspekt der Freiwilligkeit der Teilnahme am Spiel muB fiir alle spiirbar sein.
Anweisungen des Gruppenleiters sind immer als Angebote zu verstehen, auf die sich die
TN einlassen oder nicht, jede/r ist fiir sich selbst verantwortlich.

' Vgl. weiterfiihrend zum Co-Teaching: Buschmann 1996: 85ff.
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7.2 Planung

Planung muB sich auf die konkrete Situation der Spielgruppe beziehen®. An dieser Planung
darf man sich jedoch nicht festhalten. Spielleiter/innen miissen ihr Spielrepertoire sowie ihre
Ziele und Prinzipien im Kopf haben und sie auf die jeweiligen Bediirfnisse der Gruppe und
Erfordernisse der Situation abstimmen. Das bedeutet auch, bereit zu sein, die ganze Planung
wieder umwerfen zu kdnnen und spontan anders zu reagieren (vgl. Daublebsky 1992: 15f).
Flexibilitdt und Spontanitit sind wichtige Eigenschaften von Spielleitern und Spielleiterinnen.
“Es ist ein Paradox: Man kann den Erfolg von Spiel-stunden nicht vorausplanen, doch man
mulf} planen, wenn man iiber den Augenblick hinaus handlungsfihig bleiben will. So
unerldBlich die Flexibilitit ist, ohne Planung wird sie orientierungslos” (ebd.: 150).

“Einerseits also plant man, andererseits mufl man der Situation entsprechend
reagieren. Das bedeutet auch, im Moment ein Spiel zu erfinden, von seinem Plan
abzugehen und etwas ganz anderes zu spielen, auf Vorschlige [...] einzugehen oder
selbst zu erkennen, daf} ein anderes Spiel ihren Bediirfnissen besser entsprechen
konnte als das geplante. Um reagieren zu konnen, muf3 man vorbereitet sein. Durch
das Planen begibt man sich in einen Prozef3, durch den man sich ein immer grofer
werdendes Repertoire an Spielen einprégt, das man zur Verfiigung hat und je nach den
Bediirfnissen [...] anbieten kann. Jedes neue Programm macht den Spielleiter fahiger,
den Zielen entsprechend zu reagieren, auch wenn er vielleicht die geplanten Spiele erst
zu einem spiteren Zeitpunkt verwenden kann” (ebd.: 158).

Die Suche nach Spielideen beginnt mit der Uberlegung, welche Spiele den inhaltlichen
Anforderungen und piddagogischen Absichten entsprechen, welche Schwerpunkte durch die
Rahmenbedingungen, Gruppensituation und durch die bisherigen Lern- und Spielerfahrungen
nahegelegt werden, ob die Spiele mit der jeweiligen Zielgruppe spielbar sind bzw. angepal3t
werden konnen und ob sie der Motivation und Kompetenz des Spielleiters/der Spielleiterin
entsprechen.

Wir finden Spiele, indem wir

¢ in unserer Erinnerung “kramen” (Kindheit, Seminare, Fortbildungen, vorhergehende
Kurse)

¢ in unseren Aufzeichnungen bzw. angelegten Spielkarteien nachschauen

¢ in Biichern und Spielkarteien neue Spiele suchen z.B. in Baer 1996a (“666 Spiele”), Boal
1989 (“Ubungen und Spiele fiir Schauspieler und Nichtschauspieler’)

¢ im Austausch mit anderen AN sind

e die TN fragen

¢ neue Spiele erfinden und alte verdndern

Planende Uberlegungen konnen linger dauern oder in Sekundenbruchteilen ablaufen. Dies ist
u.a. abhingig von der Erfahrung, die man mit didaktischen Spielen schon gesammelt hat.
Viele Denkschleifen, werden erst gar nicht beschritten, sondern die Moglichkeiten einer
Spielaktivitidt in der konkreten Gruppe kristallisieren sich zu einer spontan empfundenen Idee,
die in sich stimmig erscheint (Fritz 1991: 153). “So vorteilhaft das erscheinen mag, so
problematisch kann das werden, wenn Erfahrungen so stark gerinnen, daf} der

% An erster Stelle stehen natiirlich die Zielsetzungen des Unterrichts und an zweiter die Einbettung von
Methoden. Im Folgenden gehen wir von der Klarheit Gber die Ziele des Unterrichts aus und
beschreiben nur die Planung des Methodeneinsatzes Spiel. Die Planung anderer Methoden im
Fremdsprachenunterricht unterscheidet sich tbrigens in ihren Grundséatzen nicht von denen der
Spielplanung.
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Reflexionsprozefl nur noch in bestimmten festen Bahnen ablaufen kann und fiir
Veridnderungen nicht mehr offen ist” (ebd.). Folgende Punkte sollen der Anregung
didaktischer Fragestellungen dienen und nicht als fertiges Rezept betrachtet werden.
Fragestellungen fiir die Planung von vorhandenen Spielen kénnen sein’:

Voraussetzungen

® Wie ist die Gruppe zusammengesetzt (Anzahl, Alter, Geschlecht, Sympathien, Antipathien, Stimmung eher
aufgedreht oder ruhig, Rollenverteilung)? Wie lange und wie gut kennen sich die Gruppenmitglieder? Wie
gehen sie miteinander um?

e Welche Voraussetzungen und Fihigkeiten miissen die TN fiir dieses Spiel mitbringen (z.B. Wortschatz,
Kommunikationsmittel, Sachwissen, Geschicklichkeit, Geduld, Riicksichtnahme, Selbstreflexion, Humor,
Spontanitit, psychische Verfassung, Motivation...)?

e  Welche Interessen, Wiinsche, Bediirfnisse und Vorlieben haben sie? In welchem Mafe herrscht dariiber
Ubereinstimmung in der Gruppe? Wie flexibel oder starr ist die Gruppe, sich auf divergierende Wiinsche
oder Neues einzulassen?

e  Wieviel Zeit steht zur Verfiigung? Wie sind die rdumlichen Bedingungen? Zu welcher Tageszeit (dunkel,
hell, morgens, abends) bzw. Jahreszeit (kalt, warm, drau3en, drinnen) findet der Unterricht statt?

® Wieviel Vorbereitung bendtigt das Spiel? Wieviel Zeit habe ich? Wie aufwendig und anstrengend ist das
Spiel fiir mich als Spielleiter/in?

e Wie zweckdienlich, teuer und haltbar ist das Spielmaterial? Kann man es auch selbst herstellen? Wie
originell, attraktiv und &sthetisch ansprechend ist das Spielmaterial?

e Welchen Stimmungscharakter und Schwierigkeitsgrad hat das Spiel - eher ernst oder witzig, eher leicht oder
schwer, spannend?

¢ Finde ich personlich es interessant, dieses Spiel zu spielen?

Zielsetzungen
Was soll mit dem Spielen und durch das Spielen erreicht werden?

e Welche Aktivititen sind in dem Spiel erforderlich (z.B. schreiben, schnell reagieren, raten, erinnern,
wahrnehmen, beschreiben, konzentrieren, empathisch handeln, darstellen, prizise sprechen, singen, malen,
kombinieren, planen, improvisieren, fiihlen, ertasten, geschickt verhalten, Phantasie entwickeln, Bewegung,
Kommunikation). Wie intensiv ist die Aktivierung im Spiel?

e Welche gruppenpiddagogischen Ziele konnen damit erreicht werden (z.B. Namen, Thema Umgebung
kennenlernen, Warming up, Aktivierung, Konzentration, Entspannung, Unterhaltung, Interesse aneinander,
Kontakt, Vertrauen entwickeln, Kooperation, Wettkampf, spielerischer Meinungsaustausch, Auswertung,
AbschluB...)?

e LBt sich das Spiel mit momentanen Sprachlernzielen (z.B. Grammatik, Orthophonie, Orthographie...)
verbinden?

e Was ist der Spielinhalt? Korrespondiert er mit momentanen Unterrichtsthemen? Ist er fiir alle interessant?
Welche Themen lassen sich mit dem Spiel ansprechen? (z.B. Beziehungen, Biographie, Konflikte, Familie,
Beruf, Freizeit, Gefiihle, Korpersprache, Politik, Normen, Rollen, Werte, Vorurteile, Zukunft, Literatur, offen
fiir viele Themen)

Werte und Normen

e Was macht den Reiz des Spiels aus? (Aussicht auf Gewinn, Spall am gemeinsamen Tiifteln...).

¢ Wie sind die Einfliisse Gliick/Kénnen/Wissen auf das Spiel proportional verteilt? , d.h. inwieweit hidngt der
Spielprozefl von Zufillen oder Regelvorgaben und wieviel von individuellen oder Gruppenentscheidungen
ab? In welchen Spielsituationen kann man wieviel Einfluf auf das Spiel nehmen?

e Konnen alle am Spiel beteiligt werden? Wenn nicht, was machen die anderen?

¢ Ermoglicht das Spiel durchgéngig oder zeitweilig Koalitionen zwischen den Spielern? Beruht ein Wettkampf
zwischen den Spielern auf Zufillen oder auf individuellen Fihigkeiten? Gibt es Regeln fiir Fairplay oder fiir
den Ausgleich bei unterschiedlichen Spielvoraussetzungen? Wie wird laut Spielregel mit Siegern/Verlierern
umgegangen?

e Welche Vorbilder liefern die durch die Spielregel moglichen Interaktionen und der Spielinhalt bzw. die
Geschichte (fiktive Als-ob-Annahmen und -Vereinbarungen)? Lassen sich unerwiinschte Vorbilder durch
z.B. Anderung der Regeln bzw. des Inhalts, die Spielstimmung (z.B. Grad der Ernsthaftigkeit in der Gruppe)
oder Problemthematisierung umgehen, abschwichen, transzendieren oder transformieren?

e Ist der Spielverlauf produkt- oder prozef3orientiert?

® Vgl. zu planenden Spieliiberlegungen auch Baer 1996b: 38ff.
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Planung fiir die Durchfiihrung

Wieviele TN braucht das Spiel mindestens? Welche Gruppengrofie wire ideal?

An welcher Stelle setze ich das Spiel ein? Was soll vorher kommen, was nachher?

Wieviel Zeit brauche ich ungefahr fiir das Spiel?

In welchem Spieltempo sollte das Spiel gespielt werden? (action, lebhaft, ruhig)

Braucht das Spiel eine bestimmte Raumgestaltung (z.B. Platz durch Tische umrdumen)?

Welches Material darf ich nicht vergessen?

Wieviel Anleitung erfordert das Spiel?

Habe ich das Spiel verstanden? Welche Abmachungen und Regeln sind unbedingt erforderlich? Sind die

Regeln iibersichtlich und leicht verstdndlich oder muf} ich sie tibersichtlicher und verstdndlicher machen?

Kenne ich Variationen?

e Ist eine Hinfiihrung, ein Warming up fiir das Spiel selbst notwendig?

e Sind Spielketten4 sinnvoll und moglich?

e Welche Kriterien zur Beobachtung des Spielverlaufs werden durch die pidagogischen Absichten, die in
Frage kommenden Spiele und die erforderlichen Regeln nahegelegt?

e Isteine Auswertung (in der Gruppe) sinnvoll oder nicht?

Besonderheiten fiir die Planung von Theaterspiel

Beim Theaterspielen sind ein korperliches Warming up und eine Sensibilisierung sowohl fiir
die Wahrnehmung untereinander, als auch fiir Theatertechniken besonders wichtig.

Ein langsames Hinfiihren bereitet auf das eigentliche Spiel vor und erleichtert die Darstellung.
Dies gilt sowohl innerhalb einer Unterrichtseinheit, als auch fiir die Unterrichtseinheiten in
der Gesamtschau. Von Termin zu Termin werden bei einer kontinuierlichen Bewegungs- und
Theaterpraxis die TN sicherer und freier im Spiel werden.

ZAUBERHASEL leitete ein Spiel mit Statuen in einem DAF-Kurs an (Spielbeschreibung siehe
Kap. 6.1.2) Er machte dabei die Erfahrung, daf3 die Statuen albern waren, sich andauernd
bewegt und gesprochen haben. “Das Statuentheater ging total in die Hose.” Wir fragten, ob er
wisse, woran das gelegen habe. “Vielleicht war das zu abgefahren fiir sie. Ich dachte, das
wire ganz einfach. Ich hitte vielleicht noch eine Voriibung machen sollen, ich dachte aber,
Statuentheater an sich wire eine Voriibung. Es war Fun, aber trotzdem unmdoglich.” Leider

lie3 sich ZAUBERHASEL von dieser Erfahrung entmutigen und probierte keine
Theateriibungen im Sprachkurs mehr. Die Antwort auf das seines Erachtens miBlungene5
Statuentheater hat er jedoch schon selbst gefunden. Fiir diese Gruppe wire eine Voriibung
notwendig gewesen, da sie das Statuentheater noch nicht kannte, z.B. das Bauen von Statuen
als Paariibung, um erst einmal zu verstehen, um was es sich dabei handelt; um sich
ungefihrdeter an die ungewohnte korperliche Nihe und Berithrung gewdhnen zu kénnen; um
ausprobieren zu konnen, was man damit machen kann; um dabei etwaige Spannungen
abzureagieren, damit das Hauptspiel konzentrierter bzw. entspannter gespielt werden kann.
Fiir eine mit Statuentheater vertraute Gruppe hitte das gleiche Spiel tatsdchlich selbst eine
Voriibung fiir eine weitere Theaterarbeit oder ein anderes Ziel sein konnen.

Desweiteren ist fiir das Entwickeln oder Proben einer Szene mehr Zeit einzuplanen, als fiir ein
Regelspiel. Auch die Fragen, ob es Zuschauer/innen geben soll oder nicht und ob und wie mit
einer Szene weitergearbeitet werden soll, sollte bereits in der Planung beriicksichtigt werden.

“ mehrere Spiele in Folge, die aufeinander aufbauen

® Wir wiirden das nicht als miBlungen bezeichnen, das Spiel hat nur eine andere Richtung genommen,
als er wollte. Die TN hatten aber ihren SpaB (“es war Fun”). Die Reaktion, zu lachen und
herumzualbern ist eine mdgliche (und nicht seltene) Spannungsentladung, wenn eine Gruppe mit
neuen ungewohnten Situationen konfrontiert wird.
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7.3 Durchfiihrung

7.3.1 Den Einstieg finden

Spielerkldrungen diirfen nicht regeliiberlastet sein. Sie miissen eines sein: verstiandlich, aber
auch kurz und knapp. Schlielich wollen die Spieler ja anfangen, zu spielen. Um Spielregeln -
ganz besonders in unteren Sprachniveaus - verstiandlich zu machen, ist der Einsatz von
Mimik, Gestik und Korper sehr hilfreich. Mit Korpersprache lassen sich Spiele oft
verstdandlicher machen, als nur mit verbalen Erklarungen.

Befohlenes Spiel kann weder Spannungen reduzieren noch Langeweile abbauen, sondern im
Gegenteil sie noch verstidrken (vgl. Freiwilligkeit als Spielprinzip in Kap. 2). Ebenso knnen
Spontanitit, Kreativitét, Selbstdarstellung, Aufnahme sozialer Beziehungen etc. nicht
verordnet bzw. zur Pflicht gemacht werden.

Da bei Erwachsenen nicht mit einer “automatischen” Spielmotivation gerechnet werden kann,
ist zumeist eine stimulierende Animation mit einem selbstsicheren Auftreten notwendig.
Insbesondere bei ungewdhnlichen Spielen ist ein liberzeugtes und engagiertes Auftreten
hilfreich. Ermunternd wirkt das eigene Anfangen, zu dem die TN hinzu sto3en konnen (Baer
1996b: 184f).

Hielscher weist bei Reaktionen, wenn Spielen als kindisch bezeichnet wird, auf Griinde wie
Angst vor dem Uneindeutigen und wenig Strukturierten oder einfach das ungewohnte Tun
hin. Im ersteren Fall sollte man zunichst bekannte Spiele spielen, bei denen sich die
Spieler/innen “sicher” fiihlen. Im zweiten Fall sollte man es nicht versdumen, (z.B. beim
Feedback) auf den Sinn des Spieles hinzuweisen. Auf keinen Fall aber solle man sich von
Widerstinden personlich angegriffen fithlen (Hielscher 1981: 14).

Um eventuelle Angste und Unsicherheiten von TN zu iiberwinden, ist es It. Rademacher
wichtig, zum Spiel aufzufordern, zu animieren bzw. zu verfiihren (vgl. Rademacher 1991a:
40). Reichel und Rabenstein fordern nicht zum Spiel auf, sondern sprechen eine Einladung
aus und ermutigen zum Spiel.

Ein Spielleiter
“ladt ein statt einzuteilen
regt an statt zu regeln
beobachtet statt zu werten
stellt zur Wahl statt auszuwéhlen
tibernimmt beschrinkte Verantwortung
er 1aBt der Gruppe Raum” (Reichel/Rabenstein 1987: 9)

“Ich lade euch ein, mit mir zu spielen”. Natiirlich mochte ich, daB diese Einladung auch
angenommen wird. Letztlich erfolgreich ist aber nicht, sich moglichst taktisch zu verhalten,
zum Beispiel auf einem Grat zwischen undeutlich, vorsichtig (ja nicht zu autoritir sein
wollen) und suggestiv anbiedernd, sondern sich selbst treu zu bleiben. Das heif3t auch, im
Vorfeld zu iiberpriifen: spiele ich selbst gerne, habe ich jetzt Lust auf dieses Spiel, mochte ich
jetzt spielen oder glaube ich nur, dal} es gut fiir die Gruppe bzw. methodisch klug wire, jetzt
zu spielen, obwohl ich eigentlich selbst keine so grofle Lust dazu habe. Nehme ich nur eine
klassische Lehrerrolle ein oder zeige mich auch als Mensch z.B. mit dem inneren Kind, das
einfach gerne selbst spielt (vgl. Reichel 1987: 12).

“Wenn ich etwas im Kopf habe, wovon ich begeistert bin, dann springt der Funke meistens
iiber. Es sei denn, die Leute sind ganz anders drauf, so daf} ich mich umstellen und meine tolle
Idee aufschieben muf3” (Sabine).
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Aus der eigenen Spiellust heraus folgt meistens, mit der Gruppe mitzuspielen und nicht nur
die Gruppe spielen zu lassen und sie dabei zu beobachten. Die teilnehmende Leitung bzw.
engagierte Distanz wird nach AGB® - Erfahrungen von den Mitspielern immer wieder
besonders geschiitzt’. Die Schwierigkeit fiir den Spieleiter ist hierbei die anstrengende
‘‘Mehrperspektivit'ait’’8 (vgl. Reichel 1987: 12).

Dies kann besonders fiir Ungeiibte sehr anstrengend bzw. eine Uberforderung sein. Unserer
Erfahrung nach sollte man das machen, was man sich zutraut und wobei man sich selbst noch
gut fiihlt, sonst besteht leicht die Gefahr, die Gruppe mit der eigenen Uberforderung und dem
Verlust der Eigenverantwortung zu konfrontieren. Wenn man also noch ungeiibt im
Spieleanleiten ist, sollte man besser die Gruppe “von auflen” beobachten. Die Kompetenz der
“Mehrperspektivitit” kommt durch Ubung und Erfahrung. Eine Erleichterung bietet das
Anleiten im Co-Teaching.

Natiirlich hat nicht jeder, der generell gern spielpddagogisch arbeitet, immer Lust zu spielen,
ist standig gut aufgelegt und kann fréhlich zum Spiel ermutigen.

Nach unseren Erfahrungen iibernehmen oft iiberraschenderweise andere Gruppenmitglieder
die Rolle der Spielleiterin in diesen Situationen, fragen von sich aus nach einem Spiel oder
schlagen eines vor, laden dann ihrerseits zum Spiel ein. “Wenn ich mal keine Lust habe zu
spielen bzw. die Gruppe zum Spiel zu animieren (einzuladen), kommt aus der Gruppe : ‘Jetzt
ein Spiel!” oder ‘Konnen wir jetzt etwas spielen?’ Da werde ich dann plotzlich zum Spiel
eingeladen und durch eine solche Einladung meine Spiellust wiedererweckt. Und wenn ich
dann zuriickfrage, was sie spielen wollen, bekomme ich entweder ein Feedback auf
Umwegen, indem sie ein Spiel wihlen, das sie schon aus dem Unterricht kennen und das
ihnen gefallen hat oder lerne ich ein neues Spiel kennen, das sie einbringen” (Felicitas).

Dal} einzelne TN oder die ganze Gruppe nicht spielen wollen, kennen so gut wie alle AN (vgl.
Anhang 11.1.2 Punkt 5.2.4). Verschiedene Griinde haben wir bereits in Kapitel 4.3 und 4.4
besprochen.

Héaufig wird Spielen als Zeitverschwendung betrachtet. Die Erfahrung zeigt, daf dies nicht
mehr der Fall ist, wenn die Spiele offensichtlich mit Lernzielen verkniipft sind bzw. wenn sie
in den Unterrichtsablauf thematisch eingebunden sind.

Auch der fiir die Theaterarbeit wichtige Aspekt der Korpererfahrung und -wahrnehmung wird
eher akzeptiert, wenn er fiir den Spracherwerb als relevant erfahren wird. Bewegung steht
immer in engem Zusammenhang mit der Sprache, soll sie klarer und eindeutiger machen.
Spezielle Korperiibungen im Fremdsprachenunterricht sollten also mit dem Kontext des
jeweiligen Lernstoffs korrespondieren und bediirfen einer angstfreien Arbeitsatmosphire.

In einem Mittelstufenkurs beispielsweise machten wir Korperiibungen, die im
Zusammenhang mit Pripositionen standen. Fiir alle war deutlich, warum wir das machten.

6 Arbeitsgemeinschaft fiir Gruppenberatung

7 Auch It. Baer sollte der Spielleiter so oft wie moglich und wenn es technisch geht mitspielen, “weil er
damit ein nicht allzu distanziertes Verhaltnis zur Gruppe gewinnt, weil er die ,Spielzumutungen’ auch
selbst miterleben sollte, und weil er spielimmanent das Spiel und Verhalten der Gruppe férdern kann -
ohne stets ,von auB3en’ zu intervenieren” (Baer 1996b: 185).

8 « Mehrperspektivitat bedeutet, gleichzeitig unterschiedliche Ebenen und Phanomene zu betrachten,
und zwar so, daB keine ‘Scheinobjektivitat’ hergestellt wird, indem z.B. der Gruppentherapeut
gleichsam aus ‘objektiver’ Sicht ‘von auBBen’ auf die Gruppe schaut, sondern indem er die Gruppe in
ihrer Atmosphare ‘von innen’ miterlebt und erfahrt, wobei trotzdem eine gewisse Distanz méglich wird.
‘Mitten auf der Biihne bin ich Zuschauer’ ” (Petzold/Friihmann zitiert in Reichel 1987: 12).
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Die Gruppe war darauthin sichtlich aufgelockert und hatte ihre “Korpergrammatik™ erweitert.
Danach war es ganz einfach, mit weiteren Theateriibungen im Raum fortzufahren.

Gobel weist aus einem ganz anderen Grund auf die Unterrichtsziele eines Spieles hin und
kiindigt dieses als “Ubung” an: “[...]; denn fast jeder Lehrer kennt die Peinlichkeit der
Situation, die dann entsteht, wenn er ein “Spiel” angekiindigt hat, das dann von den
Lernenden durchaus nicht als solches empfunden wird” (Vorwort in Spier 1995: IX)°.

Um Lust auf das Spiel zu bekommen und die Phantasie und Kreativitit anzuregen, sollten
Spielerkldrungen und -inhalte stimulierend sein:

“Um eine Gruppe zum Spiel zu bewegen, muf} ich mich auch selber bewegen. Mein eigenes
Spiel kann dazu ein hervorragender Ausloser sein” (Piepel 1993: 14).

Besonders wichtig ist es, beim Erkldren von Theatertechniken (z.B. Statuenbau), seine
gestischen und mimischen Ausdrucksmittel verstirkt einzusetzen, vorzumachen statt verbal
zu erklédren, v.a. wenn diese fiir die TN unbekannt bzw. ungewohnt sind. Nicht umstindliches
Erkldren, sondern “das Tun der Lehrperson setzt die Vorstellung der Lerner in Gang!” (Fritz
1991: 318)"".

Auch das inhaltliche Einkleiden oder kurze (!) Geschichten zu den Spielen kann stimulierend
sein (ebd.: 148), ebenfalls anregende Spielmaterialien und/oder eine entsprechende Gestaltung
der Atmosphire (vgl. Baer 1996b: 190f). Hierzu gehort u.a. auch die Raumgestaltung, primér,
Bewegungsfreiheit zu haben fiir die Spielaktivitit und nicht zwischen Tischen und Stiihlen
“verbarrikadiert” zu sein.

® Sowohl in Spier 1995, als auch in Goébel 1979 handelt es sich iberwiegend um Sprachlernspiele
(von denen Anne Spier die Bewegungs- und Auflockerungsspiele nicht fir Erwachsene empfiehlt!!)
(vgl. Spier 1995: 125).

"% Aus einer Unterrichtsbeobachtung Schewes: “DaB die Tn. mit einer ungewohnten Arbeitsweise
konfrontiert werden, zeigt sich auch, als die Lehrerin die Inszenierungstechnik ‘Hot seating’ einflihrt.
Die Tn. kénnen sich nicht so recht vorstellen, was die Lehrerin von ihnen méchte. Anstatt einen Stuhl
hinzustellen und eine Frage an die (unsichtbare) Figur auf dem Stuhl zu stellen, sich selber dann auf
den Stuhl zu setzen und als die Figur in Ich-Form eine Antwort auf die Frage zu geben, liefert sie den
Studierenden umsténdliche Erklarungen. Kein Wunder, daB die immer wieder nachfragen und um
Klarung bitten” (Schewe 1993: 318).
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7.3.2 Spielverlauf

“Fiir den Erfolg eines Spieles gibt es viele Anzeichen: nicht nur die spontanen Ausrufe des
Vergniigens oder der Zustimmung oder die Bitte um Wiederholung” (Daublebsky u.a. 1992:
161).

Neben Spall und Lebendigkeit sind vermehrte Aufmerksamkeit, Konzentration, verminderte
Hemmungen und freieres Sprechen und Handeln sichere Indizien. “Ich erinnere mich z.B.
gerne an eine anfangs sehr ruhige, schiichterne und blasse Studentin, die wihrend des
Spielens sichtlich auftaute, rote Wangen bekam, angeregt kommunizierte, agierte und andere
in der Gruppe animierte. Ihr oft nachdenklicher Gesichtsausdruck war wie weggeblasen”
(Felicitas).

Die Art, wie gespielt wird und was gerne und was nicht gerne gespielt wird, ist eine
Mitteilung der Spieler/innen tiber sich. Im Spiel driicken sich Bediirfnisse, Interessen,
Vorlieben, Fahigkeiten und Defizite aus. Durch Beobachtung bekommt man Einblicke in die
Struktur der Gruppe. Auf den Mitteilungscharakter des Verhaltens der Spieler/innen im Spiel
zu achten, bedeutet, seine “systematische Sensibilitit” auszubauen und entsprechend den
Bediirfnissen und Fiahigkeiten der Gruppe besser planen zu konnen (vgl. Fritz 1991: 142).
Sensibel zu beobachten, ohne das Gefiihl des Beobachtetwerdens oder gar Beurteiltwerdens
zu vermitteln, kann eine Gradwanderung fiir Spieleiter/innen sein. Entschérft wird dies durch
die eigene Beteiligung und Begeisterung als Spieler/in am Spiel. Dennoch wird durch den
anderen Blickwinkel (unbewuftes oder bewuBtes Beachten der Ablédufe) der Spielleiter oder
die Spielleiterin nie gleichzeitig Teilnehmer/in sein.

“In dem Male, wie der Spielleiter die einzelnen Spieler und die Gruppe insgesamt
besser kennenlernt, wird es ihm méglich, die Botschaften im Spielprozel besser zu
verstehen und die spielerischen Aktivitdten angemessen zu planen. Die genaue
Beobachtung des Spiels, Gespriche mit den Spielern (und anderen Personen, die
Kontakt zu den Spielern haben) und vielleicht auch etwas Literaturstudium kénnen
den Spielleiter dafiir sensibilisieren, Art und Gewicht der spezifischen Einfliisse auf
das Spiel in bezug auf die konkrete Spielgruppe zu erkennen. Dabei darf jedoch die
Gefahr, das Verhalten im Spiel auf der Folie der Vorerfahrungen zu verstehen, nicht
unterschitzt werden. Zu leicht konnen sich starre Wahrnehmungsmuster beim
Spielleiter herausbilden, die der Wirklichkeit nicht sonderhch angemessen sind. Ein
moglicher Schutz ist die Arbeit im Team” (Fritz 1991: 144)"

Ausgehend von der SpaB3definition Hielschers (vgl. Kap. 2.2.2.3.) macht ein Spiel keinen
SpaB bzw. verlduft destruktiv:

wenn erstens die Regeln zu rigide und fiir den Interaktionspartner nicht veridnderbar sind,
dadurch wenig spontanes Engagement und Kreativitit entwickelt und gezeigt werden kann
bzw. nicht zugelassen wird und wenn die einzelne Person keine Moglichkeit (oder gegen-
teilig die Pflicht) hat, sich selbst darzustellen und soziale Beziehungen zu intensivieren.
Wenn zweitens Verlauf und Ausgang von vornherein festliegen, SchluBBregelungen aber
fehlen, dadurch der Schlufl durch psychische und physische Erschopfung festgelegt wird.
Wenn drittens Kommunikationsinhalte beliebig durch einen der Interaktionspartner benutzt
werden ohne ausdriickliche Zustimmung der anderen Partner, vereinbarte
Kommunikationsregeln also nicht eingehalten werden.

Wenn viertens fiir den einzelnen ein existentielles, nicht von ihm aufhebbares Risiko besteht
(Hielscher 1981: 23ff).

" Im Fremdsprachenunterricht ist die Arbeit im Team eher eine Seltenheit. Im Rahmen der SKB ist es
maglich, Kurse im “Co-Teaching” anzubieten, was jedoch nur selten genutzt wird.
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Damit Spiele Spal3 bereiten und nicht destruktiv wirken, miissen sie also innerhalb einer
iberschaubaren Zeitspanne und gemeinsam vereinbarten Regelung eine selbstbestimmte
Subjekt-Objekt-Beziehung enthalten. Die Regeln diirfen weder zu eng sein, so dal}
Spontanitit und Kreativitit eingeengt und Uberraschungsmomente unmoglich gemacht
werden, noch schemenhaft unklar bzw. uneindeutig sein, so daf} Irritationen iiber den
Spielverlauf und dessen Ende entstehen. Vereinbarte Regeln diirfen nicht wéhrend des
Spielverlaufs verletzt oder ohne Absprache veridndert werden. Risiken miissen iiber-schaubar
und aufhebbar sein, d.h. jeder TN muf} aussteigen diirfen, wenn die Situation fiir ihn zu
belastend wird. “Besonders dann, wenn der Spielleiter merkt, da3 das Spiel die Gruppe iiber-
oder unterfordert oder bei einzelnen Mitspielern Angst auslost und Hemmungen eher zu- als
abnehmen, sollte er sich fiir Spielverinderungen, Rollen-umbesetzung, evtl. sogar
Spielabbruch einsetzen” (Baer 1996b: 188).

Ermiidung und Langeweile werden durch das Aufrechterhalten eines gewissen
Spannungsgrades, Stref3 und zu starke Spannung durch Erholungsphasen vermieden. Das
lustvolle Erleben im Spiel wird durch einen Aktivierungszirkel aufrechterhalten (Kap. 2.3.),
der Abwechslungsreichtum im Spiel (unterschiedliche Phasen im Spiel, Uber-raschungen,
Unerwartetes eines Spiels, Stimuli) und zwischen mehreren Spielen tridgt zur Motivation der
Spieler/innen bei. Ist die Abwechslung zu gering, kann sich ein Aktivierungszirkel nicht
aufbauen, das Spiel wirkt langweilig, das Interesse flacht ab.

Die Spielleiterin kann durchaus Uberraschungen erleben. Ein Spiel, das sie fiir langweilig
hilt, wird plotzlich sehr spannend; ein Spiel, das sie fiir spannend hélt, mul wegen seiner
Langweiligkeit nach Kurzem abgebrochen werden. Man kann sich auch nicht darauf
verlassen, daf ein Spiel, das in einem Kurs erfolgreich war, dies in einem anderen auch ist.
Deshalb ist es sinnvoll, mehrere Alternativen zu haben (vgl. Daublebsky u.a. 1992: 137).

Aber auch das Gegenteil ist denkbar, ndmlich daf eine Gruppe durch den
Abwechslungsreichtum tiberfordert ist und sich dadurch aus dem Spiel zuriickzieht. Deutlich
wird wieder, wie wichtig es ist, sich auf die jeweilige Gruppe einzustellen und die Methoden
entsprechend auszuwihlen und anzupassen, im Blickfeld zu haben, dafl die Gruppe weder
unter- noch iiberfordert wird, sowohl in Hinsicht auf die Anforderungen als auch auf die
Handlungs- und Entscheidungsmdglichkeiten im Spiel. Giinstig ist, wenn unterschiedliche
Anforderungen im Spiel enthalten sind, unter denen ausgewihlt werden kann oder die auf
unterschiedlichen Niveaus erfiillt werden konnen, ohne das Spiel zu beeintridchtigen. Ein Spiel
ist zudem spannender, wenn die Spielsituationen in ihrem Ausgang ungewil} sind (vgl. Fritz
1991: 147¢%).
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7.4 Reflexion/Feedback

7.4.1 1In der Gruppe

Die TN konnen ihre Erlebnisse im Spiel auf eine sprachliche (oder auch visuelle'?) Ebene
ibertragen und ihre Erfahrungen, Empfindungen, Einsichten in der Gruppe offentlich machen.
Baer betont die Wichtigkeit, es nicht nur beim Erlebten stehenzulassen, sondern bereits in der
Gruppe das Nachdenken iiber das Erlebte anzuregen, um die Verarbeitung und das Umsetzen
in Erfahrung nicht dem Zufall zu iiberlassen (Baer 1996b: 198).

Die Gruppenleiterin erfahrt im Austausch iiber das was Thema ist, etwas iiber sich und ihren
Anleitungsstil sowie die Befindlichkeit jedes einzelnen und damit die Beschaffenheit der
Gruppe und bekommt so wichtige Anregungen zur Weiterarbeit.

Nicht jedes Spiel muB3 nach unserer Meinung ausgewertet werden, die Konzentration auf
Wesentliches ist entscheidend. Auch kann es durchaus sinnvoll sein, Erfahrungen “stehen zu
lassen” und nicht zu “zerreden”.

Wenn eine Auswertung in der Gruppe stattfindet, ist es wichtig, gezielte Fragen zu stellen und
es nicht bei einem “Na, wie hat es euch denn so gefallen?” zu belassen (vgl. ebd.: 197).
Ergiebiger wird die Auswertung, wenn sie zunichst in Paaren oder Kleingruppen erfolgt,
hilfreich sind auch Kértchen mit Fragen oder Smilies (,,).

Zum Feedback gehort auch das Feedback der Zuschauer/innen von Theaterszenen: Was haben
sie verstanden, was nicht? Wie wirkte was? etc.

“Wenn du wiiBitest, wie aufgeregt ich immer bin, bevor ich anfange zu sprechen. Ich denke
dann immer, daf ich es nicht so gut kann und die anderen mich bléd finden” (Daublebsky u.a.
1992: 175). Wenn man selbst Feedback gibt, sollte dieses hilfreich und unterstiitzend sein.
Wie dieses aussehen sollte, bringt dieser Junge einer Spiel- und Theatergruppe Benita
Daublebskys auf den Punkt:

“Als ich fragte, wie man ihm dabei helfen konnte, meinte er: ‘Am besten ist, man wird
gelobt, nicht zu toll, weil: dann stimmt es nicht, und dann kann man es nicht glauben.
Und nachher soll man dann kritisiert werden, aber nur ganz wenig, weil man sonst
gleich glaubt, man schafft es nicht.” Wie das Kritisieren denn aussehen sollte, wollte
ich wissen. ‘Man soll nicht sagen: Das war ganz falsch, oder so kann man das nicht
machen, viel besser ist, wenn jemand frigt, ob man etwas nicht anders machen kann,
und am besten ist, wenn der dann einen Vorschlag macht und es auch selbst vormacht.
Aber andere moégen Vorschlidge und Vormachen nicht; ich habe es gerne, weil ich es
dann beweisen will, daf} ich es auf meine Art auch

kann’ > (Daublebsky u.a. 1992: 175).

7.4.2 Nach der Gruppe

Um Erfahrungen mit Spielen in einer Gruppe nicht verpuffen zu lassen, ist es vorteilhaft, sich
direkt nach dem Unterricht kurze Notizen iiber den Spielverlauf zu machen und neue
Spielideen, die entstanden sind, zu notieren. Einerseits erleichtert dies die (Eigen-)Reflexion
und weitere Planung in dieser Gruppe, andererseits hat man mehr “Material” fiir zukiinftige
Gruppen.

Vor allem wenn etwas nicht so geklappt hat, wie man sich das vorgestellt hat, ist es wichtig,
seine eigene Rolle zu reflektieren, sich selbst in Frage stellen zu konnen ohne Selbstvorwiirfe
und offen zu bleiben.

'2 2 B. malen, Statuen bauen
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Die Reflexion in der Lehrhandlung macht es moglich, auf spezifische Handlungssituationen
zu reagieren und sich fiir Unterrichtsschritte zu entscheiden, die nicht vorgeplant waren.
Die Reflexion iiber die Lehrhandlung bietet Grundlagen fiir kommende
Unterrichtsgestaltungen (vgl. Schewe 1993: 352).

7.5. Fazit

In diesem Kapitel wurde erneut deutlich, dal} es keine festen Rezepte, sondern nur
Anregungen aus unterschiedlichen Erfahrungen gibt. Jede Anbieterin muf3 ihren eigenen Weg
finden. Eine Eigenschaft ist jedoch fiir alle AN sinnvoll:

“Priasenz! Ein guter Spielleiter ist da. Soll heifen: er ist voll konzentriert in der
Situation, nimmt die Elemente, die die Situation bestimmen, ganz genau wahr, nimmt
die Gruppe und jeden einzelnen wahr. Priasenz bedeutet auch Préizision: Genauigkeit
ohne Verkrampfung, Stringenz ohne Strenge und Emotionalitdt ohne Gefiihlsduselei.
Und diese Prisenz, die fiir jeden guten Gruppenleiter oder Kiinstler der darstellenden
Kiinste gilt, verweben konnen mit spielerischer Lockerheit, also das stete Pendeln
zwischen Ernst und Unernst. Das Kokettieren mit der Fiktion, ohne die Wirklichkeit
von Raum, Zeit, Ziel, Gruppe und sich selbst zu vergessen. Das ist das Geheimnis
einer guten Spielleitung” (Baer 1996b: 189f).



