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»GroBe Spriunge« - das kleine Kind als Gegenuber

Dagmar Domros

Von September 2013 bis Mai 2014 arbeitete
das Theater o.N. an zwei Partnerkitas in
Berlin Marzahn-Hellersdorf mit Kindern
zwischen zwei und vier Jahren. Ein Mal pro
Woche war je ein Team bestehend aus
einer Theaterpadagogin und einer Kiinst-
lerin bzw. einem Kunstler vor Ort. Aus der
Arbeit heraus entwickelten die am Projekt
beteiligten Klinstler_innen eine Perfor-
mance, die jeweils an zehn Kitas in Hellers-
dorf und Umgebung gezeigt wurde.

Der theaterpadagogische und kinst-
lerische Prozess wurde von zwei Wissen-
schaftlerinnen begleitet. Im Hauptteil
der hier vorliegenden Broschure finden
Sie die Auswertung ihrer Beobachtungen.
Zusatzlich lassen wir in Form von Essays
und Interviews auch die beteiligten Thea-
terpadagoginnen und Kiinstler_innen zu
Wort kommen und geben auf diesem
Wege Einblicke in die Erfahrungsraume
und Fragenkomplexe, die das Projekt fir
uns geoffnet hat.

Die Konzeption von »Grof8e Spriinge« ba-
sierte auf drei Setzungen, die aus unserer
Sicht den Modellcharakter des Projekts
ausmachten:

Erstens: Mit »Grol%e Spriinge« wollten
wir unsere Expertise im Theater von An-
fang dorthin bringen, wo wenig kulturelle
Angebote zu finden sind. Ein Kitakind in
Marzahn-Hellersdorf hat kaum die Mog-
lichkeit, mit Theater in Berlihrung zu kom-
men. Die Anfahrtswege zu den Theatern
im Zentrum der Stadt sind flr die Gruppen
einfach zu lang. Also machten sich die
Teams des Theater o.N. auf den Weg, um
mit den Jungsten an ihrem Ort in Kontakt
zu kommen. Natdrlich in der Hoffnung,
durch ihre Leidenschaft und Prasenz, das
kiinstlerische Interesse der Kinder zu we-

cken und sie zu einem eigenen Ausdruck
zu ermutigen. Aber auch, um sich von ihrer
Lebenswelt inspirieren zu lassen.

Zweitens: Sowohl bei unseren Vor-
stellungen fiir Kinder ab zwei bei uns im
Theater, als auch bei unseren Gastspielen
in Hellersdorf, ist immer wieder deutlich
geworden, dass bei dieser Theaterform
auch die Eltern und Erzieher_innen mitge-
dacht werden wollen. Die Erzieher_innen
sind offen, haben aber oft Bedenken,
dass ihre Gruppen beim Besuch einer
Vorstellung oder bei der Teilnahme an
einem Workshop nicht die vermeintlichen
Erwartungen erflllen, unruhig sind oder
sich nicht konzentrieren konnen. Fir die
Eltern ist es oft der erste Theaterbesuch
mit ihrem Kind, fir manche auch der erste
uberhaupt. Hier wollten wir mit »Grole
Springe« Angste nehmen, beispielsweise
durch die Einladung der Eltern zu Theater-
spielnachmittagen. Den Erzieher_innen
der beiden beteiligten Kitas wurde im
Rahmen von Fortbildungen die theater-
praktische Arbeit vorgestellt.

Drittens: In unserem Projekt »Der Teu-
felsschatz/Herzmonster« von 2011 hatten
wir erstmals aus einer langerfristigen
Arbeit mit Kindern eine Inszenierung fiir
Kinder entwickelt, die dann wiederum den
Kindern in Hellersdorf zurtick geschenkt
wurde. Dieser doppelte Ansatz hatte sich
als auBerordentlich fruchtbar erwiesen
und sollte nun auch in der Arbeit mit
den Kitas erprobt werden. Neben dem
Gedanken, dass der »Stoff« am intensivs-
ten rezipiert wird, wo er entstanden ist,
sehen wir einen weiteren Vorteil dieses
Wechselspiels darin, dass die Themen
und Stimmen der Teilnehmenden, die nur
selten gehort werden, eine Offentlichkeit
bekommen.

Darlber hinaus lasst sich auf diese Weise
die Langfristigkeit der Arbeit mit einer
groReren Reichweite verbinden. An den
wochentlichen Theaterstunden nahmen
insgesamt 32 Kinder regelmaRig teil. Durch
die 20 Auffuihrungen der im Prozess ent-
standenen Performances »Mein ... Pffft«
und »ltsy Bitsy« konnten circa 400 weitere
Kinder im Bezirk als Zuschauer_innen
erreicht werden.

Prof. Dr. Gerd E. Schafer argumentiert, dass
asthetische Bildung im friihkindlichen
Bereich entscheidend zur Personlichkeits-
entwicklung beitragen kann und daher

so friih wie moglich beginnen sollte. Am
besten mit der Geburt. Eine Idee, der wir
folgen. Doch zurecht weist der Psychiater
und Psychoanalytiker Hans-Joachim Maaz
darauf hin, dass asthetische Bildung in
dieser Altersgruppe zu einem wesentli-
chen Anteil aus Beziehungsarbeit besteht.
Die im Projekt »GrofSe Spriinge« gemach-
ten Erfahrungen bestatigen diese These.
Um die Grundlagen fir eine gemeinsame
Theaterarbeit mit den kleinen Kindern zu
schaffen, braucht es Zeit, Vertrauen und
Wiederholungen. Dieses Klima ist nurin
langfristigen Projekten zu schaffen. Beide
Teams haben mehrere Monate darauf
verwendet.

Auferdem wurde deutlich, dass das
Vertrauen und die Offenheit der Kinder in
starker Wechselwirkung mit der Einstel-
lung ihrer erwachsenen Bezugspersonen
stand. Erfuhren die Kinder im Rahmen der
Eltern-Kind-Theaterspielnachmittage die
Anerkennung ihrer Eltern fir »ihr« Theater
und lieBen sich die Eltern auf gemeinsame
Spiel- und Erlebnismomente ein, wuchs
das Selbstverstandnis der Kinder, sich der
Theatermittel und -rituale zu bedienen.



Dies galt ebenso fur die impliziten oder
expliziten Ruckmeldungen, die die Kinder
von den begleitenden Erzieher_innen
bekamen.

Der Hauptteil dieser Broschire ist den
Ergebnissen der Forschungsfrage »Wie
kann Theater mit den Jiingsten aussehen«
gewidmet. Prof. Dr. Romi Domkowsky und
Madeleine Fahl haben die theaterprakti-
sche Arbeit der beiden Teams in den Kitas
in Hinblick auf verschiedene Spielformen

Modellprojekte im Theater mit den
Jiingsten in Deutschland (Auswahl)
2002 Die Fachtagung der Bundesverei-
nigung Kulturelle Jugendbildung (BKJ)
»Kinder brauchen Spiel & Kunst« hebt
das Thema erstmals auf eine bundeswei-
te Agenda.

2005 Beim 8. Kinder- und Jugendthea-
tertreffen »Augenblick mall« versam-
meln sich Kuinstler_innen, Theaterpada-
gog_innen sowie Wissenschaftlerinnen
aus Europa zu einem Symposium.
2006-2009 Das Projekt »Theater von
Anfang an! Vernetzung, Modelle, Me-
thoden: Impulse fur das Feld frihkind-
licher asthetischer Bildung« des Kinder-
und Jugendtheaterzentrums in der
Bundesrepublik Deutschland flhrt in
funf deutschen Stadten Experimente
zur Arbeit mit kleinen Kindern durch
und erteilt Auftrage fur Inszenierungen.
In dem Buch »Theater von Anfang an!
Bildung, Kunst und frihe Kindheit,
herausgegeben von Gabi dan Droste,
werden Erfahrungen einiger am Projekt
beteiligter Akteur_innen dargestellt und
reflektiert und DenkanstoRe externer
Referent innen aufgegriffen.

2006 Die Stiftung Kinderland Baden-
Wirttemberg initiiert das Programm
»Musisch-asthetische Modellprojekte in
Kindergarten und anderen Tageseinrich-
tungen fur Kinder«. In diesem Rahmen
wird das Modellprojekt »Eine gemein-

und Elemente des Theaters untersucht
und beschreiben auf den Seiten 10 bis 39
wie die Theaterleute und Kinder mitei-
nander gespielt haben und wie in der
Bewegung zwischen »Anleiten« und »Aus-
probieren lassen« asthetische Momente
entstehen.

Wir verstehen das Projekt und die
wissenschaftliche Reflexion dariiber als
Beitrag zu einem Diskurs uber das Theater
mit den Jungsten und flr die Jingsten, der
im deutschen Kinder- und Jugendtheater

same Sprache finden« fiir 120 Krippen-
und Kindergartenkinder aus sieben
Mannheimer Kindertageseinrichtungen
gefordert. Das Projekt unter der konzep-
tionellen Leitung der Theaterpadagogin
Marcela Herrera wird von Petra Paula
Marquardt wissenschaftlich begleitet
und in der Handreichung »Theaterspie-
len mit Kindern ab 2 Jahren« gemeinsam
mit Stefanie Jerg dokumentiert.

2007 das zweijahrige Projekt »SPIEL-
WIESE — Theater mit den Allerkleinstenc,
gefordert im Programm »Kunst-Stiick«
der Robert Bosch Stiftung, wird ins Le-
ben gerufen. Die Theaterarbeit mit den
Kindern wurde von umfangreichen Schu-
lungen fur die teilnehmenden Erzieher
innen flankiert und die gesammelten
Erfahrungen in dem Buch »Jetzt machen
wir Theater! Die Kleinsten erleben, was
in ihnen steckt«, herausgegeben von
Gisela Weidemann, dargestellt.

20m In Berlin wird TUKI - Theater und
Kita ins Leben gerufen, ein berlinweites
Kooperationsprojekt zwischen Thea-
tern und Kitas. Jeweils eine Kita und ein
Theater bilden ein Tandem fiir zwei bis
drei Jahre. Im Rahmen von TUKI konnte
auch das Theater o.N. erste intensive
Erfahrungen in der Theaterarbeit mit
Kitakindern sammeln.

(Zu einer zusammenfassenden Darstel-
lung des Diskurses vgl. auch FAHL 2014).

seit 15 Jahren gefuhrt wird und dessen
Weiterentwicklung wir mitgestalten wol-
len (siehe Textbox).

Auf dem kiinstlerischen Experimentier-
feld »Theater fur die Jingsten« bewegt
sich das Theater o.N. verstarkt seit dem
Neubeginn im Jahr 2010, als die damalige
kiinstlerische Leiterin, Ania Michaelis, mit
»Kokon« die erste von mittlerweile vier
Inszenierungen flir Zuschauer_innen ab
zwei Jahren vorlegte.

In unserem Verstandnis richtet sich das
Theater fur sehr junge Zuschauer_innen
an Kinder ab zwei Jahren, Familien, Ein-
zelpersonen und Kita-Gruppen. Inhaltlich
und asthetisch folgen die Inszenierungen
dem Anspruch, die ersten Theatererfah-
rungen der kleinen Kinder so zu gestalten,
dass auch dltere Geschwister und erwach-
sene Begleitpersonen herausgefordert,
erheitert oder zum Nachdenken ange-
regt werden. Ziel ist die Schaffung eines
offentlichen Raumes fiir ein gemeinsames
asthetisches Erleben der Generationen.
Inzwischen sind neben »Kokon« drei wei-
tere Inszenierungen fir ein sehr junges Pu-
blikum entstanden: »Kling, kleines Ding*«,
eine musikalische Performance des Dresd-
ner Musikers und Regisseurs Bernd Sikora
(20m), »WeiRe Wasche« des Schweizer
Regisseurs Taki Papaconstantinou (2012)
und »eine kleine geschichte | a small
story« (2013), eine Koproduktion mit star-
catchers Edinburgh. Alle Inszenierungen
sind im Theater 0.N. sowie national und
international auf Gastspielen und Festivals
zu sehen.

Im April 2013 prasentierte das Theater o.N.
»FRATZ — Internationales Theaterfestival
flr sehr junge Zuschauer« in Berlin. An
flnf Tagen wurden 24 Vorstellungen von
vier internationalen und vier deutschen
Inszenierungen an sechs Spielorten im
Prenzlauer Berg, in Mitte, Hellersdorf,
Neukolln und im Wedding gezeigt.
FRATZ verstand sich als Publikums-
festival und richtete sich an Familien
und Kita-Gruppen aus ganz Berlin. Das



begleitende Symposium »Zwischen Kunst
und Soziokultur —was kann und will das
Theater in strukturschwachen Stadtteilen
leisten?« versammelte die internationale
Szene von Theaterschaffenden in diesem
Theatersegment zum Austausch lber
kulturpolitische und asthetische Fragen.
Kooperationspartner flr das FRATZ Sym-
posium waren das GRIPS Theater und das
Kinder- und Jugendtheaterzentrum in der
Bundesrepublik Deutschland (KITZ).

Fir die Erprobung des Genres »Theater flr
sehr junge Zuschauer« erhielt das Thea-
ter o.N. als erstes Kinder- und Jugendthe-
ater die dreijahrige Konzeptionsférderung
des Fonds Darstellende Kiinste sowie im
Jahr 2014 den George Tabori Forderpreis
fir seinen Beitrag zur Weiterentwicklung
der Theaterform bundesweit und interna-
tional.

Schon wahrend der Proben zu jeder
unserer Inszenierungen fir die Jingsten
luden wir jede Woche Kitagruppen ein
und zeigten den Kindern Ausschnitte des
jeweiligen Arbeitsstandes. Die sogenann-
ten Kinderbegegnungen sind flr uns
wichtiger Bestandteil der Entwicklungs-
arbeit in diesem Genre. Sie ermoglichen,
Ideen und Ablaufe zu Uberprifen. Ist eine
Szene womoglich zu gruselig? Wo geht der
Fokus der Kinder beim Schattenspiel hin?
Wann wird es langweilig? Oder ist es zu
aufregend?

Mit der Zeit lernten wir unser Zielpub-
likum immer besser kennen. Durch unsere
internationalen Gastspielaktivitaten
gewannen wir die ein oder andere Einsicht
in kulturelle Unterschiede. So interessier-
ten sich beispielsweise die Kinder in Japan
sehr fur die Zeichen aus Kreide, die in
»Kling, kleines Ding*« an die Steine gemalt
werden und griffen diese Aktion auch im
Nachspiel auf, wahrend das Publikum in
Deutschland im Anschluss an die Vorstel-
lungen fast ausschlieRlich mit Bauen und
Musizieren beschaftigt ist.

Dieses in jede Inszenierung integrier-
te Nachspiel brachte uns ebenfalls in

Kontakt mit den Kindern und er6ffnete
ein gemeinsames Spielfeld. Hier konnten
wir die Kinder nicht nur beim Rezipieren
von Theater erleben, sondern ihr Spiel be-
obachten. Wir sahen, wie sie Materialien
und Spiele, die sie zuvor gesehen hatten,
aufgriffen, variierten, weiterftuhrten. thr
Spiel veranderte mitunter unseren Blick
auf die Inszenierung oder fiihrte zu einer
Neubewertung und Anpassung von einzel-
nen Spielmomenten.

Es ist dieser Moment der Interaktion,

das Zusammenspiel von Rezipieren und
Partizipieren, die uns im Theater mit

den Jingsten, im Theater tberhaupt,
interessieren. Der Begriff »Partizipation«
umfasst in diesem Kontext fiir uns mehr
als theaterpadagogische Workshops. Es
geht um einen Austausch zwischen den
Kinstler_innen und ihrem Publikum.

Wir vertreten die These, dass der kiinst-
lerische Schaffensprozess in dem Mal3e
zu einem dialogischen und damit auch
gesellschaftlich relevantem Ereignis wird,
in dem der Kuinstler in der Lage ist, seine
Zuschauer_innen als gleichwertige Partner
anzuerkennen und sich fir ihre Weltsicht
und ihren Erfahrungsschatz zu 6ffnen.
Die spezielle Zielgruppe des Theaters fur
sehr junge Zuschauer_innen fihrt uns
die Mechanismen besonders deutlich vor
Augen, die fir jede Theaterform gleicher-
mafden greifen: Wenn ich mich meinem
Publikum als Lernender nahere, nicht als
Wissender, habe ich mehr zu geben und
ich gewinne auch flir mein Wirken. Wenn
ich den Kontakt zu meinem Publikum im
Prozess der Entstehung und der Auffiih-
rung verliere, findet keine Kommunikation
statt. Wahrend der Erwachsene in diesem
Fall meist hoflich und still sitzen bleibt,
signalisiert das kleine Kind deutlich, dass
es gehen mochte, sich langweilt oder sich
lieber anders beschaftigen wirde.

Kinstler_innen, die fir sehr junge Kinder
arbeiten, suchen das Andere in diesem
Expertenpublikum und lassen sich auf
einen Austausch ein. Im Fall von »GrofRRe

Das Theater o.N.

Das Theater o.N. ist ein seit 30 Jahren
bestehender Verbund von Schau- und
Puppenspieler_innen, Regisseur_innen,
Musiker_innen und Schriftsteller_in-
nen. Es war das erste und lange Zeit
einzige freie Theater der DDR. Unter
dem Namen »Zinnober« entwickel-
ten die Kiinstler_innen wegweisende
Inszenierungen wie »traumhaft« (1985)
oder »Die Bremer Stadtmusikantenc
(1986).

In seiner jetzigen Konstellation
arbeitet das Theater 0.N. seit 2010 und
schafft mit seinen Arbeiten Kulturan-
gebote flir Menschen jeden Alters und
unabhangig von ihrer sozialen oder
kulturellen Herkunft. Im Bereich des
Kinder- und Jugendtheaters erforscht
und entwickelt das Theater o.N. das
Genre »Theater von Anfang an« (ab
zwei Jahren) und setzt mit seinen
Inszenierungen und dem zweijahr-
lich stattfindenden »FRATZ — Inter-
nationales Theaterfestival fir sehr
junge Zuschauer« in Deutschland und
international kiinstlerische Impulse fur
diese Theaterform. 2014 wurde das
Ensemble hierfiir mit dem George
Tabori Forderpreis ausgezeichnet.

Seit Griindungszeiten arbeitet das
Theater 0.N. mit dem Ansatz des Bio-
grafischen Theaters und entwickelt
den Grofteil seiner Inszenierungen
ohne textliche Vorlage. In seinen
partizipativen Projekten in Marzahn-
Hellersdorf wenden die Kiinstler_innen
diese Methode auch auf die Arbeit mit
den Kindern und Jugendlichen an.
Asthetisch und politisch positioniert
sich das Theater o.N. mit einer Vision,
die den ganzen Menschen mit allen
seinen Widerspriichen und person-
lichsten Ahnungen ernst nimmt und
im Kontext des gesellschaftlichen
Zusammenhangs zu verstehen sucht.



Spriinge« bestand dieser in der Hospitati-
on und der langfristigen Zusammenarbeit
mit den Kindern und Erzieher_innen in den
Kitas. Erfahrungsmoglichkeiten 6ffnen
sich in beide Richtungen. Die Kiinst-
ler_innen nutzten die Zeit, um die Kinder
kennen zu lernen, Material und Ideen zu
sammeln. Diese Herangehensweise ist
durchaus dem Ansatz des recherchebasier-
ten Dokumentartheaters vergleichbar, wo
ebenfalls oft monatelange Feldforschung
erfolgt, bevor das gesammelte Material in
eine Inszenierung lbersetzt wird.

Es geht also darum, den Blick zu 6ffnen
fur das Andere, das Fremde, sei es in der
Gestalt des kleinen Kindes, eines alteren
Menschen oder einer anderen Lebenswelt
und Kultur. Im Prozess des Fremdmachens
kann etwas Neues entstehen, ein Entwurf
von Welt, der wiederum sowohl auf die

Marzahn-Hellersdorf -
Zahlen und Fakten
In Marzahn-Hellersdorf sind Uberdurch-
schnittlich viele Menschen —etwa jede
vierte Person unterhalb des Rentenal-
ters —auf soziale Unterstiitzung durch
Arbeitslosengeld Il oder Sozialgeld ge-
mal} SGB Il angewiesen. Im »Regionalen
Sozialbericht Berlin und Brandenburg
2011« befindet sich der Bezirk Marzahn-
Hellersdorf bei der Nennung der Haus-
halte, die besonders von Einkommens-
armut und (Langzeit-)Arbeitslosigkeit
betroffen sind, im vordersten Drittel.
Marzahn-Hellersdorf gehort zu den
Bezirken mit dem hochsten Anteil von
Kindern und Jugendlichen im Hartz IV-
Bezug. 45 Prozent der unter 15-Jahrigen,
sogar mehr als die Halfte der Vorschul-
kinder (bis 6 Jahre) leben in Hartz IV-
Familien. Der Anteil von Kindern und
Jugendlichen unter 18 Jahren in Hartz IV-
abhangigen Alleinerziehenden-Haus-
halten ist besonders hoch. Die Eltern

Zuschauenden als auch die Kiinstler_innen
zurtick wirken kann.

So kann das Theater, davon sind wir Uber-
zeugt, an gesellschaftlicher Relevanz
gewinnen.

Das klingt banal, ist kulturpolitisch aber
ein wichtiges Thema. Solange die Eliten
in Deutschland an der klaren Unterschei-
dung in Kunst und Soziokultur festhalten
und diesen auch in den Forderstrukturen
entsprechend verankern, ist es kiinstleri-
schen Ansatzen, die diese Einhegungen zu
Uberwinden versuchen und die unmittel-
bar in die sozialen Raume hineinwirken
wollen, kaum moglich ganzheitliche
Projekte zu beantragen und durchzufuh-
ren. So gibt es Fordertopfe fir »Kulturelle
Bildung«. Hier werden Projekte gefordert,
die — gerne Uber lange Zeitraume - eine
kiinstlerische Arbeit und Begegnung mit

der Eingeschulten haben in Marzahn-
Hellersdorf ein tendenziell niedrigeres
Schulbildungsniveau als in Gesamtberlin,
insbesondere ist das obere Schulbil-
dungsniveau unterreprasentiert. Eine
Besonderheit des Bezirks besteht —im
Gegensatz zu Berlin insgesamt — dar-

in, dass Eltern deutscher Herkunft in
deutlich geringerem MaRe Uber (Fach-)
Hochschulreife verfuigen als Eltern
nichtdeutscher Herkunft. Zwar muissen
sich diese Statistiken nicht zwangslaufig
auf die Bildungsorientierung der Eltern
auswirken, dennoch stellt die soziale
Belastung des Bezirks eine besondere
Herausforderung fir Betreuungs- und
Bildungseinrichtungen dar.

(Vgl. »Zur sozialen Lage von Kindern und
Jugendlichen in Marzahn-Hellersdorfc,
Kommunalpolitisches Forum e.V., Berlin
2010, sowie »Regionaler Sozialbericht
Berlin und Brandenburg 2011«, Amt fur
Statistik Berlin-Brandenburg, Potsdam
2011)

Kindern vorsehen. Auffiihrungen oder
kiinstlerische Produktionsprozesse werden
in den meisten Fallen aus diesen Topfen
nicht gefordert. Das rezeptive Kunsterleb-
nis — Theater schauen - scheint nicht als
Komponente kultureller Bildung anerkannt
zu sein. Umgekehrt gibt es Fordertopfe fir
»Kunst«. Hier sind Vorhaben mit partizi-
pativen Komponenten in der Regel nicht
vorgesehen; im Schulterschluss wird auf
die Programme der kulturellen Bildung
verwiesen. Ein Dilemma und ein Missver-
standnis, wie wir meinen. Im Theater fur
altere Zuschauer_innen ist die Methode,
bestimmte gesellschaftliche Gruppen an
der Entstehung einer Inszenierung durch
Recherchen, Kontakte und Interviews
partizipieren zu lassen, um dieses Material
in einem zweiten Schritt in eine rezipier-
bare Inszenierung zu transformieren, in
den letzten Jahren wegweisend fur die
asthetische Entwicklung der performati-
ven Klinste gewesen.

Das Projekt »Grofse Spriinge«, gefordert
durch die PwC-Stiftung, den Fonds Sozio-
kultur und den Freundeskreis des Thea-
ter 0.N., ermoglichte uns einen vergleich-
baren Ansatz im Theater flr die Juingsten
zu erforschen und weiter zu entwickeln,
indem wir Partizipation, Kunstproduktion
und Rezeption zusammen denken.

So versuchen wir eine Theaterpraxis zu
leben und zu starken, die immer wieder
den gesellschaftlichen Kontext ihrer
Entstehung einbezieht und befragt, die
immer wieder den Kontakt nach auf8en
sucht, den Blick fur groBere Zusammen-
hange und Fragen offen halt —auch dort,
wo scheinbar erst einmal niemand darauf
wartet.

Berlin, im September 2014
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Theater mit den
Jiuingsten
erforschen

Romi Domkowsky
unter Mitarbeit von
Madeleine Fahl

Das Projekt »Grof3e Spriinge« wurde von
Anfang an von zwei Forscherinnen wis-
senschaftlich begleitet. Die Offenheit der
Projektverantwortlichen und die intensive
Zusammenarbeit mit allen Beteiligten -
den Kindern, den Kiinstler_innen, den
Theaterpadagoginnen, den Erzieher_innen
und den Eltern —erlaubte es ihnen, in das
Projekt einzutauchen und damit Prozesse
und Potenziale intensiv beobachten zu
konnen.

»GroBe Springe« -
prozess-
begleitende
Forschung

Jede Researcherin ging mit einem Team
regelmaRig in die Kita, um offen zu
beobachten, was in den Theaterstunden
passierte. Innerhalb der ersten Wochen
wurden samtliche Prozesse, die Thea-
terarbeit mit den zwei- bis dreijahrigen
Kindern betreffend, mithilfe von dichten
Beschreibungen und Fotos dokumentiert.
Die ersten Eindriicke der Kiinstler_in-

nen und Theaterpadagoginnen wurden
gesammelt. AuBerdem wurde ein interner
Blog eingerichtet, in dem Theaterpada-
goginnen, Kinstler_innen und Researche-
rinnen ihre Erfahrungen und Erkenntnisse
austauschen beziehungsweise ihre Erleb-

Wie wurde geforscht?

- Beobachtungen

- Fotos

- Videos

- Dichte Beschreibungen
- Interviews

- Interner Blog

nisse und ihr Handeln reflektieren sowie
moglicherweise neue Ideen und Impulse
entwickeln konnten.

Die Forschungsfrage

Auf Grundlage der Beobachtungsprotokol-
le und der Blogeintrage wurde unter der
Fragestellung: »Was erfahren wir tber das
Theater mit den Jingsten?« eine Uber-
sicht Uber alle Themen, eine so genannte
Themenmatrix, erstellt. Hier fanden sich
Aspekte wie Bewegung, Material, Spiel,
Gerausche, Musik, Wiederholungen, Ritu-
ale, Reaktion auf (Re-)Aktion und Gefiihle
der Kinder, die vor allem etwas Uber die
asthetischen Prozesse aussagten. Beson-
ders deutlich wurden dartber hinaus die
verschiedenen Herangehensweisen der
am Projekt beteiligten Akteure. Sie fanden
sich in den unterschiedlichen Formen der
Anleitung und der damit einhergehenden
Rollenfindung oder in den unterschiedli-
chen Leitfragen der Kunstler_innen und
Theaterpadagoginnen (zum Beispiel: Wie
bekomme ich die Aufmerksamkeit der Kin-
der? versus: Wie involviere ich die Kinder in
asthetische Prozesse?) wieder. Ein zentra-
les Thema der Theaterpadagoginnen war,
den Kindern einerseits Raum zu geben,
um sich auszuprobieren und andererseits
anzuleiten, ohne zu viel vorzugeben. Die
Suche nach der Balance und die dafur

Wer wurde beobachtet und befragt?
- die Kinder

- die Theaterpadagoginnen

- die Klinstler_innen

- die Erzieher_innen

- die Eltern



notwendige Zurlick-Haltung erschiitterte
das Theater(pddagogische)-Verstandnis
der Macherinnen, die sich unweigerlich die
Frage stellten: »Ist das Uberhaupt Theater,
was wir hier machen, wenn wir unsere An-
leitung auf wenige Impulse beschranken?«
Das Projekt befand sich in dieser ersten
Phase in einer Suchbewegung nach dem,
was Theater mit den Jiingsten sein kann.
Folgerichtig entstand aus der Analyse die
Fragestellung fur die weitere Forschung:

»Wie kann Theater mit den Jingsten
aussehen?«

Die Forschungsmethoden

Die Theaterstunden wurden weiterhin
kontinuierlich begleitet. Dokumentiert
wurden sie in Beobachtungsprotokollen,
mit Fotos und Videos. Diese boten die
Moglichkeit, Situationen, die im For-
schungsinteresse lagen, detailliert und
dicht zu beschreiben. Auch der Blog wurde
weitergefiihrt. Darlber hinaus wurden
sowohl mit den beiden Kiinstler-Teams als
auch mit den beteiligten Erzieher_innen
Leitfaden-Interviews gefiihrt, um ihre
Sicht auf das Projekt bestmdglich erfas-
sen zu kdnnen. Ausgewertet wurden die
Beobachtungsprotokolle, dichten Beschrei-
bungen, Fotos, Videos und Blogeintrage
induktiv inhaltsanalytisch, das bedeutet,

Triangulation

Die Auswahl und Kombination unter-
schiedlicher Quellen und Forschungs-
methoden wird in der Wissenschaft
als Triangulation bezeichnet. Sie ist ein
Gutekriterium in der Sozialforschung
und stellt einen Weg zu erweiterten
Erkenntnismoglichkeiten und zu einem
tieferen Verstandnis dar.

dass ohne einschrankende Vorgaben in
ihnen nach Antworten auf die Forschungs-
frage gesucht wurde. Die Interviews
wurden erganzend hinzugezogen.

In den folgenden Kapiteln werden wesent-
liche Erkenntnisse aus der Begleitung des
Projekts »GroRe Spriinge« beschrieben.
Dabei wird zunachst geklart, was fur ein
Theaterverstandnis und welche Haltung
gegenulber den Kindern fiir das Theater
mit den Jungsten notwendig sind. Im
Weiteren wird auf mogliche Elemente des
Theaters mit den Jiingsten, die theaterpa-
dagogische Suchbewegung im Kontinuum
von Anleitung — Impulse geben — Auspro-
bieren lassen sowie die Entstehung kreati-
ver und theatraler Momente eingegangen.
Darlber hinaus wird ein Kapitel den Eltern
gewidmet, denen im Rahmen des Projekts
besondere Aufmerksamkeit zukommen
sollte.

Analysiert wurden insgesamt:

- 23 Beobachtungsprotokolle
auf go Seiten

- 103 Videos mit einer Gesamtlange
von 263 Minuten

- 871 Fotos

. 42 Blogeintrage

+ 4 Interviews mit einer Gesamtlange
von 178 Minuten



Theater mit
den Jingsten -
eine Begegnung
mit der Kunst

Die Vorstellung von Theater mit Kindern
ab 2 Jahren wirft bei den meisten Men-
schen zunachst viele Fragen auf: Kénnen
Kinder in diesem Alter schon Theater
spielen? Ist das Uberhaupt Theater? Oder
spielen die Kinder »einfach nur«? Bei der
Betrachtung des Theaters mit den Jungs-
ten als asthetische Bildung ist es notwen-
dig, sich von gangigen Theaterkonventi-
onen und verbreiteten Vorstellungen des
Aufsage-Theaters in Kindergarten- und
Schulauffihrungen zu l6sen.

Theater mit den Jiingsten beginnt im Spiel
Die Theaterarbeit mit den Jlingsten orien-
tiert sich an der elementaren Bedeutung
des kindlichen Spiels. Ergebnisse aus der
Hirnforschung belegen, je mehr und je
langer gespielt wird, desto plastischer und
lernfahiger entwickelt sich das Gehirn (vgl.
HOTHER/GEBAUER 2003, S.164). Prinzipiell
liegen die bildenden Elemente des Spiels
vor allem im Spielen selbst und sind unab-
hangig von einem bestimmten Ziel. Das
Spiel ist durch ein Lernen mit allen Sinnen
unter starker emotionaler Beteiligung
sowie durch korperlichen und geistigen
Einsatz gekennzeichnet. Im Spiel wird dem
Kind die Moglichkeit geboten, sich mit sich
selbst und seiner Umwelt auseinanderzu-
setzen (vgl. BERLINER BILDUNGSPROGRAMM

2004, S. 34).
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In Abhangigkeit von Alter und Entwick-
lungsstand bevorzugen Kinder unter-
schiedliche Spielformen. Bei der Theater-
arbeit mit den Jiingsten ist es deshalb
sinnvoll, an diesen anzusetzen.

Das Explorationsspiel als Ausgangspunkt
fiir die Theaterarbeit mit den Jiingsten
Das Explorationsspiel zeichnet sich

durch die Freude des Kindes am eigenen
Handeln, an der Wiederholung und an der
Erfahrung, fir etwas Verursacher zu sein,
aus. In dieser Spielform werden Ursache-
Wirkungs-Zusammenhange erlebt. Dabei
wird die Spieltatigkeit stets mit der
Erforschung von neuen und interessanten
Dingen in der eigenen Umwelt verkniipft
(vgl. HEImMLICH 2001, S. 33).

»Echt, die Welt entdecken — unglaub-
lichl« der Ktinstler Aloisio nach der
zweiten Theaterstunde

Eine Theaterarbeit, die sich am Explora-
tionsspiel orientiert, setzt bei allen am
Projekt Beteiligten eine Haltung voraus,
die dem Kind viel Freiraum fiir eigenes
Erforschen bietet.

»lch habe verschiedenfarbige Gummi-
seile in unterschiedlichen Lingen be-
sorgt und heute méchte ich mit den
Kindern gemeinsam herausfinden, was
man damit alles machen kann, welche
Spielformen etc. daraus erwachsen
kdnnen.«_die Theaterpddagogin Cindy zu
ihren Pldnen vor einer Theaterstunde

Die Wahrnehmung des Kindes sowie das
Erkunden von Materialien, Raumen und
Gegenstanden stehen im Vordergrund.
Nicht die Bedeutung der Dinge ist fir die
Kinder wesentlich, sondern ihre Beziehung
zueinander und zu sich selbst (vgl. TAUBE
2005, S. 92). In wiederkehrenden Spielta-
tigkeiten kann das Kind auf seine Erfah-
rungen zurtickgreifen und sie mit neuen
Variationen versehen.

»Wahrnehmen und Beobachten ist
eigentlich das, was ganz oben steht. Ich
merke, viel hat wirklich mit Hinhoren
und mit weniger Vorgaben zu tun. Ich
glaube, man kann etwas von den Kindern
lernen, von ihrer Art zu sein. Das finde ich
wichtig.« _die Kiinstlerin Iduna

»Theater bedeutet, einen Rahmen zu off-
nen, einen Spielraum, wo Begegnung und
Kontakt moglich sind. Mit ungewohn-
lichen Materialien zu experimentieren
und zu gucken, was sich in dem Moment
zwischen allen Beteiligten ereignet. Das
ist auch die Herausforderung, mit dem
weiterzuarbeiten, was dann in diesem
Moment entsteht.« _die Theaterpddago-
gin Kathleen

Im Projekt »GrofRe Spriinge« wurde mit
Materialien wie Federn, Folien, Luftballons,
Gummihandschuhen und Blattern gear-
beitet. Beim Untersuchen der Materialien
kam es immer wieder zu Situationen, in
denen einander beobachtet, sich gegensei-
tig gezeigt und anschlielend gemeinsam
ausprobiert wurde. Aus diesem gemeinsa-
men Entdecken und Erkunden entstanden
performative Momente, die sich in post-
dramatischen Theaterformen verorten las-
sen.. »Die Handlungen besitzen [...] keinen
Als-ob-Charakter, sondern sie und die Din-
ge sind, was sie sind, und verweisen nur
aufsich selbst« (MARQUARDT 2010, S. 24).
Es geht um den Vollzug der tatsachlichen
Handlungen. »Dadurch kommen das Expe-
rimentelle, das gemeinsame Forschen und
der Eigenwert von theatraler Prasenz und
Prasentation deutlicher hervor« (ebenda,
S. 25). Die Theatralitdt zeigt sich »in Rein-
form und im Moment ihrer elementaren
Entstehung« (ebenda, S. 26).

»Es ist Theater im Sinne von Performance.
Es ist die Wirklichkeit konstruiert im Mo-
ment und ich bin der Zuschauer, weil ich
als Spielleiterin von aufSen zugucke.« _die
Theaterpadagogin Kathleen




Das Symbolspiel als Ausgangspunkt

fiir die Theaterarbeit mit den Jiingsten
Ab einem Alter von circa 13 Monaten
beginnen Kinder Phantasie- und Imagi-
nationsfahigkeit zu entwickeln, die sich

im Symbolspiel zeigt. In dieser Spielform
stellt das Kind Handlungen und konkrete
Erfahrungen aus dem Alltag, wie schlafen
oder essen, nach. Darlber hinaus kommt
es zu Umdeutungen von Funktionen
tatsachlicher Gegenstande. Ein Tisch wird
beispielsweise zu einer Hohle oder ein
Gegenstand wird durch etwas ersetzt, was
nur in der Vorstellung des Kindes existiert,
es trinkt zum Beispiel aus einer imaginaren
Tasse. Dies gelingt, indem sich das Kind im
Zuge des Phantasiespiels einen Hand-
lungsrahmen schafft, der nach Beendi-
gung des Spiels wieder aufgehoben wird
(vgl. MARQUARDT 2010, S. 24). Orientiert
sich die Theaterarbeit mit den Jlngsten
am Symbolspiel, werden also Phantasie
und Imaginationen wichtiger.

»Theater bedeutet fiir mich die Moglich-
keit, sich auf einen Verwandlungsprozess
einzulassen. Im Spiel liegt vielleicht der
einzige Ort oder Moment, in dem alles
erlaubt ist. Das finde ich auch flir die
Kinder wichtig: >-Wow! Wie toll! Ich kann
mich verwandeln! Ich kann ein anderer
seinl< Ich finde wichtig, dass sie diesen
Raum fiir Phantasie haben und den erle-
ben sie hier.«_der Ktinstler Aloisio

Das gemeinsame kiinstlerische Erleben
als Grundlage der Theaterarbeit mit

den Jiingsten

Die vorgestellten theaterpadagogischen
Ansatze verlangen von den Erwachsenen
»eine grokitmogliche Offenheit gegentber
dem Medium Theater und den Kindern«
(WEIDEMANN 2010, S. 8). Sie orientieren
sich am Entwicklungsstand der Jingsten
und an den von ihnen genutzten Spielfor-
men. Die Ubergange zum postmodernen
Theater sind flieRend. Wie im Theater

fir die Jingsten geht es weder um die
Darstellung von Geschichten noch um das

Spielen von Rollen gemaf eines burgerli-
chen Verstandnisses von Theater. Es gibt
keine geschlossene Dramaturgie oder
zugewiesene Texte. Beim Theater mit

den Jiingsten geht es nicht darum, eine
Auffiihrung einzustudieren, die abschlie-
Rend einem Publikum gezeigt werden soll.
Wahrnehmende Handlungsablaufe, der
Umgang mit Material und Korperlichkeit
sowie der Vollzug von Spielvorgangen sind
zentral, nicht das »So-tun-als-ob« (vgl.
PANKAU 2007b, S. 58 und DOMKOWSKY
2012, S.10—11).

»Dennoch sind Fragezeichen im Kopf,
weil es nattirlich nicht die klassische Form
von Theater ist, die wir letztlich machen,
weil wir eben nicht unbedingt Rollenspiel
machen. Wir haben keine Verkleidung
mit den gdngigen Kostiimen Prinzessin
und Prinz und so weiter. Wir bringen
komische Materialien wie Gummihand-
schuhe mit rein.«_die Theaterpddagogin
Kathleen

Im Mittelpunkt stehen lustvolle Erfah-
rungen, Spielerlebnisse und Interaktionen
zwischen Erwachsenen und Kindern, in de-
nen beide gleichberechtigt Impulse geben
und empfangen konnen, und aus denen
theatrale Momente entstehen. Kinder und
Erwachsene sind gleichermafSen Zuschau-
er_innen, Spieler_innen und gemeinsame
Gestalter_innen des Theaterprojektes.

Die Qualitat des Miteinanders ist dabei
entscheidend. Theater mit den Jiingsten
ist nicht vom Alltaglichen abgekoppelt.

Es entsteht im Wechsel zwischen Spiel,
kindlichem Ausdruck und gestaltenden
Elementen —und zumeist in der Begeg-
nung mit dem Unvorhersehbaren.

»Das ist flir mich auch irgendwie Theater,
diese fliichtigen Momente im gemeinsa-
men Spiel, die kann man nicht wieder-
holen. Was da zwischen dem Kind und
mir passiert, ein Spiel, was man auch
nicht so beschreiben kann. Das macht
mit mir was, es bertihrt mich total tief
und vielleicht auch das Kind und wir

feuern uns gegenseitig an, wir treiben
das Spiel gemeinsam voran und impro-
visieren ja dann auch. Das Aufnehmen
von Impulsen der Kinder, dieses Kopieren
und Spiegeln, das sind Momente, die
gegenseitig sehr bereichernd sind.« _die
Theaterpddagogin Kathleen

Im Projekt »Grofe Spriinge« erlebten die
meisten Kinder ihre erste Begegnung mit
der Theaterkunst. Ihr Verstandnis von
Theater, und auch das ihrer Eltern und Er-
zieher_innen, wurde maf3geblich durch die
gemeinsamen Stunden mit den Theater-
leuten gepragt.
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Elemente
des Theaters
mit den Jlingsten

»Theaterspielen mit Kindern ab zwei Jah-
ren fihrt zu den Grunderfahrungen des
Menschenseins und zur Grunderfahrung
von Kunst und ist somit in doppelter Hin-
sicht »elementar,

+ zum einen hinsichtlich der Zielgruppe,
[..] die sich [...] entwicklungspsycholo-
gisch gesehen in einer Phase befinden,
in der sie grundlegende Schritte der

geistigen, korperlichen und emotionalen

Entwicklung durchlaufen mussen,

- zum anderen von Seiten des Theaters als

Kunstform, das sich an den spezifischen
Voraussetzungen und Bedirfnissen der
Zweijahrigen orientieren und deshalb
auf seine grundlegenden Elemente be-

sinnen bzw. als eine eigenstandige neue

Form des elementaren Theaters entde-

cken muss« (MARQUARDT 2010, S. 12).
Theater mit Kindern ab zwei Jahren
ist vielfaltig, interdisziplinar und weit
entfernt von konventionellen Theatervor-
stellungen. Ausprobieren, Experimentie-
ren, Nachahmen und Spielen stehen im
Vordergrund. Dabei geht es immer um die
asthetische Auseinandersetzung mit Ele-
menten, die im Theater genutzt werden.
In den folgenden Abschnitten werden

jene vorgestellt, die sich im Projekt »GrofRe
Spriinge« als besonders bedeutsam erwie-

sen. Sie geben Hinweise auf die Spezifik
des Theaters mit den Jiingsten.
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Material

»Theater will sinnlich-dsthetische Erfah-
rungsmomente schaffen, die ungewéhn-
lich sind.« _Kathleen, Theaterpddagogin
im Tandem der Kita »Wummelbude«

Ausgehend von den bereits vorgestellten
theaterpadagogischen Ansatzen, die sich
am Entwicklungsstand der Kinder und
somit an deren Explorations- sowie Sym-
bolspiel orientieren, brachten die Theater-
leute einfache, anregende Materialien mit
in die Theaterstunde, die zum Erforschen,
sinnlichen Erkunden, Ausprobieren und
Experimentieren einluden. Auf vorgefer-

tigtes Spielzeug wurde bewusst verzichtet.

Vielmehr wahlten die Theaterpadagogin-
nen sehr Uberlegt wandelbare, moglichst
bedeutungsoffene Materialien aus, die
aus Sicht der Kinder keine bestimmte
Funktion oder Verwendung vorgaben (vgl.
dazu auch MARQUARDT 2010, S. 28). Diese

wurden mithilfe von Anleitungen sowie im

freien und gemeinsamen Spiel entdeckt.

Das wechselseitige Aufnehmen von Impul-

sen und die daraus entstehende Interak-
tion zwischen Kindern und Erwachsenen
gewann dabei besondere Bedeutung.

Im Explorationsspiel fuhrten die vielfal-

tigen Einsatzmoglichkeiten der Materiali-
en zu immer neuem Umgang damit, wie
beispielsweise:

- Kartons auskippen, stapeln, sich dahin-

ter verstecken und dann hervorkommen,
umwerfen, hineinschauen, sich hineinle-
gen, hineinspringen, rein- und rausklet-
tern, sich ziehen lassen, mit mehreren
Kindern gemeinsam hineinklettern, sich
darin verstecken, Deckel auf und Deckel
zumachen, als jemand anderes heraus-
kommen (Tiger, Auto, Pferd usw.);

- Folie, Papier und Federn in die Luft wer-

fen, fliegen lassen, sich darunter stellen,
hinterher schauen, pusten, hinterher-
rennen, die eigenen Bewegungen daran
anpassen, deren Bewegungen nachma-
chen, fangen, (ein-)sammeln, danach
schlagen, in etwas reinstecken, jemand
anderem geben, festhalten, jemanden
damit streicheln, zusammenrollen,
falten, daran ziehen, in Stlicke reifSen,
zerknillen, vor das Gesicht halten, mit
dem Mund Gerausche hineinmachen, in
den Mund stecken;

- Gummihandschuhe und Luftballons

aufblasen, fliegen lassen, festhalten,
zeigen, wedeln, schiel’en, hochwerfen,
sich zuwerfen, zwischen den Handen
wegrutschen lassen, an die Decke han-
gen, danach strecken, verstecken, darauf
trommeln, mit beiden Handen vor sich
halten, den Kopf damit beriihren, zwi-
schen zwei Képfe klemmen, gegenein-
ander schlagen, zwei aneinander reiben
und Gerausche machen, Gesichter
aufmalen, Luft rein- und Luft rauslassen,
»Pups«-Gerausche horen, Handschuhe
an Hande und Fufe ziehen, an den Gum-
mifingern ziehen und schnalzen lassen,
Gummifinger abreifSen;

»Ballons sind wundervoll! Diese schein-
bar kleinen Dinger, aber mit so grofSer
Wirkung!« _die Theaterpadagogin
Kathleen

- Kiichenrolle als Schlager benutzen, wie

einen Arm in den Pulli stecken, rein-
gucken, etwas reinstecken, mit beiden
Handen festhalten, schitteln, rein-
pusten, als Trote benutzen, Gerausche
machen, werfen, fallen lassen;



- Tucher nach Farben auswahlen, um den
Kopf und den Hals wickeln, das Gesicht
verdecken, festhalten, darauf knien, sich
damit drehen, vor sich hoch- und runter-
bewegen, hinter sich herziehen, (hoch-)
werfen, fangen, wedeln, streicheln, zer-
knullen, zwischen die Beine klemmen.

»Als die Kinder hereinkommen, sitze ich
vor einer Matte. Die Musik IGuft und ich
lasse langsam und immer wiederholend
Federn auf die Matte rieseln. Philip freut
sich sofort, jauchzt und stellt sich unter
die Federn, schaut nach oben, ldsst sich
die Federn auf das Gesicht fallen und
sammelt sie auf, wirft sie teilweise selbst
hoch und freut sich, gibt sie teilweise
mir, ich verstehe dies als Aufforderung,
weiterzumachen. Spdter lasse ich Papier,
Tticher und Folie durch die Luft segeln.
Philip ist selbstdndig mit dem Ausprobie-
ren der Materialien beschdftigt. Er legt
sich auch auf die Matte, um die Materi-
alien auf das Gesicht zu bekommen und
um auch von unten zu sehen, wie sie
fliegen. Auch Simon, Mimi, Ella und Len-
ny machen es so, kommen im Laufe der
Stunde immer wieder, legen sich hin und
lassen sich von mir mit den Materialien
»beduschen«« _die Theaterpddagogin
Cindy

»Aber wenn wir das Material schon in
bestimmter Weise »einftihren<, nehmen
wir da nicht auch schon wieder was
vorweg und beschneiden freie Improvisa-
tion???2« _die Theaterpddagogin Cindy

In einigen Theaterstunden wurde das
Material von den Theaterleuten mit einer
kleinen Performance eingefihrt. Diese
erste rezeptive Begegnung ermoglichte
es den Kindern zu beobachten, wie die
Kinstler_innen damit umgingen. Dabei
stand das Kennenlernen des Materials im
Vordergrund und nicht die Erwartung,
dass die Kinder es genauso benutzen soll-

ten. Sie naherten sich dem Material spater

auf unterschiedliche Weise. Zum einen
griffen sie Elemente aus der gesehenen

Performance auf und kombinierten sie mit

eigenen Ideen. Zum anderen entwickelten

sich wahrend des freien Umgangs mit den

Materialien ganz eigene Phantasiespiele.

Der Ténzer Aloisio und Kathleen, die
Theaterpddagogin, hatten eine Wand
aus Kartons aufgebaut, hinter der sie sich
versteckten. Die Kinder safSen als Zuschau-
er_innen davor. Die Kisten verschiebend,
zeigten Aloisio und Kathleen immer

wieder kurz ihr Gesicht oder einzelne
Korperteile. Spcdter kamen die Kinder neu-
gierig auf die beiden zu. Gemeinsam mit
Aloisio und Kathleen entdeckten sie die
Kartons. Im weiteren Verlauf der Theater-
stunde wurde das Prinzip des Erscheinens
und Verbergens im Spiel mit den Kisten
von den Kindern und Erwachsenen wieder
aufgegriffen (siehe dazu auch: Spiel). Die
abgeklebten Fldchen am Boden, die in
ihrer Form und GréfSe den Kartons ent-
sprachen, ermdglichten eine Verkntipfung
zu den in der Performance benutzten
Kartons und regten die Kinder zu Spielen
an: Kartons auf die Fldchen stellen und
stapeln; von Fldche zu Fldche springen;
wie viele Kinder passen gemeinsam in
eine Fldche hinein? usw.

Die Schauspielerin Iduna hatte zur The-
aterstunde ein Zelt mitgebracht. Darin
liegend, hatte sie den Kindern etwas
vorgespielt. Als sie das Zelt verlassen hat-
te, begannen die Kinder, es zu erkunden.
Sie warfen es um und kletterten hinein.
Cindy, die Theaterpddagogin, und Iduna
kamen hinzu. Es entwickelte sich ein Spiel,
in dem das Zelt zum Boot wurde. lduna
und Cindy machten die Bewegungen

des Windes und der See. Wahrenddessen
safsen einige Kinder mit dem Erzieher
»an Land«, schauten zu und machten die
Gerdusche des Windes.

Wie bereits im Abschnitt Das Symbolspiel
als Ausgangspunkt fiir die Theaterarbeit
mit den Jiingsten erlautert, wurde das
Material von den Kindern immer wieder
umgedeutet bzw. die Kinder verwandelten
sich selbst im Umgang mit dem Material.
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Anna bewegte ein Jonglier-Tuch vor

sich und sagte: »Ich hab’ einen Fisch
gefangen!«. Dabei wurde sie von einigen
zuschauenden Kindern beobachtet.
Weitere Kinder kamen und zeigten ihre
gefangenen Fische: »Ich hab noch ein’
Fischl«. Anna legte sich nun zwei Tlicher
liber den Kopf, hob ihre ausgestreckten
Arme vor sich und sagte »Hu-hu, hu-hu,
ich bin ein Gespenst!«.

zupusten. Wie André legte er sich eben-
falls auf den Boden. Anschliefsend blieb
er dort liegen und setzte sein Spiel allein
fort. Er liefs, nun auf dem Rticken liegend,
Federn auf seinen Bauch fallen. Als eine
davon auf seinem Bauch landete, begann
er laut zu jauchzen und wackelte mit den
FiifSen in der Luft.

Haufig erkundeten die Kinder die Materi-
alien zunachst allein, um sich dann einem
Erwachsenen zuzuwenden und mit ihm in
Kontakt zu treten. In diesen Interaktionen
entstand oftmals etwas Neues. Unter
anderem zeigten die Erwachsenen den
Kindern im gemeinsamen Spiel andere
Maoglichkeiten, mit dem Material umzu-
gehen. Die Handlungen der Erwachsenen
wurden von den Kindern oftmals nachge-
ahmt.

I

Philip sammelte auf einer Matte Federn.
Damit lief er zu seinem Erzieher André
und gab ihm eine Feder in die Hand.
Gemeinsam pusteten sie die Feder in die
Luft. Dabei ahmte Philip die Bewegungen
von André nach, um der Feder hinterher-
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In Phantasie- bzw. Symbolspielen wird
dem Material von den Spieler_innen eine
bestimmte Bedeutung zugewiesen. Im
Umgang mit dem Material inspirierten
sich die am Spiel Beteiligten gegensei-
tig und die Phantasie konnte durch das
Aufnehmen der wechselseitigen Impulse
weiter wachsen.

In einer Theaterstunde, zu der die Eltern
eingeladen waren, wurde mit Kartons
und Seilen gespielt. Die Eltern befestigten
die Seile an den Kartons und zogen ihre
Kinder darin. Der Karton von Lars war ei-
nige Male umgekippt, was sein Vater mit
»Das ist ein altes Auto« kommentierte.
Alle Kartons wurden in die Mitte gezogen
und Lars hatte als Einziger den Deckel
seines Kartons geschlossen. Als er in der
Mitte zum Stehen kam, guckte er heraus,
schaute seinen Vater an und schloss dann
wieder einen der Deckel. Sein Vater ging
darauf ein, indem er sich zu ihm herun-
terbeugte und den anderen Deckel eben-
falls mit den Worten: »Genau! Mach das
Dach zu!l« schloss. Spdter erzéihlte Lars
allen, dass es bei ihnen geregnet hdtte.




Korperlichkeit
und Bewegungs-
formen

Claudia Frohlich stellte in ihrer Veroffentli-
chung uber Theater mit den Jiingsten fest,
dass hier der Korperlichkeit eine herausra-
gende Bedeutung zukommt (vgl. FROH-
LICH 2010, S. 58). Bereits nach den ersten
Terminen bemerkten die Theaterleute im
Projekt »Grofe Spriinge«, dass korper-
liche Bewegung allgemein von groem
Interesse ist. Wahrend der Beobachtun-
gen war beeindruckend zu verfolgen, wie
die Kinder den Freiraum, den ihnen die
Theaterstunden boten, zur Erweiterung
ihrer motorischen Fahigkeiten nutzten:
sie sprangen, drehten sich um sich selbst,
lieRen sich fallen, rannten in der Gruppe,
rannten im Kreis, rannten tberhaupt.
Dariiber hinaus gab es haufig Situationen,
in denen die Kinder auch in nicht angelei-
teten Momenten, selbst neue Bewegungs-
formen kreierten, diese ausprobierten und
damit experimentierten: auf Zehenspitzen
laufen, auf einem Bein hipfen, Nachstell-
schritte, Schritt-Hupf-Kombinationen,
Scherensprung, mit den Handen wedeln,
breite Seithlipfer, von einem Bein auf das
andere hipfen, Pirouetten auf einem Bein
drehen, mit Anlauf auf den Knien durch
den Raum rutschen, sich auf dem Boden
um sich selbst drehen, auf den Boden
stampfen, durch den Raum rollen, auf
allen Vieren kriechen, auf Ellenbogen und
Knien kriechen usw.

Wdhrend die eine Hdlfte der Gruppe
Stopp-Tanz machte, schauten ihr die an-
deren Kinder dabei zu. Als die Theaterpd-
dagogin Kathleen »Stopp« sagte, nahm
Lars Anlauf, schmiss sich auf seine Knie
und glitt so durch den Raum. Das machte
er fortan bei jedem »Stopp«. Entdeckt
hatte er diese Bewequng kurz zuvor, als
Kathleen die Kinder darum gebeten hat-
te, sich auf dem Boden zu bewegen.

Mit dem Bewusstsein, dass ihr andere
Kinder und Erwachsene dabei zuschauten,
drehte sich Natalie wahrend des Stopp-
Tanzes auf dem Boden um sich selbst
durch den ganzen Raum. Im Hintergrund
kann man erkennen, dass die Theaterpdd-
agogin Kathleen diese von Natalie entwi-
ckelte Bewegungsform teilweise aufgriff
und nachvollzog.




Haufig gaben schon die Gestaltung und
Ausstattung der Raume, in denen die
Theaterstunden stattfanden, den Kindern
Anlasse, ihre korperlichen Moglichkeiten
auszuprobieren. Hier hatten sie Platz

und Erlaubnis sich zu bewegen, Matten
zum Raufspringen, Sprossenwande zum
Klettern und Runterspringen, Hindernisse,
die erklommen und Uberquert werden
konnten.

Materialien wie Tlcher, Luftballons,
Seile oder Gummihandschuhe inspirierten
die Kinder zum (Er-)Finden von Bewe-
gungsformen.

Mimi und Sandra spielten mit Federn.
Sie reckten ihre Kopfe und Arme nach
oben, um die Federn zu fangen oder zu
beriihren. Als die Federn gelandet waren,
liefSen sie sich auf die Matten fallen. Im
Spiel mit den Federn entwickelten sie ein
Bewegungsprinzip: War die Feder in der
Luft, machten sie sich grofs. Landete sie
auf der Erde, begaben sie sich ebenfalls
auf den Boden.

In von den Theaterleuten angeleiteten
Imaginationsspielen, die Freiraum fur eine
eigene Darstellung und Gestaltung liel3en,
konnten Kinder individuelle Bewegungs-
qualitaten entwickeln.

Anna probierte wihrend des Stopp-Tan-
zes Pirouetten auf einem Bein aus.

Die Theaterstunde begann in der Kita
»Wummelbude« mit einem Luftbal-
lonspiel. Ein Kind ging in den Kreis und
war der Luftballon. Alle anderen bliesen
das Kind und damit den vorgestellten
Luftballon auf. Stefanie hockte sich in die
Mitte des Kreises und machte sich klein.
Wir bliesen sie auf. Sie machte sich immer
grofSer, bis sie schliefSlich auf Zehenspit-
zen stand. Jana ging in die Mitte und
legte sich dort hin. Als wir sie aufbliesen,
streckte sie Arme und Beine von sich und
drehte sich die ganze Zeit auf dem Bauch
wie ein Windrad. Irgendwann begann sie,
sich von der einen Seite zur anderen zu
rollen. Wir bliesen sie durch den Kreis.
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Die Kinder lieBen sich von Bewegungen
anderer Kinder oder Erwachsener mitrei-

Ren.Im Wechsel zwischen Zuschauen und

eigenem Ausprobieren entwickelten sie
aus der Nachahmung heraus eigene For-

men. Zudem war Musik fir alle Kinder eine

grol3e Inspirationsquelle. Einige Kinder
flhlten sich durch die Anwesenheit von
Zuschauer_innen dazu angeregt, andere
Bewegungen auszuprobieren. Ein theater-
spezifisches Setting weckte die Lust am
Experimentieren mit Bewegungen.

Der Ténzer Aloisio und die Theaterpdda-
gogin Kathleen hielten gemeinsam ein
grofSes Tuch, sodass es wie ein Vorhang
vor den Kindern hing. Eines der Kinder
ging sehr langsam auf diesen Vorhang
zu, streckte dann den Kopf etwas nach
vorn, sodass sein Gesicht als Erstes mit
dem Stoff in Bertihrung kam. Es schien
diese Bertihrung zu geniefsen. Anna lief
auf den Vorhang zu. Als das Tuch ihren
Kopf beriihrte, machte sie einen Sprung
nach vorn und bewegte die Arme in wei-
tem Bogen auseinander. Das wiederholte
sie immer wieder. Als Stefanie durch den
Vorhang ging, beugte sie sich weit nach
unten und ging mit dem Kopf zuerst
hindurch. Zwei Jungen liefen neben-
einander in gleichem Tempo, nahezu
synchron durch den Vorhang. An diesen
unterschiedlichen Bewegungsformen ist
sehr gut zu erkennen, dass flir die Kinder
ganz verschiedene Aspekte interessant
waren: die sinnliche Wahrnehmung (das
Sptiren des Stoffes beim Hindurchgehen),
die Prisentation der eigenen Beweqgung,
der Auftritt oder das gemeinsame Tun
mit einem Partner.

Gerausche -
Stimme - Sprache

Im Gegensatz zu Lauten und Klangen
kommt Sprache selbst als Ausdrucksmit-
tel im Theater mit den Jiingsten nur sehr
reduziert zum Einsatz. Das Experimen-
tieren mit Gerduschen bereitet Kindern
bereits im Alter weniger Monate grof3es
Vergnigen. Dies hangt moglicherweise
mit der Tatsache zusammen, dass auch
ungeborene Kinder schon im Mutterleib
hoéren konnen und Klange das erste sind,
was Kinder wahrnehmen (vgl. MauTz
2010, S. 65). Darlber hinaus ist das Produ-
zieren von Gerauschen und Lauten eine
erste »vorsprachliche« Moglichkeit, mit
der Umwelt in Kontakt zu treten. Wie im
Kapitel Theater mit den Jiingsten —eine
Begegnung mit der Kunst bereits erlautert,
entstehen aus Situationen des Entdeckens
und Erkundens performative Momente,
auch ohne die Verwendung sprachlicher
Zeichen. Die verbale Sprache tritt hinter
der Prasenz des Korpers und dem Vollzug
von Handlungen zurlick — eine weitere
Parallele zum postdramatischen Theater.

Im Projekt »GroBe Spriinge« spielte das
Erzeugen und das Hoéren von Gerauschen
in verschiedenen Bereichen der Theater-
stunden wiederholt eine Rolle: mit den
FuRen auf den Boden trampeln; in die
Hande klatschen; mit den Handen auf
der Brust oder einer Matte trommeln; mit

viel Gerausch in eine Kuchenrolle pusten;
eine Folie vor den Mund halten und beim
Hineinpusten Tone machen; Luftballons
aneinanderreiben und quietschen lassen;
auf aufgeblasenen Luftballons und Gum-
mihandschuhen trommeln und horen, wie
es klingt; mit dem aufgeblasenen Luftbal-
lon leicht gegen den Kopf hauen, wobei
ein Gerausch entsteht; die Luft in einen
Luftballon rein- und wieder rauslassen,
sodass »Pups«-Gerausche entstehen; am
Seil ziehen und es zurtickschnalzen lassen.
In den Theaterstunden entdeckten
die Kinder, dass sie durch ihr Handeln
Gerausche erzeugen konnen. Dies weckte
bei ihnen den Wunsch nach haufiger
Wiederholung. Das Gerausch sollte immer
wieder entstehen, da die Kinder einen
klaren Ursache-Wirkungs-Zusammenhang
erkannten. Die fir das Explorationsspiel
typische Freude der Kinder darUber, der
Verursacher fur etwas zu sein, kam bei der
Erzeugung von Gerduschen deutlich zum
Ausdruck.

Die Theaterleute experimentierten in
einigen performativen Sequenzen mit der
eigenen Stimme und erzeugten mit ihr
Gerdusche und Laute. Dabei verknlpften
sie haufig ihre Bewegungen mit Laut-
malereien. Dies regte die Kinder dazu an,
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ebenfalls aktiv zu werden. Dadurch ent-
standen Momente, in denen die Kinder die
Handlungen der Erwachsenen wiederhol-
ten. Kinder und Erwachsene fiihrten dabei
synchron dieselben Bewegungen aus.
Inspiration fur die gerauschvollen Perfor-
mances lieferte den Theatermacher_innen
unter anderem die interaktive Inszenie-
rung fir Kinder ab zwei Jahren »Ets Beest«
der Choreografin Katrina Brown und des
Sangers und Komponisten Han Buhrs,
wahrend der sich die Tanzerin mit Zeichen-
kohle Uiber Papierbahnen bewegt und

der Musiker Gerausche dazu macht. Der
abstrakte, musikalische Dialog hinterldsst
seine schwarzen Spuren auf dem Papier.

Wie in der Inszenierung »Ets Beest« wur-
den in einer der Theaterstunden Papier-
bahnen am Boden aufgeklebt und mit
Wachsmalern besttickt. Die Schauspiele-
rin Iduna bewegte sich auf der Papier-
bahn und verkntipfte ihre Bewegungen
mit Gerduschen. lhre Schritte begleitete
sie mit den Worten »bambam«, wenn sie
sich drehte machte sie »drrrrr« und beim
Setzen sagte sie »rups«. Sandra, die wie
die anderen Kinder zundchst neben der
Bahn safs und Iduna beobachtet hatte,
trat nun ebenfalls auf die Papierbahn.
Iduna drehte sich mit einem »drrrrr« und
Sandra drehte sich auch. AnschliefSend
ging Iduna mit einem »rups« in die Hocke
und Sandra vollzog auch diese Bewegung
nach.

Auch in gemeinsamen Phantasiespielen
wurden Gerausche und Klange erzeugt,
welche die Atmosphare der imaginaren
Situation unterstreichen sollten. Dabei
wurden zum einen charakteristische
Gerausche des Ortes nachempfunden und
zum anderen eine Stimmung erschaffen,
die passend zum Spiel entweder ruhig
oder lebendig war.

Einige Kinder safSen in einem umgedreh-
ten Zelt, welches ihnen als Boot diente.
Bevor das Boot losfahren konnte, mach-
ten die Theaterpddagogin Cindy und
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die Schauspielerin Iduna die Motorenge-
rausche des Bootes mit dem Mund nach,
was die tibrigen Kinder dazu aufforderte,
noch schnell in das Boot einzusteigen.
Das Gerdusch des Motors stand als
Zeichen fiir das beginnende Spiel. Wih-
rend das Boot von Cindy und Iduna
gedreht wurde, machten die beiden,
aber auch die Kinder und der Erzieher
auf der Zuschauermatte, die Gerdusche
des Windes nach. Daftir nahmen die
Zuschauer_innen Ktichenrollen, durch
die sie hindurchpusteten, und Folien, die
sie in der Luft bewegten, zu Hilfe. Wenn
das Boot schnell bewegt wurde und auf
hoher See war, wurden auch die Gerdu-
sche des Windes schneller und lauter.
Ndherte sich das Boot dem Land und die
Bewegungen wurden langsamer, wurden
die Gerdusche leiser.

Gerausche wurden von den Kindern zum
Beispiel bei der Darstellung von Tieren als
theatrales Zeichen eingesetzt. Sie verdeut-
lichten den Zuschauenden, welches Tier
dargestellt werden sollte. Daruiber hinaus
ist zu vermuten, dass die eigene Darstel-
lung mithilfe der Gerausche fir die Kinder
selbst erlebbarer wurde.

AuBerdem war zu beobachten, dass die
Erwachsenen haufig Laute als Kommuni-
kationsmittel nutzten.

»lch ziehe als Spielangebot aus der Mitte
der Matten ein gelbes Gummiseil hervor
und lege weitere Seile dazu, kommentiere
es ein wenig mit meinem »iiberraschten«
»Was haben wir denn hier-Laut.«_die
Theaterpddagogin Cindy

LautauBerungen wie »ah« und »oh«
hatten je nach Situation und Betonung der
Stimme einen strukturierenden oder einen
Aufmerksamkeit erzeugenden Charakter.
Um in anleitenden Situationen einen Fo-
kus, aber auch Grenzen zu setzen, nutzten
die Spielleiter_innen schnell hintereinan-
der folgende Lautwiederholungen mit
dazu gehoriger Gestik und Mimik.

Iduna lag in einem Zelt und zeigte den
Kindern eine kurze Performance. Die Kin-
der safSen gemeinsam mit ihrem Erzieher
André auf einer Matte und schauten zu.
Einige Kinder standen auf und began-
nen, das Zelt zu erkunden. Philip, Simon
und Lennard schlugen gegen das Zelt
und liefsen sich auch dagegen fallen.
Philip begann, an dem Zelt zu ziehen,
sodass es sich bewegte. Iduna erhob ihre
Stimme zu einem »Oh« und noch einem
»Ohohoh«, wihrend sie dabei mit ihrem
Kérper ein bisschen nach vorn rtickte.
Einige Kinder liefen daraufhin zurtick auf
die Zuschauermatte.

Um die Aufmerksamkeit der Kinder zu er-
langen und mit ihnen in Kontakt zu treten,
wurde teilweise mit Lauten in unterschied-
licher Tonlage experimentiert.



Iduna safs auf einer Papierbahn und

gab »oohh«-Laute von sich, die sie in

der Tonlage wechselte. Als Laura an ihr
vorbeilief, wechselte sie erneut von einem
tief gebrummten zu einem sehr hohen
»oohhh«. Laura blieb bei lduna stehen,
schaute sie an und reichte ihr ein paar
Wachsmaler. Es sah so aus, als wdre Lau-
ra durch den abrupten, hohen Ton auf
Iduna aufmerksam geworden.

Die Theaterstunden waren vordergriindig
von eigenem Ausprobieren, korperlich-
sinnlichen Erfahrungen der Kinder und
einem eher reduzierten Einsatz sprachli-
cher Mittel gepragt. Dennoch war zu be-
obachten, dass auch die Kinder ihr eigenes
und das Handeln anderer immer wieder
sprachlich kommentierten.

Natalie sagte: »Pldtze, fertig, los!« und
rannte durch den Raum.

Die Theaterpddagogin Kathleen legte
Formen auf den Overheadprojektor. Die
Kinder riefen: »Eine Sonne! Ein Mond!

Ein Boot! Fahren! Fahren! Fahren! Sterne!
Es schneit!«

Oftmals nahmen die Kinder auch AuRe-
rungen der Erwachsenen auf und wieder-
holten diese.

gemacht hdtten. Einige Kinder erzdhlten,
dass sie mit dem Zug gefahren seien. Paul
berichtete, dass er auch mal Zug gefah-
ren sei und sie dann eingefroren seien.

Bei Imaginationsspielen kommentierten
die Kinder ihr Handeln verbal.

Zu Beginn der Theaterstunde leitete
Kathleen ein Imaginationsspiel an. Alle
standen im Kreis und »cremten sich« mit
einer imagindren Zaubercreme ein. Kath-
leen sagte, dass sie sich jetzt die Hinde
eincremen wiirden. Stefanie setzte sich
hin, streckte die Beine von sich und sagte:
»Und die Beine«. Kathleen erwiderte:
»Und den dicken Bauch«, was Lajos mit
»Den cremen wir immer einl« kommen-
tierte.

Dartber hinaus konnten einige Kinder
bereits sprachlich auf die Imaginationen
eingehen.

In einer Theaterstunde sprangen Erwach-
sene und Kinder in eine imagindre Pflitze.
Nach ihrem Sprung sagte Anna: »Ich

bin ganz nass!« Bevor der Tdnzer Aloisio
anschliefiend in die Pfiitze sprang, zdhlte
er und fast alle Kinder sprangen zurtick.
Lennart sagte daraufhin: »Ich bin nicht
nass geworden !«

Wehrend eines Stopptanz-Spiels wurde
eine Zuschausituation geschaffen, bei der
ftir die Kinder, die dem Publikum etwas
gezeigt hatten, Applaus geklatscht wur-
de. Kathleen sagte flir jedes Kind: »Ap-
plaus fiir ...« Alexander wiederholte nach
seinem Applaus: »Applaus, Applaus!«

Durch sprachliche AuRerungen wurden
imaginare Situationen deutlich gemacht.
Dadurch bekamen auch die Zuschauer_in-
nen die Moglichkeit, in die Phantasien der
Spieler_innen einzusteigen.

Wenn die Kinder gebeten wurden zu be-
richten, was sie in einer Spielsituation
erlebt hatten, stellten sie schnell einen Zu-
sammenhang zu anderen Erlebnissen her.

Paul schoss einen Luftballon an die Wand
und rief »Torl«.

Nachdem die Kinder die Kartons erkundet
hatten, fragte Kathleen, was alles in den
Kartons gewesen sei, bzw. was sie damit

Spiel

Die Theaterstunden boten den Kindern
zahlreiche Anlasse zum freien Spiel.
Ausgangspunkt waren haufig die verschie-
densten inspirierenden Materialien, die
die Theaterleute mitgebracht hatten. Wie
bereits beschrieben, experimentierten die
Kinder mit den Materialien, verwandelten
sie oder wurden durch sie verwandelt, in-
dem sie sie beispielsweise als Verkleidung
nutzten. Dabei ist ein deutlicher Zusam-
menhang zwischen der Anleitung bzw.
den Impulsen der Theaterpadagoginnen
und dem Spiel der Kinder zu erkennen.

Haufig initiierten die Jlingsten wah-
rend der Theaterstunden aber auch selbst
Kinderspiele wie Verstecken oder Fangen.
Bewegungsspiele waren sehr beliebt.

Die raumlichen Gegebenheiten, der ver-
fligbare Platz und Freiraum im doppelten
Sinne des Wortes, aber auch die Gruppen-
dynamik beeinflussten das Spielverhalten
der Kinder in den Theaterstunden.

Entsprechend ihrer sozialen Entwick-
lung spielen Kinder im Alter von zwei
Jahren zumeist allein fur sich (Einzelspiel)
oder nebeneinander (Parallelspiel). Auch
wenn sie sich mit dem gleichen Spielma-
terial beschaftigen oder die gleichen Spiel-
handlungen vollziehen, tun sie dies fiir sich
alleinfolgen dabei ihren eigenen Ideen.
Einzel- und Parallelspiel waren haufig wah-
rend der Theaterstunden zu beobachten.
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Sie stellten die Theaterpadagoginnen, die
Theater als soziale Kunst begriffen, auf
einer gemeinsam geteilten Phantasie und
einem komplexen, ineinandergreifenden
Zusammenspiel beruht, vor Herausforde-
rungen.

Die Theaterpddagogin Cindy schilderte
als einen ihrer ersten Eindriicke: »Wdh-
rend des freien Spiels sind alle mit unter-
schiedlichen Dingen beschdiftigt: malen
und vor sich hinsummen, Holzklotze
bauen, Puppenwagen still durch die
Zimmer schieben.«

Im Laufe der Theaterstunden gingen auch
in nicht angeleiteten Situationen Einzel-
und Parallelspiele in Spiele miteinander
(einfache Sozialspiele) tber, in denen

die Kinder sich gemeinsam mit einem
Material, einer Bewegungsform oder einer
Idee beschaftigten und diese gemeinsam
ausprobierten. Sie verbanden ihre indi-
viduellen Spielhandlungen miteinander
und lieBen sich in ihrem Spiel von anderen
inspirieren.

In einer Theaterstunde spielten die
Kinder mit Federn. Sandra warf ihre nach
oben, Philip pustete seine an und liefS sie
fliegen. Sandra schaute Philip dabei zu.
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Mit ihrer Feder ging sie zu ihm und hielt
sie ihm hin. Philip begann zu pusten. San-
dra liefs ihre Feder aber nicht los. Beide
lachten. Philip pustete nochmals, Sandra
lief$ die Feder wieder nicht los. Die Kinder
lachten gemeinsam und amdisierten sich
offensichtlich tiber ihr Spiel, das sie so
lange wiederholten, bis Sandra ihre Feder
wegwarf. Auch Philip nahm seine Feder
wieder und pustete sie in die Luft. Damit
kehrten beide Kinder zur Form ihres
anfdnglichen Einzel- bzw. Parallelspiels
zurtick.

Wahrend der Theaterstunden war die
beliebteste Spielform, dem Entwick-
lungsstand der Kinder entsprechend, das
Explorationsspiel (Spiel mit der Funktions-
fahigkeit der Materialien), gefolgt vom
Symbolspiel (Dingen wird eine Bedeutung
zugewiesen, sie werden als etwas genutzt,
auch so tun als ob), wobei insbesondere
im Zusammenhang mit angeleiteten
Imaginationsspielen gut verfolgt werden
konnte, wie sich im Laufe des Projektes
die Vorstellungskraft der Kinder deutlich
weiterentwickelte. Sowohl das symboli-
sche Spiel als auch das Spiel mit Symbolen
nahmen zu und gewannen an Intensitat.
Erstaunlich ist, dass bereits erste Kon-
struktionsspiele zu beobachten waren
(Kinder begannen zu bauen).

Haufig verfolgt werden konnten einfache
Rollenspiele. Besonders beliebt war die
Verwandlung in Katzen, Tiger und Lowen.
Hier zeigten die Kinder zum Teil eine groRe
Genauigkeit in der Nachahmung von
Bewegungen und Gerauschen der Tiere
(siehe auch Kapitel Kreative und theatrale
Momente erleben — Theater erfahren).

Einige Jungen stellten sich schon in der
BegriRungsrunde mit fauchender, tiefer
Lowenstimme vor. Auch angeleitete
Situationen, wie das Stopptanz-Spiel,
nutzten die Kinder immer wieder, um
Tiere zu spielen. Diesen Darstellungswillen
griffen die Theaterleute auf und baten die
Kinder zu erzahlen, was sie auf der StraRe
alles sehen wiirden, wenn sie unterwegs
seien. Neben Fahrzeugen wie Auto, Bus
und Fahrrad nannten die Kinder ebenfalls
Tiere wie Hase, Katze oder Pferd. Das
Stopptanz-Spiel wurde nun als Form fir
ein Darstellungsspiel genutzt. Mit dem
Beginn der Musik wurde von den Thea-
terleuten jeweils ein Fahrzeug oder Tier
angesagt. Dabei ging es nicht darum, die
Kinder etwas nachahmen zu lassen, son-
dern ihnen den Freiraum zu geben, ihren
eigenen Ausdruck zu finden. Interessant
zu beobachten war, wie die Kinder sich

in ihren Darstellungen immer wieder von
anderen Kindern oder Erwachsenen inspi-
rieren lieen.

Bei der Darstellung der Hasen htipfte
Stefanie aus der Mitte des Kreises wie
ein »Hdschen aus der Grube« nach oben.
Anja, die Stefanies Hiipfen vom Rand aus
beobachtet hatte, htipfte im Schluss-
sprung mit ihr gemeinsam mit. Stefa-




nies Darstellung inspirierte die anderen
Kinder anschliefSend ebenfalls wie Hasen
durch den Raum zu hiipfen.

Jana nahm die Geste ihrer Erzieherin
Dorte auf und hielt sich genau wie sie
die Hdnde als Hasenohren an den Kopf,
wdhrend sie hiipfte. Diese Haltung hatte
Dorte eigentlich Anja gezeigt. Jana war
davon offenbar so stark beeindruckt, dass
sie diese Geste libernahm.

Die Kinder stellten ihnen bekannte Bewe-

gungsformen aus alltaglichen Situationen
dar, indem sie die Bewegungen auf andere
Korperteile tbertrugen.

Stefanie, Paul und Toni liefen, als sie Fahr-
rader darstellten, im Kreis um den Rest
der Gruppe herum. Dabei bewegten sie
ihre Arme und Hdnde in Kreisbewegun-
gen vor ihren Kérpern und stellten somit

beeindruckend anschaulich die Tretbewe-
gungen auf einem Fahrrad dar.

Im angeleiteten Spiel entstanden immer
wieder Situationen, in denen Kinder und
Erwachsene die Darstellungen miteinan-
der aushandelten, um zu einer gemeinsa-
men Form zu finden. In diesen Situationen
wurde teilweise deutlich, wie schwierig es
flr Zweijahrige sein kann, Verabredungen
im Spiel umzusetzen und einzuhalten.

Nach einer kurzen Phase, in der jede_r fir
sich einen Bus darstellten, bat Kathleen
alle darum, in einen imagindren Schulbus
einzusteigen. Sie fragte, wo der Busfahrer
sdfse. Der Erzieher Tilo fragte Laszlo, der
vor ihm auf- und niederhlipfte, ob der Bus-
fahrerganz vorn oder ganz hinten sei.
Laszlo erwiderte: »Ganz hinten.« Kath-
leen antwortete darauf, dass dies még-
lich sei. SchliefSlich handelte es sich um
einen Theaterbus. Tilo stellte Laszlo an
das Ende der Kinderreihe, die sich inzwi-
schen formiert hatte. Franz, der Jiingste
der Gruppe, stellte sich direkt vor ihn.
Laszlo schaute daraufhin etwas verbliifft.

An diesem Beispiel ist ersichtlich, wie ge-
meinsam nach einer Form der Darstellung
gesucht, die Ideen der Kinder aufgegriffen
und in das gemeinsame Spiel integriert
wurden. Laszlo hatte die fir ihn begehrte
Rolle des Busfahrers ergattert und selbst
entschieden, hinten zu sitzen. Kathleen
machte deutlich, dass im Theaterspiel alles
moglich sei. Allerdings war sich Laszlo bei
seiner Entscheidung wahrscheinlich nicht
daruber im Klaren, dass er nun als Letzter
in der Reihe stehen wiirde.

In der Kita »Wummelbude« wurde zu
Beginn jedes Termins Schildi, die steiner-
ne Theaterschildkrote, begriiSt. Sie ging
herum und alle Kinder konnten ihr »Hallo«
und ihren Namen sagen. Schildi wurde

im Laufe der Zeit zur Identifikationsfigur
und Spielgefahrtin. Durch ihre standige
Présenz als Zuschauerin wurde sie von den
Kindern als Teil des Theaterteams wahr-
genommen. So wie die Kinder Kontakt mit
den Erwachsenen aufnahmen, spielten sie
zwischendurch auch immer wieder mit
Schildi.

Wdhrend einer Tiichermassage, in der
die Kinder sanft von Tiichern bertihrt
wurden, ging Natalie beispielsweise zu
Schildi und strich ihr ebenfalls mit ihrem
Tuch tiber den Riicken.

Wie in anderen Theaterprojekten mit
Kleinkindern ergaben sich auch im Projekt
»GrofSe Spriinge«, beispielsweise aus Ex-
plorationsspielen, performative Situatio-
nen zwischen den Kindern und erwachse-
nen Spieler_innen (vgl. MARQUARDT 2010,
S.24). Die Ubergénge zwischen Kinder-
spielen, verschiedenen Spielformen und
performativen Momenten waren flieRend.
Aus dem Spiel der Kinder entstanden
theatrale Situationen, die all das verdichtet
beinhalteten.

In einer Theaterstunde beschdftigten sich
die Kinder mit Umzugskartons, die die
Theaterleute mitgebracht hatten. Laszlo
und Konstantin spielten gemeinsam mit
dem Tdnzer Aloisio. Wahrend Laszlo in
einem aufrecht stehenden Karton safs,
stand Aloisio dahinter und klappte mit ei-
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nem »Guckuck« immer wieder die Deckel
auf und zu — eine sehr gelungeneVerbin-
dung des »Guckuck-Spiels« mit der Form
einer Kuckucksuhr. Davor safs Kostja.

Eine theatrale Situation war geschaf-
fen: Laszlo hatte eine Biihne mit einem
»Vorhang« aus Deckelklappen. Zuschauer
dieser »Guckucksuhr«-Performance, in
der es um Verbergen und Erscheinen
ging, war Kostja.

Ganz in der Ndhe dieses Trios spielte
Alexander (auf dem Foto im Vordergrund)
allein mit einem Karton. Von dort aus
beobachtete er Laszlos Performance. Dar-
aufhin stellte er seine Kiste auf, setzte sich
hinein, versuchte sie zu schliefSen und hielt
sie von innen zu. Ganz still safs er darin,
selbst als Franz an den Karton herantrat,
versuchte, diesen zu 6ffnen und umzu-
kippen. Alexander offnete seine Kiste erst
nach ldngerer Zeit. Lachend schaute er
hinaus und schloss sie von innen wieder.
Er versuchte, sie gut von innen zuzuhal-
ten, und offnete sie wiederum erst nach
einer Weile. Dann kletterte er kurz hinaus
und schaute, was die anderen machten.
Unbeeindruckt von den ausgelassenen
Spielen der anderen, die durch die Kartons
krochen wie durch Tunnel, ging er zurtick
in seinen, verschloss ihn sorgfdltig von
innen und harrte aus. Als er den Karton
erneut offnete, kam sein Freund Laurin
und setzte sich mit in Alexanders Kiste.
Laurin schloss die beiden Deckel und
Offnete sie nach einer kurzen Zeit wieder.
Dann ging er zu einem anderen Karton.
Alexander verliefs nun ebenfalls seine
Kiste, rannte eine Runde durch den Raum
und kehrte zu ihr zurtick. Er setzte sich
wieder hinein und hielt die Deckel zu.
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Von Laurin war ein Fauchen wie das einer
Katze zu héren. Als Alexander seine Kiste
nach einer Weile éffnete, schaute er nicht
einfach — wie zuvor — heraus, sondern
»trate auf allen Vieren mit einem Fauchen
»auf«. Dabei suchte er Blickkontakt zu
Laurin (als potenziellen Zuschauer oder
Spielpartner). Als der ihn sah, richtete sich
Alexander auf, streckte seine Arme mit
einem Fauchen nach vorn und fuhr seine
Finger wie Tatzen aus. Laurin lachte.

Gegen Ende der Theaterstunde hatten
Kinder und Erwachsene aus den Kar-
tons einen vierstockigen Turm gebaut.
Alexander stieg in die zweitunterste Kiste
und setzte sich hinein. Wiederum hielt
er die Deckel lange Zeit von innen zu (die
Vorbereitung auf seinen Auftritt). Dann
Offnete er sie mit einem Fauchen (sein
Auftritt). Alexander verband hier das

zuvor mit Laurin gespielte Rollenspiel mit
der »Guckucksuhr«-Performance vom
Erscheinen und Verbergen von Laszlo.
Den im gemeinsamen Konstruktionsspiel
entstandenen Turm nutzte Alexander
als sein Blihnenbild. Bewusst wibhlte er
seinen Auftrittsort aus. Spiel wurde hier
zu einem dichten theatralen Moment.




Musik machen -
tanzen - malen

Ein spartenspezifisches, andere Kunstfor-
men ausschlieBendes Arbeiten erscheint
mit Zweijahrigen wenig sinnvoll. Theater
kann die unterschiedlichsten kinstleri-
schen Ansatze (Literatur, Musik, bilden-

de und darstellende Kunst) vereinigen.
Insbesondere im zeitgendssischen Theater
sind die Ubergénge zu anderen Sparten
flieBend (zum Beispiel in der Perfor-
mance-Kunst, die sich urspriinglich aus
der bildenden Kunst entwickelt hat). Im
Projekt »Grofe Spriinge« wurde von einem
Theaterverstandnis ausgegangen, das eine
interdisziplinare Offenheit hat und Ansat-
ze anderer Kunstsparten integriert.

»Aus der Verschrinkung der verschie-
denen Kunstformen entstehen ftir mich
theatrale Momente.« die Theaterpdda-
gogin Kathleen

Ganz selbstverstandlich bedienten sich die
Kinder im Spiel und in der Auseinander-
setzung mit Kunst unterschiedlichster as-
thetischer Zugdnge: beim Malen schlugen
einige von ihnen ihre Stifte aneinander,
beim Singen begannen sie zu tanzen. Er-
zieher_innen und Kinstler_innen integrier-
ten andere kiinstlerische Ansatze in die
Theaterarbeit.

Nach dem Malen sang die Erzieherin
Dorte beispielsweise zur Gitarre »Griin,
ja grtin sind alle meine Kleider« und die
Kinder konnten auf die von ihnen gemal-
ten Bilder zeigen, wenn sie die besungene
Farbe entdeckten.
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Jana zeigte ihr buntes Bild, wahrend
Dorte auf der Gitarre spielte und sang.
Natalie tanzte im Hintergrund zu dem
Lied, wihrend Lars Kathleen die gelbe
Farbe auf seinem Bild zeigte.

In den von ihnen gezeigten performativen
Sequenzen, spielten, malten und tanzten
die Kinstler_innen oder machten Musik.
Inspiration dafur lieferte ihnen unter an-
derem die oben bereits erwahnte interak-
tive Performance fur Kinder ab zwei Jahren
»Ets Beest« (siehe Kapitel Gerdusche -
Stimme - Sprache).

Der Téinzer Aloisio malte wdhrend einer
dieser kleinen Performances flir die Kin-
der beispielsweise den Umriss von Kath-
leens Fuf$ auf eine Papierbahn. Spdter in
der Theaterstunde legte sich Laurin auf
diese Papierbahn und blieb dort lange
liegen. Er hielt den Luftballon, mit dem er
gespielt hatte, vor seinem Bauch fest und
rief nach seinem Freund Alexander. Nach

einer Weile erschien Aloisio und malte

Laurins Umriss auf die Papierbahn, der
daraufhin aufstand und diesen gemein-
sam mit weiteren Kindern betrachtete.
Aloisios Malen regte die Kinder ebenfalls
dazu an. So war Natalie fast wéihrend der
Theaterstunde mit einem Stift unter-
wegs. Sie nutzte jede Gelegenheit, die
sich ihr bot, und bemalte die Papierbahn,
Luftballons oder Papierschnipsel.

Zu Beginn der Theaterstunde sagte
Alexander, nachdem sich alle begriifst
hatten: »Und wir spielen wieder!«, Laszlo
erganzte: »Mit Musik!«

Musik war ein wichtiger Bestandteil der
Theaterarbeit mit den Jiingsten. Wahrend
der Theaterstunden wurde gesungen,
getrommelt und geklatscht. Es gab Lieder
zum Aufwarmen und Lieder zum Aufrau-
men (die auch strukturierende oder rhyth-
misierende Funktion hatten), Lieder, die zu
Spielen gehorten (zum Beispiel zu Finger-
spielen) und Lieder, die mit Bewegungen
begleitet wurden (»Was missen das fir
Baume sein!«). Rhythmen wurden von den
Kindern aufgenommen und beispielsweise
durch das Aneinanderschlagen von aufge-
blasenen Luftballons nachvollzogen.

»Unsere Ballons sind ja richtige Musik-
instrumentel«_die Theaterpddagogin
Kathleen wdhrend einer Theaterstunde

In der Kita »Wummelbude« wurde an-
fanglich Musik von der CD gespielt. Spater
brachten die Erzieher_innen ihre Gitarren
mit. Zuweilen erschienen die Kindergrup-
pen schon singend im Theaterraum, von
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der Gitarre des Erziehers begleitet. Einige
Kinder begannen wahrend der Theater-
stunde zu singen und die Erzieher innen
spielten spontan dazu.

In einer Theaterstunde fragte Kathleen
die Kinder, was sie auf den Bildern sehen,
die sie ihnen zeigte. Zwei Kinder sagten:
Schneeflocken. Sofort begann Natalie,
»Schneefléckchen, WeifSsrockchen« zu
singen. Die Erzieherin Dérte hatte ihre
Gitarre dabei und begann Natalie zu
begleiten. Alle sangen mit.

Auch wenn die Kinder tanzten oder die
Kinstler_innen in der Kita »Wummelbu-
de« ihre Performances zeigten, spielten
die Erzieher_innen dazu. Als »Livemusiker«
reagierten sie auf das Geschehen und
wurden durch ihre Musik zu Mitspieler_in-
nen. Es kam zu Wechselspielen zwischen
performendem Kiinstler und musizieren-
dem Erzieher. Gegen Ende des Projektes
spielten die Erzieher_innen zuweilen fast
wahrend der gesamten Theaterstunde
Gitarre. Musik war damit ein in die Thea-
terarbeit integriertes Element. Gleichzeitig
gewannen die Erzieher_innen durch ihr
kiinstlerisches Mitwirken eine neue Rolle
im Theaterprojekt.

Tanzen war in der Kita »Wummelbude«
von Anfang an ein fester Bestandteil

der angeleiteten Theaterarbeit mit den
Jingsten. Gerahmt und strukturiert wurde
es meist durch das Stopptanz-Spiel. Die
Kinder begannen aber auch von sich aus
zu tanzen, beispielsweise wenn Musik lief
oder jemand sang. Sie hupften, trippelten,
drehten sich, rannten, machten Nachstell-
schritte und lustvolle Gerausche dazu, sie
beobachteten sich dabei selbst im Spiegel
und kommunizierten mit ihrem Spiegel-
bild, sie bewegten die Arme auf und ab
oder wackelten mit dem Po.

Laszlo: »Ich mag tanzen!«, sein Freund:
»lch auchl!«.

26

Selbstverstandlich war, dass die anwesen-
den Erwachsenen, Erzieher _in, Kiinstler,
Theaterpadagogin oder Eltern mittanzten.

=
-_—

In der Kita »Wummelbude« brachten

die Theaterleute Bilder des Expressionis-
ten Henri Matisse mit. Bicher mit den
abstrakten Werken seiner Spatphase, die
meist aus farbigen, in Scherenschnitten
entstandenen Formen zusammengesetzt
waren, wurden den Kindern gezeigt, die
frei dazu assoziierten und spater selbst
auf eine grol3e Papierbahn malen konnten,
was sie gesehen hatten. AnschlieBend
zeigten sich die Kinder, was sie gemalt
hatten. Der in der Theaterarbeit relevante
Prozess von (Zu-)Schauen, Aufnehmen,
sich selbst Ausdriicken, Zeigen und wie-
derum anderen Zuschauen hatte auch bei
der Beschaftigung mit bildender Kunst
eine besondere Bedeutung.

Unter theatralen Gesichtspunkten war
aulerdem eine Sequenz hoch interessant,
in der Alexander einen Ritter malte und
diesen Vorgang zu einer Performance wer-
den lieB, indem er den um ihn sitzenden
Kindern und Erwachsenen seine Zeichen
wahrend des Zeichnens entschlisselte:

er malte eine Form und ein paar Punkte
hinein und sagte: »Das ist ein Ritter!,

ein Strich daran: »ein Schwertl«, dann

zwei kleine Striche in den Korper: »die
Beinel«, oben driiber und ringsherum viel
Zickzack: »die Haare!«



Rituale

Im Projekt »Grof3e Spriinge« wurden
Rituale zu einem festen Bestandteil der
Theaterarbeit. Sie halfen den Kindern, in
der besonderen Situation ein Gefiihl von
Sicherheit und Vertrauen zu entwickeln
(vgl. KAUFMANN-HUBER 1995, S.10). Auf
dieser Basis konnten sie eigenstandig Neu-
es entdecken. Daruber hinaus strukturier-
ten Rituale die Theaterstunden.

Generell ist Theater eng mit rituellen
Handlungen verbunden. Im Theater wer-
den unter anderem Rituale aufgegriffen
und auf kiinstlerischer Ebene nachgeahmt
(vgl. MARQUARDT 2010, S.13).

In der Kita »Wummelbude« wurde gleich
in den ersten Theaterstunden eine
Vorstellungsrunde mit der steinernen
Schildkréte Schildi eingefiihrt. Sie sollte
den Kindern das Ankommen in der neuen
Situation erleichtern. Schildi wurde im
BegriiBungskreis herumgereicht und jedes
Kind konnte ihr seinen Namen nennen. Im
Laufe des Theaterprojektes wurde Schildi
zu einem nicht mehr wegzudenkenden Teil
des Teams und zu einer beliebten Spiel-
gefahrtin fur die Kinder (siehe dazu auch
Abschnitt Spiel). Fiir den Kiinstler Aloisio
stellte Schildi die »Mutter der Rituale«

dar. Seiner Ansicht nach tUbernahm sie zu
Beginn der Theaterstunden die Vermittler-
rolle zwischen den Theaterleuten und den

Kindern und stellte so den ersten Kontakt
zwischen ihnen her. Dartiber hinaus war
Schildi wahrend des gesamten Projekts
eine wichtige Begleiterin, denn sie schaute
in jeder Theaterstunde von einem eigenen
Zuschauerplatz aus zu.

»Es ist, als ob Schildi in den Theaterstun-
den auf eine Reise geht und mit den Kin-
dern gemeinsam verschiedene Erlebnisse
hat. Ohne sie geht es fiir die Kinder nicht.

Schildi bildet die Brticke zwischen Phan-
tasie und Realitdt.« _der Kiinstler Aloisio

Die Theaterleute gestalteten einen
gemeinsamen Einstieg in die Theater-
stunden, der sich deutlich vom sonstigen
Kitaalltag unterschied und somit den Be-
ginn der kommenden, besonderen Stunde
deutlich machte. Mdglicherweise entstan-
den einige Rituale auch nur, weil die Kinder
Elemente aus vorangegangenen Stunden
wieder aufgriffen und einforderten.

Nach der Vorstellungsrunde mit Schildi
begann sich die gesamte Gruppe im Kreis
als Luftballon aufzublasen. Im Anschluss
daran ging Anna mit den Worten: »Ich
gehe in die Mitte und lass mich auf-
blasen!« in den Kreis. Die Theaterleute
nahmen diesen Wunsch auf und in den
folgenden Stunden wurde das »Aufbla-
sen« einzelner Kinder als Luftballon zum
Ritual.

Die in der Theaterstunde eingefiihrten
Rituale vermittelten den Kindern Orientie-
rung und Sicherheit. Der Ablauf war ihnen
schon bald bekannt.

Zu Beginn der Theaterstunde sagte die
Theaterpddagogin Kathleen: »lhr wisst
schon, wer hier drin ist!?« und zeigte

ihre geschlossene Faust. Daraufhin rief
ein Kind: »Schildi!« Nun wollte Kathleen
wissen, ob die Kinder noch wiissten, wo
Schildi immer sdfSe. Kostja zeigte sofort
auf Schildis Zuschauerplatz, den Schaum-
stoffwiirfel.

Als Schildi dort safs, sagte ein anderes
Kind: »Luftbabong«. Kathleen erwiderte:
»Und wir fangen an mit unserem ...« —
»Luftbabong«, antwortete ein weiteres
Kind und meinte damit das Imaginations-
spiel, bei dem alle einen Kreis bilden, den
sie dann wie einen Luftballon aufblasen.
Laszlo ergdnzte: »Der platzt dann gleich!«
und wies damit darauf hin, dass sich die
Kinder immer, wenn der Kreis ganz grofs
war, fallen liefSen.

Zum Teil forderten die Kinder von ihnen
besonders beliebte Rituale deutlich ein.

Die Theaterpddagogin Cindy safs zum
Ende der Stunde gemeinsam mit den Kin-
dern im Kreis und machte mit ihnen ein
Fingerspiel. Nach dem ersten Durchlauf
wiederholte sie es noch einmal. Simon
begann daraufhin energisch auf die Mat-
te zu trommeln und forderte somit das
Ritual der »Tschtifs-Rakete« ein, bei dem
erst langsam und dann immer schnel-
ler auf den Boden getrommelt und die
Hdnde anschliefsend mit einem »TschtifS«
in die Luft geworfen werden.

Die Theaterstunden wurden mit einem
Abschlussritual beendet. Dieser klare
Schluss vermittelte den Kindern, dass sie
zurlick in den Kitaalltag gingen und die
besondere Zeit mit anderen Regeln nun

zu Ende war. Oftmals forderten die Kinder
die Wiederholung des Rituals ein, welches
ihnen sichtlich Freude bereitete. Dabei
vollzogen sie zum Teil das Ritual performa-
tiv mit ihren Kérperbewegungen nach.
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Die Theaterleute riefen die Kinder zur
Beendigung der Stunde auf einer Matte
zusammen und machten gemeinsam
die »Tschtifs-Rakete«. Danach rief Sara,
wahrend sie die ganze Zeit Blickkontakt
mit der Theaterpddagogin Cindy hielt,
immer wieder: »Nochmall« Dabei riss
sie ihre Arme in die Luft, lachte laut und
hatte offensichtlich grofSe Freude.
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Anleiten und
Ausprobieren
lassen - theater-
padagogische
Suchbewegungen

Theater mit den Jingsten zu machen,
forderte die Theaterleute auf eine ganz
eigene Weise heraus. Sie fanden sich zwi-
schen ihrem Wunsch, den Interessen der
Kinder gerecht zu werden sowie an deren
Entwicklungsstand anzusetzen, und ihren
bisherigen professionellen Erfahrungen in
der Arbeit mit Theatergruppen. Zahlreiche
Fragen tauchten auf: Wie kommen wir
mit den Jungsten in Kontakt? Wie leiten
wir unsere Angebote an? Wie geben wir
Impulse in die Gruppe? Wie greifen wir
die Entdeckungen und Ideen der Jungsten
auf? So waren die Theaterleute auf der
Suche danach, wie sie Theater mit den
Jlngsten gestalten konnten.

»Am Anfang des Projektes fragte ich
mich:>Was habe ich den Kindern
eigent-lich zu sagen? Was gebe ich ihnen
eigentlich vor, was sie nicht schon selber
wissen?«_die Ktinstlerin Iduna

Claudia Frohlich macht in ihren Ausfiih-
rungen Uber Theater mit den Jingsten

auf die Bedeutung der unterschiedlichen
Phasen innerhalb eines Theaterprojektes
aufmerksam: »Am Anfang des Prozesses
oder bei der Einfiihrung neuer Theaterpha-
nomene liegt die Gewichtung sicherlich
eher auf Fiihrung, Zentrierung der Gruppe
und Struktur. Wahrend spater Phasen des

Experimentierens und des Explorierens

an Bedeutung gewinnen« (WEIDEMANN/
WEIDEMANN/FROHLICH 2010, S. 29). Dies
war auch im Projekt »Grol3e Spriinge« zu
beobachten. In der Anfangsphase war es
besonders wichtig, den Kindern Sicherheit
und Vertrauen zu vermitteln. Dies geschah
durch eine warmherzige, offene Haltung
der Theaterleute, angeleitete Rituale
(siehe Abschnitt Rituale in Elemente des
Theaters mit den Jiingsten) und mit der
Unterstltzung der Erzieher_innen, deren
Gegenwart die Jingsten anfanglich oft
bendtigten, bevor sie sich eigenstandig
ausprobieren konnten.

Wdhrend die Theaterleute Iduna und
Cindy an zwei mobilen Stationen
Materialien, wie Federn, fliegen liefSen
oder Gerdusche erzeugten, indem sie in
Ktichenrollen pusteten, wurden sie von
den Kindern dabei beobachtet. Einige
gingen direkt auf sie zu, um die Materia-
lien selber zu erkunden. Laura safs vor der
gedffneten Tiir des Gruppenraums und
schaute von aufsen zu. Nach circa einer
halben Stunde, kam sie mit ihrem Erzie-
her André, der immer wieder gemeinsam
mit ihr zugeschaut hatte, in den Raum.
Sie setzten sich nebeneinander und zu-
ndchst pustete André Federn durch eine




Ktichenrolle, die Laura ftir ihn sammelte.
Im weiteren Verlauf der Stunde entdeck-
te sie die Materialien, ohne dass André
dabei sein musste.

»In den Theaterstunden bin ich der be-
kannte Teil fiir die Kinder, an dem sie sich
festhalten und bei dem sie sich zuriickzie-
hen kénnen.«_der Erzieher André

Anleiten

Die Ublichste theaterpadagogische Heran-
gehensweise ist das Anleiten von Spielen
und Ubungen. Die Theaterleute nutzten
dieses strukturierende Vorgehen, um mit
den Kindern gemeinsam Spiele in einer
vorgegebenen Form zu spielen (zum Bei-
spiel Imaginationsspiele oder Stopptanz).

Der Tdinzer Aloisio leitete das Stopptanz-
spiel an. Dabei hielt er ein Blatt Papier
mit einem griinen und einem roten
Ampelmdnnchen in der Hand. Wurde
den Kindern das griine Ampelmdannchen
gezeigt, durften sie sich zur Musik frei im
Raum bewegen. Ein rotes Ampelmdnn-
chen bedeutete »Stopp«. Aloisio machte
mit seinen Armen die Form des Ampel-
mdnnchens nach, indem er sie zu beiden
Seiten ausstreckte. Seine Anleitung unter-
stutzte er zum Teil durch zusdtzliche An-
weisungen, wie: »Rotes Ampelmdnnchen
am Boden!« Dabei legte er sich in der
Ampelmdnnchen-Form auf den Boden
und die Kinder machten es ihm teilweise
nach.

Eine wichtige Frage in Bezug auf die Anlei-
tung der Theaterstunden war, inwiefern
den Kindern von den Theaterleuten Gren-
zen gesetzt werden missten, wo gerade
das Brechen der Erwartungen und Regeln
in der Theaterarbeit produktiv sein kann.

»Beim Stopptanz-Spiel denke ich zum
Beispiel manchmal: »Bei Stopp mtissen
alle stehen!«. Aber vielleicht ist ja gerade
spannend zu sehen, was durch eine
Regelverletzung, ndmlich wenn ein Kind
weiterlduft, entsteht.« die Theaterpdda-
gogin Kathleen

In ihren Anleitungen verbanden die The-
aterleute mehr und mehr feste Vorgaben
mit Moglichkeiten zur freien Gestaltung.
Das Stopptanz-Spiel wurde beispielsweise
in ein Darstellungsspiel umgewandelt. Die
Kinder wurden gebeten zu erzahlen, was
sie auf der StraflSe sahen, wenn sie unter-
wegs seien. Sie zahlten Tiere und Fahrzeu-
ge auf. Als die Musik begann, waren die
Kinder dazu aufgefordert, die von ihnen
genannten Tiere oder Fahrzeuge frei nach
ihren Vorstellungen darzustellen.

Impulse setzen

Ein weiterer theaterpadagogischer Ansatz
ist es, Impulse zu setzen, bei denen es
nicht um die Erflllung einer vorgegebenen
Form geht. Die Theaterleute gaben zum
Beispiel Impulse in die Gruppe, indem sie
Materialien mitbrachten (siehe Abschnitt
Material in Elemente des Theaters mit

den Jiingsten) oder kleine Performances
zeigten.

»lduna lag auf einem Kissen und hatte
eine Papprolle in der Hand. Diese wurde
dann mit Federn gestopft. Das fanden
die Kinder schon ziemlich spannend.
Dann gab es einen lauten Knall, als Iduna
gerduschvoll in die Rolle pustete und die
Federn flogen durch die Luft. Die Federn
und zusdtzliche Papiere und Folien ka-
men von oben heruntergesegelt und die
Kinder lagen teilweise einfach nur da und
haben sich berieseln lassen, wie Schnee.
Da haben sie mittendrin in diesem
Geschehen gesteckt und sich verzaubern
lassen. Das ist fiir mich Theater!« _der
Erzieher André

Claudia Frohlich beschreibt, dass es in

der Theaterarbeit mit den Jingsten »im
besten Fall [...] eine Art gegenseitiges
Fihren und Folgen [gibt, R.D.], das heift,
die Kinder nehmen Anregungen auf, trans-
formieren das dargebotene Material und
die Impulse, doch auch die Erzieherin [oder
die Kiinstlerin, R.D.] fangt Situationen und
Ideen auf, die ihr von den Kindern zuge-
spielt werden« (WEIDEMANN/WEIDEMANN/
FROHLICH 2010, S. 29). Sehr anschaulich
schilderte die Theaterpadagogin Cindy

in ihrem Blogeintrag, wie sie die Impulse
der Kinder aufgriff, als sie ihre Formen

der Kontaktaufnahme zu den Kindern
reflektierte: »mal uber die Nachahmung
von Bewegungen, mal Uber Gerdusche
oder Wiederholungen und Steigerungen«.
Da liegt es nahe, dass das Beobachten und
Wahrnehmen der Kinder fiir die Theater-
leute elementar war.
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»Als Ktinstler habe ich das Bedtirfnis,
viel zu beobachten und zu sptiren, wie
die Kinder reagieren, wenn ein Impuls
hineingegeben wird. Die Kinder stehen
ftir mich im Vordergrund.« _der Ktinstler
Aloisio

Haufig dienten den Theaterleuten ihre
Beobachtungen als Ankniipfungspunkte
flr neue Impulse.

Die Theaterpddagogin Cindy hatte wdh-
rend ihrer Beobachtungen festgestellt,
dass die Bewegungs- und Spielformen
der Kinder, wie ftir das Explorationsspiel
typisch, hdufig mit dem Thema »fallen«
zu tun hatten. Die Kinder kletterten auf

Mattenstapel oder Sprossenwdnde und
lieSen sich von dort herunterfallen. Sie
stiegen auf ein Podest und liefSen von
dort Bausteine fallen. Sie rannten durch
den Raum und warfen sich auf oder
gegen eine Matte. Cindy griff diese Beob-
achtungen auf und brachte Materialien,
wie Federn, Tiicher, Folien und Papiere
mit, die sie von einer Sprossenwand
fliegen liefs. So regte sie die Kinder zum
eigenen Ausprobieren an.
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Dennoch stellten sich die Theaterleute im-
mer wieder die Frage, ob es genlige, was
sie den Kindern mit ihren Anleitungen und
Impulsen anbieten. Dabei flihlten sie sich
selbst manchmal hin- und hergerissen im
Spannungsfeld zwischen Kompetenzver-
mittlung und kreativem Theaterprozess.
Die Herausforderung bestand fiir sie darin,
das Geflihl, den Kindern theatrale Formen
vermitteln zu mussen, loszulassen und
ihnen dadurch den Freiraum fur kreative
Prozesse zu geben.

»Mit Kompetenzvermittiung meine ich
nicht das Theaterspielen, um bestimmte
pddagogische Ziele zu erreichen — damit
die Kinder besser sprechen lernen oder
damit sie besser in der Gruppe agieren.
Ich denke eher daran, dass beim Thea-
terspielen bestimmte theatrale Elemente
oder Mittel eingesetzt werden sollen. Ein
Objekt soll zum Beispiel verwandelt wer-
den und dann machen wir das in einer
bestimmten Form. Aber ich merke immer
mebhr, dass ich das ja nicht unbedingt so
machen muss, sondern dass ich die Form
Jja auch offnen kann.«_die Theaterpdda-
gogin Kathleen

Der Theaterpadagoge Stephan Hoffmann
setzt fir die Theaterarbeit mit Kindern

ein bestimmtes Bild vom Kind voraus und
»betont im Umkehrschluss zu Jean Piagets
These von der »Egozentrik des Kindes,
dass es beim Theaterspielen darum geht,
die Egozentrik des Erwachsenen aufzu-
geben und die Kinder als tatsachliche
Akteure zu sehen, denen es einen Freiraum
fir ihre eigenen asthetischen Erfahrungen
und Gestaltungsprozesse zu er6ffnen gilt«
(MARQUARDT 2010, S. 30 mit Bezug auf
HOFFMANN 2009, S. 61-63).

Die Gratwanderung zwischen Anlei-
tung und Zuriickhaltung, das Finden der
Balance zwischen Vorgaben und Auspro-
bieren lassen war flr die Theaterleute ein
Lernprozess. Sie entdeckten, dass vor allem
dann interessante Momente entstanden,
wenn sie sich mit ihren eigenen Aktivita-
ten zurticknahmen und offen dafiir waren,

die Aktionen der Kinder als Impulse zu
verstehen und aufzunehmen.

»Ich finde es angenehm, so eine Zeit zu
haben, wo man wirklich zusammen mit
den Kindern forschen kann und nicht
den Druck hat, ihnen irgendetwas zu
vermitteln, was sie danach aufftihren
mutissen. Ich habe das Geftinhl, dass diese
Form des Theaters die Kreativitdt mehr in
Fluss bringt. Je mehr ich mich mit meinen
Impulsen zurticknehme, desto mehr ent-
steht.«_die Theaterpddagogin Cindy

Ausprobieren lassen

Wie bereits in zahlreichen Beispielen des
vorangegangenen Kapitels beschrieben,
regten die Anleitungen und Impulse der
Theaterleute die Kinder dazu an zu expe-
rimentieren und auszuprobieren. Gleich-
zeitig bekamen sie auch die notwendigen
Freiraume dafir.

Den Kindern wurden verschiedene Ma-
terialien zur freien Verftigung gestellt.
Philip setzte sich besonders intensiv mit
einem Tuch auseinander. Er probierte
mehrfach aus, wie das Tuch am besten
in die Luft zu werfen sei. Dabei ging er in
die Hocke um Schwung zu holen, warf




das Tuch mit gestrecktem Arm liber sei-
nen Kopf in die Luft, folgte der Flugbahn
mit seinem Blick und jauchzte dabei
voller Freude.

Nachdem die Schauspielerin Iduna in
ihrer kurzen Performance Federn durch
die Ktichenrolle gepustet hatte, gingen
die Kinder auf sie zu und stopften Federn
in die Rolle, damit sie von Iduna erneut
herausgepustet werden konnten. Spdter
erkundeten die Kinder das Laken, in dem
Iduna lag, und probierten die Materialien
selber aus.

Im gesamten Theaterprozess spielte das
Prinzip der Freiwilligkeit eine bedeutende
Rolle. Die Freiwilligkeit, sich zu entschei-
den (mit) zu spielen oder zuzuschauen, in
die Position der Theatermacher_in oder
der Zuschauer _in zu gehen, sich mit etwas

rezeptiv oder produktiv auseinander zu
setzen, istim Theater mit den Jiingsten
unbedingt notwendig. Wie auch Petra
Paula Marguardt feststellte, ist sie grund-
legend, »um in der Theatergruppe eine
geschitzte und freundliche Atmosphare
herzustellen, die fur die Kinder hohen Auf-
forderungs-, aber keinen Zwangscharakter
besitzt« (MARQUARDT 2010, S. 34). Freiwil-
ligkeit bedeutet fiir so junge Kinder, »ihre
eigenen Impulse wahrnehmen zu lernen
und sich in ihrem Handeln als selbstbe-
stimmt und selbstwirksam zu erfahren«
(ebenda).

Wdhrend die anderen Kinder das Laken,
in dem die Schauspielerin Iduna lag,
erkundeten, safs Marten im Hintergrund
auf der Matte und beobachtete das
Geschehen.

Kreative

und theatrale
Momente
erleben -
Theater erfahren

Eine der wichtigsten Fragestellungen in
der theaterpadagogischen Arbeit mit den
Jungsten ist, wie es gelingen kann, zu
kreativen und theatralen Momenten zu
kommen und Theatralitdt erfahrbar zu
machen.

Das Spiel miteinander - die Entstehung
kreativer Momente

Kreative Prozesse sind eng an soziale
gebunden und bedurfen wiederum des
Rickbezugs auf »die das Kind bestimmen-
den sozialen Zusammenhange« (PANKAU
20073, S.16). Als besonders anregend,
schopferisch, erfahrungsreich, emotional
und beglickend kdnnen Momente im
Projekt »GroRe Spriinge« beschrieben
werden, in denen die Interaktion zwi-
schen Erwachsenen und Kindern als ein
gemeinsames Spiel erlebt wurde, in dem
beide gleichberechtigt Impulse geben und
empfangen konnten, wenn die Kinder eine
unmittelbare positive Resonanz auf ihr
selbst gestaltetes Tun, ihre Fragen, ihre
Experimente, ihre Erfahrungen oder ihre
Ideen von den Erwachsenen erhalten ha-
ben. In solchen Situationen entwickelten
die Beteiligten zusammen etwas Neues,
nicht Vorgedachtes und machten eine
gemeinsame (neue) Erfahrung.
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»lch mochte, einen Spielraum der Begeg-
nung, des Kontaktes erdffnen, um zu gu-
cken, was sich in dem Moment ereignet
zwischen allen Beteiligten, was sich ftir
das Kind ereignet, bei den Kindern un-
tereinander, dann mit den Erwachsenen,
auch mit ihren Erziehern, die sie besten-
falls auch mal anders erleben kdnnen.
Ich glaube, das ist so ein Ereignisraum
eigentlich.

Eine Theaterstunde war richtig gut,
wenn es ein Zusammenspiel zwischen al-
len Beteiligten gab, dass wir Impulse rein-
gegeben haben, Impulse von den Kindern
zurtickbekommen haben, im Austausch
waren, das gemeinsame Gestalten des
ganzen Beisammenseins.«_die Theater-
padagogin Kathleen

Kleinkinder sind in besonderer Weise »auf
einen wechselseitigen Austausch von Le-
bensaullerungen mit ihren Bezugsperso-
nen angewiesen« (MARQUARDT 2010, S. 21).
Fir sie ist es enorm wichtig, auf bestimm-
te Aktionen eine Reaktion zu erhalten.

Im positiven Fall kann diese Reaktion

ein Nachahmen oder ein Ankniipfen an
ihren Handlungen sein. Nachahmen und
nachgeahmt werden steht fiir Kleinkinder
»fur sehen und gesehen werden, fir eine
unmittelbare Resonanz auf das Gegeniiber
und fir zwischenmenschliche Beziehungs-
aufnahme. In diesem Sinne ist es den
Kindern auch wichtig, dass die Spielleite-
rin ihre Impulse nachahmend aufgreift«
(ebenda, S. 22f)).

In der wissenschaftlichen Begleitung
des Projektes »GrofRe Spriinge« wurde das
entwicklungspsychologische Phanomen
»Nachahmung« aus dem Blickwinkel des
kiinstlerischen Prinzips der Wiederholung
betrachtet. Wahrend Nachahmen durch-
aus in Momenten der Kontaktaufnahme
eine Rolle spielte, ging es in der Entste-
hung eines gemeinsamen Spiels eher um
Wiederholungen, die bewusst gesetzt
und zum Teil auch eingefordert wurden
(»Nochmall«).
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In einer Theaterstunde bewegten sich
die Kinder und Erwachsenen als Katzen
zur Musik durch den Raum. Laszlo robbte
auf die Theaterpddagogin Kathleen zu
und stoppte vor ihr. Sie lachte ihn an und
begann, sich wie ein Kdtzchen tiber die
Hand zu schlecken. Laszlo setzte sich vor
Kathleen auf seine Knie, richtete sich auf
und fuhr seinen Arm weit nach oben aus.
Dann schleckte er sich ebenfalls mehr-
fach tiber seine Hand, wéhrend Kathleen

dies auch noch einmal tat. Unwillkiirlich
bekamen die beiden sofort Zuschauer fiir
ihre Szene: Franz und Kostja knieten sich
vor die beiden hin und schauten zu, um
dann im gleichen Moment wie Kathleen
und Laszlo auf allen Vieren weiterzuzie-
hen. Das Theater war vortiber.

Aus der Begegnung von Kathleen und
Laszlo, die hier beide Katzen spielten, ent-
stand ein gemeinsames Spiel, in dem die
Wiederholung der Schleckbewegung eine
wichtige Funktion, die der Kommunika-
tion und heimlichen Ubereinkunft iiber
eine von beiden geteilte Phantasie liber-
nahm. Offensichtlich war dieser Moment
auch fiir andere Kinder so interessant und
intensiv, dass sie die Szene als Zuschauer
zu einem theatralen Moment werden
liefsen.

Die Theaterpadagogin Cindy beschrieb im
Blog: »Ich bemerke, dass meine Zusam-
menkiinfte mit den Kindern nach ahnli-
cher Struktur verlaufen: Kontaktaufnah-
me, gemeinsames Spiel (Entwicklung von
Regeln, Wiederholungen, Steigerungen),
Spielen und Freuen, Hinwendung zu etwas
Neuem.« Das gemeinsame Spiel ist also
eng an eine emotionale Beteiligung ge-
bunden (»Spielen und Freuenc, hier waren
auch in der Analyse der Beobachtungen
deutliche Koppelungen erkennbar).

Simon ging zum Fensterbrett, auf dem
eine Spielzeugtasse stand. Er nahm sie
und reichte sie der Theaterpddagogin
Cindy. Sie tat so, als schmeckte der Inhalt
sauer. Simon sagte: »Neinl«, ging erneut
zum Fensterbrett, tat so, als flillte er et-
was ein und brachte ihr erneut die Tasse.
Cindy »trank« und machte: »Hmmbhh, das
ist nicht sauer!« Simon lachte.

Cindy ging unmittelbar auf Simons
Spielphantasie ein. Durch sein: »Nein!«
hatte er klar zum Ausdruck gebracht, dass
er nicht wollte, dass das Getrink sauer
schmeckte. Cindy hatte seine Spielidee
erkannt und darauf reagiert. Das erflillte
ihn mit Freude.




Durchgangig war zu beobachten, dass
ein Spiel miteinander immer auf einer
positiven Resonanzerfahrung beruhte:
ein Spielvorschlag wurde von der Spiel-
partner_in angenommen, das Spielprinzip
erkannt oder gemeinsam eines entwickelt.
Wechselseitig gab es einen Austausch von
Aktion und Reaktion. Das rief bei allen
Beteiligten Kreativitat und groRe Freude
hervor. Sie erfuhren also durch die Reso-
nanz in der Interaktion auch eine innere
emotionale Resonanz. Die Theaterpadago-
gin Kathleen beschrieb mehrmals, dass sie
im Spiel mit einzelnen Kindern interes-
sante und intensive Momente von grofBer
Nahe erlebte. Resonanz scheint damit
nicht nur ein Schlissel in der asthetischen
Bildung allgemein, sondern insbesondere
im Theater mit den Jiingsten zu sein.
Immer wieder war zu beobachten, dass
die Impulse, aus denen sich ein gemein-
sames Spiel entwickelte von Kindern aus-
gingen. Offenbar war es fir sie wichtig,
eigene Impulse setzen zu kénnen.

Mimi hielt einen langen, rechteckigen
Baustein in den Hdanden. Mit diesem kam
sie auf die Theaterpddagogin Cindy zu-
gelaufen. Cindy reagierte darauf, indem
sie mit dem Kopf ein wenig zurtickwich
und einen Laut von sich gab. Daraufhin
lachte Mimi. Sie hielt den Baustein im-
mer noch tber Cindys Kopf und bewegte
sich in kleinen Schritten auf sie zu. Cindy
rollte, auf einem Rollhocker sitzend,
ein kleines Sttick zuriick und gab dabei
»dngstliche« Laute von sich. Mimi lachte
und trieb Cindy so durch den ganzen
Raum, bis sie rtickwdirts an ein Biicher-
regal stiefs. Mimi beriihrte Cindy nun
vorsichtig am Kopf und diese rutschte
daraufhin langsam vom Hocker.

Das gemeinsame Spiel beruhte auf
einer unausgesprochenen Vereinbarung
zwischen Mimi und Cindy mit einem
festgelegten Handlungsrahmen und Spiel-
regeln: Mimis Bewegung des Bausteins
liber Cindys Kopf war Ausldser einer Riick-
wdrtsbewegung und eines Gerduschs von
Cindy (ihre Reaktion auf Mimis Aktion).

Die Wiederholung dieser Folge bestitigte
das Spielprinzip und fiihrte zu einer Wei-
terentwicklung an dem Punkt, als Cindy
die Spielregel, riickwdrts wegzurollen,
nicht mehr einhalten konnte. Daraufhin
beriihrte Mimi Cindy mit dem Baustein,
was eine neue Reaktion von Cindy, ndm-
lich das Herunterrutschen vom Hocker zur
Folge hatte.

Verfolgte ein Kind den Wunsch, eine_n
Spielpartner_in zu finden und erlebte

es keine Reaktion auf seine Impulse und
Spielvorschlage, brach es seine Spielhand-
lungen ab.

Lina bewegte sich auf allen Vieren und
gab Gerdusche wie ein Tiger von sich.
Mimi und Philip stritten sich neben ihr
um ein Seil und kreischten kurz laut auf,
weshalb die Tigergerdusche von Lina

ein bisschen untergingen. Lina schlug
nacheinander mit ihren Hdnden auf den
Boden und machte dann einen kleinen
Satz mit dem Oberkdrper nach vorn. Das
wiederholte sie, wobei sie ihr Hinterteil
nach oben streckte und wiederum ihr
Tigergerdusch machte. Man konnte
erkennen, dass sie aufSerdem ihr Ge-
sicht verzog. Nun machte sie ein paar
schnellere Sctze hintereinander nach
vorn, begleitet von lauteren und schneller
aufeinander folgenden Gerduschen.
Mdglicherweise wollte sie damit auf
sich aufmerksam machen, da niemand
auf ihr Spiel einging. Simon baute einen
Turm aus Schaumstoffelementen, Philip
und dann auch Sandra sprangen vom
Mattenstapel, Cindy stand daneben und
beobachtete Simon. Lina machte direkt
zu Cindys Ftifsen ihre Gerdusche, auch
ein ldngeres »uuuaaaahhh«. Cindy half
Simon beim Bau seines Turms. Mimi kam
ebenfalls zum Turm. Nun richtete Lina
sich auf und setzte sich direkt neben
Simon und Mimi. Sie wendete sich den
beiden zu und macht wieder: »uuuaah-
huuaahhh«. Die beiden Kinder reagierten
nicht. Daraufhin drehte sich Lina um und
stand auf. Sofort beteiligte sie sich am

Spiel von André und Philip, die zusammen
eine Feder in die Luft pusteten.

Lina versuchte hier mehrfach vergeblich,
verschiedene Spielpartner_innen zu fin-
den. Sie wendete sich an Cindy, Simon und
Mimi. Obwohl sie ihre Darstellung wie-
derholte, variierte und steigerte, reagierte
niemand auf ihr Spielangebot. Daraufhin
beendete Lina ihr Spiel, verliefs ihre Tiger-
Darstellung und wendete sich André und
Philip zu, die bereits zusammen spielten,
um sich deren Spiel anzuschliefSen.

Wie aus den bereits beschriebenen Bei-
spielen hervorgeht, ist ein Spiel miteinan-
der nicht denkbar, ohne dass die Spielpart-
ner_innen einander wahrnehmen und im
Spiel einander zuschauen, um an der Akti-
on des anderen anzuschlieRen. Das Prinzip
des Zuschauens ist damit Teil des gemein-
samen Spiels. Das Spiel wurde auch durch
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Kinder bereichert, die zunachst zuschau-
ten und dann begannen mitzuspielen.

Die Theaterpddagogin Kathleen saf$ im
Theaterraum und hatte an ihren nackten
Fiifsen jeweils einen Gummihandschuh.
Die Gummifinger hingen von ihren Ze-
hen herunter. Stefanie saf$ an einem der
FtifSe, hielt mit ihrer linken Hand ihren
aufgeblasenen Gummihandschuh fest
und zog mit der rechten an einem der
Gummifinger an Kathleens Fiifsen. Es gab
ein schnalzendes Gerdusch, als der Finger
zurtickschnallte. Kathleen sagte darauf-
hin: »Aual«. Stefanie amiisierte sich dar-
uber und wiederholte das immer wieder.
In respektvollem Abstand zum anderen
Fuf$ von Kathleen safSen Paul und sein
Freund. Sie ndherten sich dem Fuf§ im-
mer, wenn sie meinten, dass Kathleen es
nicht bemerkte, und zogen dann kurz an
einem Finger. Stefanie zog so stark, dass
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einer der Finger abriss. Lachend hielt sie
den Gummifinger in der Hand, wdhrend
Kathleen »jammerte«. Dann zog sich
Kathleen einen neuen Handschuh tiber
den Fupfs.

Nachdem sich Natalie bis dahin an Ka-
thleens linkem FufS bei den beiden Jungen
aufgehalten und von dort aus Stefanies
Spiel zugeschaut hatte, setzte sie sich nun
auf die andere Seite. Auch Lars kam hinzu.
Gemeinsam safSen sie um Kathleens rech-
ten Fufs und zogen an den Gummifingern,
immer wieder. Kathleen reagierte nach
dem schnalzenden Gerdusch der Finger je-
weils mit einem »Aua!« Die Kinder freuten
sich daran und amdisierten sich dartiber.

Natalie zog konzentriert an einem Gum-
mifinger. Sie zog immer weiter, mit aller
Kraft, lehnte sich im Sitzen und dann im
Stehen nach hinten, drehte sich um und

zog, wihrend sie lief, weiter. Kathleen liefs
ihren Fufs und das Bein folgen. Der Gum-
mifinger war jetzt schatzungsweise 30 bis
40 Zentimeter lang.

Das Spiel wurde die ganze Zeit von ande-
ren Kindern beobachtet.

Auch in diesem Beispiel setzte ein Kind
einen Impuls und die Theaterpddagogin
reagierte darauf, woraufhin sich ein
Spiel zwischen diesen beiden (und spdter
weiteren, vorher zuschauenden Kindern)
entwickelte. Anfdnglich wurde das Spiel
zwischen Stefanie und Kathleen durch das
wiederholte Erleben befeuert: Stefanie
erlebte, dass ihr Tun eine bestimmte
immer wiederkehrende Wirkung hatte
(das gerduschvolle Zuriickschnallen des
Gummifingers) und eine Reaktion von
Kathleen (»Aual«) hervorrief. Das erfreute
und amlisierte sie (starke emotionale Er-
fahrung). Gleichzeitig wurde sie dadurch
mutiger (libermtitiger) und experimen-
tierfreudiger. Moglicherweise wollte sie
ausprobieren, was sie tun musse, damit
sich Kathleens Reaktion verdnderte. Die
emotionale Beteiligung (also innere Reso-
nanz) war flir den Fortgang dieses Spiels
wesentlich. Das Spiel zog weitere Kinder
an, die offensichtlich beim Zuschauen das
Bedtirfnis danach entwickelten mitzu-



spielen. Sie stiegen in das Spiel zundichst
in der gleichen Weise ein, wie sie es zuvor
bei Stefanie gesehen hatten. In der Wie-
derholung erfuhren sie das Spielprinzip
und bauten es aus. Natalie wagte sich
schliefslich mehr als Stefanie. Sie zog aus
Leibeskrdften an dem Handschuh.

Kathleen selbst beschrieb im Anschluss
an diese Theaterstunde diese Sequenz
als emotional sehr stark bertihrend: »Das
war ein besonderer Moment, als ich da
im Raum safs und die Handschuhe an den
FiifSen hatte. Und dann dieser Kontakt,
als die Kinder daran ziehen und loslassen
und ich mache dieses Gerdusch! Und
dann gibt es diese Wiederholung! Das
war nur in diesem Moment. Und das ist
flir mich auch Theater: dieses fllichtige
Moment. Es ereignet sich in diesem Mo-
ment. Das kannst du nicht wiederholen.
Und das kann man irgendwie auch nicht
in Worte fassen, was da zwischen dem
Kind und mir passiert ist. Weil das sind
so Momente, in denen ich das Gefiihl
habe, da passiert was zwischen dem Kind
und mir, ein Spiel, was man auch nicht
genau beschreiben kann. Das macht mit
mir etwas. Es beriihrt mich total tief und
vielleicht auch das Kind. Und wir feuern
uns gegenseitig an. Wir spielen es weiter
und treiben das Spiel gemeinsam voran
und improvisieren dann ja auch. Dann
entsteht schon wieder etwas Neues. Das
sind ftir mich so Momente, wo ich denke:
»Wow!« Da passiert so viell«

Zuschauen, Zeigen, Prasentieren —

die Entstehung theatraler Momente
Theater beruht auf dem Handeln, dem
performativen (auffihrenden) Spiel vor
Publikum (vgl. MARQUARDT 2010, S.16).
»Es findet eine theatrale Kommunikation
zwischen Spielern und Publikum statt [...].
Theater vollzieht sich [...] in einer defi-
nierten Raum- und Zeitinsel, auf der sich
Menschen unmittelbar begegnen und
gemeinsam eine Situation gestalten, die
durch einen Rahmen geschiitzt und inner-
halb dieses Rahmens durch spielerische

Freiheit gekennzeichnet ist« (ebenda, S.17
mit Verweis auf LIEBAU/KLEPACKI/ZIRFAS
2009, S. 57-59).

Im Projekt »GrofRe Spriinge« wurden
die Kinder zu Theatermacher_innen und
Zuschauer_innen. Nicht selten verlief
der Wechsel zwischen beidem flieRend.
Petra Paula Marquardt zufolge greift »der
Wechsel zwischen Spieler- und Zuschauer-
rolle im Theaterspiel mit Kindern ab zwei
Jahren Aspekte auf [...], die das zweijdhrige
Kind gerade in seiner Ich-Entwicklung
als Individuum in Unterscheidung zu
anderen und in seiner Sozialentwicklung
als Teil einer Gemeinschaft mit anderen
durchlebt. In einer sehr frihen Form der
wechselseitigen Selbst- und Fremdrefle-
xion geht es Kindern im Theaterspiel erst
einmal um gegenseitige Resonanz, um
ein einfaches Sehen und Gesehenwerden.
Es geht darum, diese positive Form von
Aufmerksamkeit auf die eigene Person zu
erfahren« (MARQUARDT 2010, S. 33f).

In vielen der oben erlauterten Beispiele

sind bereits theatrale Momente erkennbar:

es entsteht ein Spiel und es finden sich
Zuschauer_innen dafir. Daruber hinaus
konnten Spielsequenzen beobachtet wer-
den, die Theatralitat bereits in sich trugen,
die durch Zuschauer_innen manifestiert
wurde, beispielsweise als alle Kinder in
einer Theaterstunde am Mattenstapel
waren und Sara auf den Matten stand und
sang. Aus dem bewusst gezeigten Spiel
entstand Theater.

Lenny sprang von einem Podest herunter
und die Theaterpddagogin Cindy, die
davor safs, klatschte daraufhin. Lenny
freute sich und lachte. Er wiederholte das
Herunterspringen noch einige Male vor
Cindy, seinem Publikum. Beim Springen
streckte er beide Arme von sich. Wenn
Cindy klatschte, lachte er und stieg er-
neut auf das Podest. Ein Mddchen hatte
das Geschehen beobachtet und stieg nun
ebenfalls auf das Podest. Dabei schau-

te sie Cindy erwartungsvoll an. Cindy
klatschte und das Mddchen freute sich.
Lenny trampelte auf dem Podest, bevor

er erneut heruntersprang. Das Mddchen
warf einen Baustein vom Podest herun-
ter und grinste. Danach tippelte sie mit
ihren FiiSen auf dem Podest und Cindy
klatschte wieder. Zwei weitere Mddchen
kletterten nun auf das Podest und boten
Cindy Bausteine an. Sie klatschte Applaus
und die Kinder wiederholten ihre Hand-
lungen auf dem Podest immer wieder.
Schliefslich forderten sie Cindy auf, eben-
falls auf das Podest zu klettern, wéihrend
sie sich davor setzten und erwartungsvoll
nach oben schauten.

Die Theaterpddagogin Cindy liefs Len-
nys Spiel zu einer Performance werden.
Sein Sprung vom Podest wurde unmit-
telbar von Cindys Applaus beantwortet
(positive Resonanz), was ihn erfreute,
zur Wiederholung antrieb und dartiber
hinaus ermutigte, seinen Auftritt — denn
dazu wurden die Spriinge nun — zu vari-
ieren. Die theatrale Situation zog weitere
Performerinnen an, die sich ftir ihren
Auftritt jeweils etwas anderes ausdachten
und damit auch die Reaktion ihres Pub-
likums testeten: einen Baustein werfen
und reichen oder mit den Fiifsen tippeln.
Cindys Resonanz auf ihre »Auftritte«
erfreute alle Kinder und ermunterte sie
zu Wiederholungen. SchliefSlich wollten
sie die Rollen tauschen und selbst einmal
Zuschauer_innen sein, weshalb sie Cindy
um ihren Auftritt baten.

Das (kiinstlerische) Prinzip der Wieder-
holung ist in theatralen Situationen
offenbar eines, das Resonanz erzeugen
kann. So wurde es von den Kindern auch
bewusst eingesetzt — andererseits aber
auch eingefordert, um sich beispielsweise
etwas noch einmal (genau) anschauen zu
konnen, was wiederum fur den Genuss
(die innere Resonanz) spricht, den die Kin-
der dabei verspurten. Wie aus der Analyse
der Beobachtungen hervorgeht, war Zu-
schauen stark an emotionale Reaktionen
gekoppelt. In den Theaterstunden mit den
Jungsten spielte es eine wichtige Rolle:
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+ Kinder schauten sehr konzentriert zu
und genau hin, um zu ergriinden, wie
etwas entsteht oder funktioniert, was
genau jemand macht. Sie schauten aus
Neugier zu, beispielsweise als ihre Eltern
bei der Theaterstunde dabei waren und
mitspielten.

+ Kinder schauten sich selbst im Spiegel
zu.

+ Wie oben bereits in einigen Beispielen
erldutert, schauten Kinder zu, wenn
Erwachsene und Kinder oder Kinder
mit Kindern gemeinsam spielten. Auch
die Explorationsspiele einzelner Kinder
wurden verfolgt.

- Einzelne Kinder schauten gemeinsam
mit einem Erwachsenen zu, was die
anderen machten. Zum Teil stiegen sie
in das beobachtete Spiel ein und wieder
aus.

- Beiihnen noch Unbekanntem oder
Fremdem schauten Kinder (insbeson-
dere die neu in der Gruppe, langer nicht
da oder kurz vor der Theaterstunde auf-
gewacht waren) erst einmal (zum Teil
auch sehr lang) zu, aber auch um sich an
die Atmosphare zu gewohnen oder um
Vertrauen und Sicherheit zu gewinnen.

+ Kinder schauten zu, wenn etwas gezeigt
wurde, zum Beispiel wenn andere Kinder
die von ihnen gemalten Bilder zeigten
oder ihr Schattenspiel ausprobierten.

- Erwachsene (Erzieher_innen und Thea-
terleute) schauten Kindern bei ihrem
Spiel zu.

Neben den aus dem Spiel heraus entstan-
denen Zuschausituationen gab es auch
solche, die bewusst von den Theaterleu-
ten geschaffen wurden, um den Kindern
kleine Performances zu zeigen. Zum Teil
hatten die Theaterleute hierbei groRe

Schwierigkeiten, da die Kinder mit ihnen

vertraut und es gewohnt waren, gemein-

sam mit den Erwachsenen zu spielen.

Daher blieben sie nur kurze Zeit in der

zuschauenden Position. Haufig fiihlten sie

sich sofort eingeladen mitzuspielen, wenn
die Kiinstler_innen etwas zeigten.
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Die Kiinstlerin Iduna baute in der Raum-
mitte ein Zelt, mit dem die Kinder zuvor
auch schon als Boot gespielt hatten, auf.
Sie setzte sich hinein. Die Theaterpdd-
agogin Cindy setzte sich auf die blaue
Matte zu den Kindern. Sofort liefen eini-
ge Kinder auf das Zelt zu. Iduna breitete
die Arme weit aus und sagte »Das ist
mein Zuhause!« Der Erzieher André rief
die Kinder zurtick auf die Matte. »Und
das ist euer Zuhause«, sagte Iduna und
wies auf die blaue Matte. Sandra setzte
sich dennoch direkt neben Iduna. Cindy
und André riefen nach ihr. Lars krauchte
unter ldunas Arm ins Zelt hinein. Auch
er wurde von den Erwachsenen geru-
fen. lduna sagte: »Das Zuhause kommt
gleich zu euch.« Lars, Sandra und Philip
wurden erneut zurtick auf die Matte
gerufen. Wihrend Philip und Sandra
zurtickgingen, blieb Lars vor dem Zelt
hocken. Iduna sagte: »Das ganze Boot,
das ganze Zuhause kommt gleich zu
euch. Ruft mich mall Komm, komm!
Ruft das Boot!« Cindy rief: »Lars!« und
»Komm, komm!« Cindy, André und die
Kinder riefen dann das Boot und Iduna
zeigte Lars mit dem ausgestreckten Arm
»das Land« (die Matte), wo er hin sollte.
André rief ihn wieder und dabei weiter

alle zusammen: »Komm, Boot, komm !«
Iduna rutschte sitzend im Zelt nach vorn
zur Matte und vor ihr hoppelte auch Lars
wieder zur Matte.

Offenbar wollte Iduna hier den Kin-
dern etwas zeigen. Die Erwachsenen ver-
suchten eine Zuschausituation zu etablie-
ren, in der die blaue Matte der Platz der
zuschauenden Kinder und das Zelt Idunas
Blihne sein sollte. Die Kinder, die zuvor
bereits mit dem Zelt (und mit Iduna und
dem Zelt) gespielt hatten, wollten jedoch
sofort in Idunas Spiel einsteigen. Sie sahen
nicht alle die Notwendigkeit, lduna »vom
Land aus« zuzuschauen. So entstand der
Eindruck der »Verteidigung des Blihnen-
raums«. Spdter stellten Iduna und Cindy
fest, dass sie die Zuschausituationen eher
als ein Zurtickhalten der Kinder erlebten.

War die Etablierung der Zuschausituation
gelungen, wurden die zum Teil 15-minGti-
gen Performances der Theaterleute von
den Kindern sehr genau beobachtet und
konzentriert verfolgt. Dabei gingen die
Kinder emotional stark mit.

»lduna liegt unter dem Laken im Zelt und
tut, als ob sie schldft. Ab und zu géhnt sie
oder gibt einen Laut von sich, langsam
wacht sie auf. Die zuschauenden Kinder
zeigen abwechselnd mit dem Finger

auf lduna, dann zu mir und lachen. Sie
erfreuen sich liber die Bewegungen und
Auferungen von Iduna und zappeln auch
mit den Armen und Beinen mit.«_die
Theaterpddagogin Cindy

In einer der Performances hingen Papier-
bahnen im Raum, auf die Schatten pro-



Jjiziert werden. Die Theaterpddagogin
Kathleen hatte sich zu den Kindern in die
Zuschauerreihe gesetzt. Alexander, der
neben ihr safs, ldchelte und schaute mit
grofSen Augen nach vorn. Dann trat der
Kiinstler Aloisio dicht an eine der Papier-
bahnen heran und schnitt ein Loch in
Hohe seiner Brust hinein. Alexander sagte
entsetzt: »Auweia! — Kaputt!«

Von den Theaterleuten wurden unter-
schiedliche Moglichkeiten ausprobiert,
Zuschausituationen zu schaffen. Ihnen
gelang dies Uberwiegend mit:

- dem Bilden eines Kreises, in dessen
Mitte jemand etwas zeigte,

der Teilung der Kindergruppe in Perfor-
mer_innen und Zuschauer_innen,

- Erwachsenen, die sich mit den Kindern
gemeinsam vor die Bihne setzten und
zuschauten,

einer Glocke als Zeichen fir Beginn und
Ende des Vorspiels,

einer klaren Etablierung von Spielflache
und Zuschauerpldtzen, unter anderem
durch den Aufbau eines Biihnenbildes
und von Matten, Kissen oder Teppichen
zum Sitzen,

einer imaginativen »Tlr« zur Blhne,
sodass die Spielflache erst betreten
werden durfte, wenn die Tir offen
war. Durch sie wurde das Theater fir
die Jlingsten mit dem Theater mit den
Jingsten verbunden.

Besonders erfolgreich war die Theater-
schildkrote Schildi, die nach der Begru-
Bungsrunde zu Beginn jeder Theaterstun-
de als Zuschauerin auf einen besonderen
Platz inmitten der anderen Zuschauer-
platze gesetzt wurde. Wie oben schon

beschrieben, identifizierten sich die Kinder
sehr stark mit Schildi, sodass sie sich ohne

Weiteres an ihre Seite begaben und mit ihr

gemeinsam zuschauten.

zu.«, und auf der Blihne: »Jetzt sind wir
auf der Biihne! Die ganze Blihne.«

Auch spdter noch setzten sich die Kin-
der wihrend der Theaterstunden bewusst
auf den Zuschauerplatz.

Schildi nach der Begrtifsungsrunde
in die Zuschauerreihe auf ihren Platz zu
setzen, wurde flir die Kinder zum Ritual.
Nicht selten stellten sie das Kissen ftir
Schildi bereit.

In der ersten Theaterstunde, in der das
Zuschau-Setting in der Kita »Wum-
melbude« etabliert wurde, erkldirte die
Theaterpddagogin Kathleen, dass man
sich, wenn man wollte, auf die Matten
am Rand setzen und zugucken konnte.
Sie setzte Schildi auf einen Schaumstoff-
wlirfel, ihren eigenen Zuschauerplatz. Die
Researcherin als stiandige Beobachterin
setzte sich ebenfalls in die Zuschauerreihe.

Wdhrend eines Imaginationsspiels
sagte Paul entschlossen: »Ich schaue zu.«
Mit ihm gingen flinf andere Kinder und
setzten sich auf die Matten.

Spdter wurde die Kindergruppe geteilt.
Wdhrend die eine Hdilfte der Gruppe
Stopptanz spielte, schauten die anderen
Kinder gemeinsam mit den Erzieher in-
nen und der Theaterpddagogin zu.

Kathleen beschrieb anschliefSend, dass es
sie Uberrascht hdtte, dass die Kinder so
lang in der Zuschauerkonzentration ge-
blieben waren. Lajos hatte neben ihr auf
dem Zuschauerplatz gesessen und gesagt:
»Jetzt sind wir Zuschauer! Wir schauen

Situationen, in denen die Kinder Zu-
schauer_innen hatten, wurden von ihnen

durchaus genutzt, um sich bewusst zu

prasentieren.

Wdhrend des Stopptanzes schaute ein
Teil der Gruppe den anderen Kindern

zu: Anna begann Schwung zu nehmen,
um eine weitere Pirouette zu versuchen.
Dann brach sie ihre Bewegung jedoch

ab und ging auf die Matte zu, auf der

die zuschauenden Kinder safsen. Erst hier
drehte sie sich um sich selbst. Das wieder-
holte sie. Natalie, die zuschaute, klatschte
in die Hdnde.

AuflRerdem schufen sich die Kinder auch
selbst Zuschausituationen, indem sie

beispielsweise andere Kinder oder einen
Erwachsenen riefen bzw. zu ihnen kamen,
um etwas zu zeigen und damit in die Rolle

der Performer_innen zu gehen. Dieses

bewusste Zeigen und Prasentieren ge-

schieht in Erwartung einer Reaktion, eines

Feedbacks.

Anna legte sich zwei Tiicher liber den
Kopf und kam so auf die Researcherin zu.
Sie stellte sich vor sie, hob ihre ausge-
streckten Arme vor ihrem Korper und sag-
te: »Hu hu, hu hu, ich bin ein Gespenst!«

Nicht selten wurden solche Sequenzen
dann auch wiederholt.
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Durch die Moglichkeit, in der Theaterstun-
de etwas zu zeigen, sich zu prasentieren
und zuzuschauen, dabei gleichzeitig
immer mindestens eine Vertraute (Schildi,
daneben natdurlich die Researcherin,
zeitweise die Erzieher in, die Theaterleute)
als Zuschauerin zu haben, verstanden die
Jiingsten, was Theater sein kann.

Nach der BegrtifSungsrunde mit Schildi,
sagte die Theaterpddagogin Kathleen,
dass sie die treue Zuschauerin Schildi nun
auf ihren Platz setze. Alexander erwider-
te: »Und wir spielen wieder!«
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Theater mit
den Jungsten
und ihren Eltern

»Hier ist Theater!« So empfing Kostja
seine Mama zur Theaterstunde.

In der frihkindlichen asthetischen Bildung
wird inzwischen ein besonderes Augen-
merk darauf gerichtet, Bezugspersonen in
den Lern- und Erfahrungsprozess einzube-
ziehen, damit dieser nachhaltiger wirken
kann. Daher wurde im Projekt »GrofSe
Spriinge« von Anfang an, groRer Wert
darauf gelegt, die Eltern in das Projekt
einzubeziehen, wie sich tbrigens schon

im Projektuntertitel »Theaterarbeit mit
Kleinkindern, Eltern und Erzieher_innen«
zeigt. Bei Projektbeginn wurden die Eltern
Uber Aushange in den Kitas und von den
Erzieher_innen Uber die Theaterstunden
informiert. Die ersten Begegnungen mit
Eltern gab es in der Kita »Wummelbudex,
wenn Kinder von den Theaterstunden
abgeholt wurden. Anfanglich passierte das
haufig zu zeitig, was zu Stérungen fuhrte.

Spater blieben Eltern, die eher gekommen
waren, und schauten zu. Beeindruckend
war, dass die Kinder sich dann nicht die
gesamte Zeit auf ihre Eltern bezogen, son-
dern einfach weiterspielten und bei den
Theaterstunden dabei waren, fast als seien
die Eltern gar nicht anwesend. Die Kinder
konnten Materialien, mit denen sie in der
Theaterzeit gespielt hatten (zum Beispiel
Luftballons), mit nach Hause nehmen, was
nicht nur ein Andenken war, sondern auch
als Grufé oder Spielimpuls der Theaterleute
fir die Eltern gelesen werden kann.

Um den Eltern die Moglichkeit zu
geben, die Theaterarbeit selbst zu erleben,
fanden mehrfach offene Theaterstunden
statt. Sowohl die Erzieher_innen als auch
die Theaterleute waren Uberrascht, wie
viele Eltern (zum GroRteil Miutter und
Vater) und Geschwister zu den offenen
Theaterstunden kamen. Den meisten
Kindern war es sehr wichtig, dass ihre Fa-
milie bei dieser Gelegenheit dabei war. Die
Kinder, deren Eltern nicht kommen konn-
ten, waren anfanglich meist traurig und
enttauscht. Sie wurden aber durch eine
besonders einfiihlsame Zuwendung der
Erzieher_innen, der Kunstler_innen und
der anwesenden Eltern gut aufgefangen.

Natalie darf wdahrend der Performance
von Aloisio und Kathleen auf dem Schof§
von Lars’ Mami sitzen.

Die Familien-Theaterstunden liefen fast
wie normale Theaterstunden ab. Zu Be-
ginn wurden die Eltern von den Theater-
leuten begriiRt und es gab einige Informa-
tionen zum Projekt. So bald die Erzieher
innen mit den Kindern kamen, ging es los.



Zur ersten Familien-Theaterstunde
begrtifiten die Kinder ihre Eltern auf eine
besonders theatral-gestaltete Weise.
Unabgesprochen stellten sie sich in einer
Reihe vor der Tiir auf und rannten einzeln
mit einem »Mamil« oder »Papil« auf
ihre Eltern zu. Das ndchste Kind trat erst
auf, nachdem das vorherige von seinen
Eltern in Empfang genommen worden
war. Weder die Theaterleute noch die
Erzieher_innen hatten diese Performance
inszeniert.

In den Theaterstunden wurden mit den
Familien den Kindern bereits bekannte
Spiele gespielt. Die Eltern erlebten einen
Ausschnitt aus der praktischen Theater-
arbeit. Wahrend sie selbst erfuhren, was
Theater sein kann (und damit ein neues
Theaterverstandnis gewannen), sahen sie
gleichzeitig, wie ihr Kind Theater machte.
Hier waren die Kinder die Theaterexper-
ten.

Auch zu Beginn der Familien-Theater-
stunde wurde eine Namensrunde mit der
Theaterschildkrote Schildi gemacht. Als
die Theaterpddagogin Kathleen Schildi
aus ihrer Tasche holte, stellte Lars sie den
Eltern vor: »Das ist Schildil«

Kathleen wollte das Imaginationsspiel
mit dem Luftballon erkldren. Da machte
Laurin Pustgerdusche und richtete sich
dabei auf. Damit erkidirte er das Spiel auf
seine Weise.

Der Kiinstler Aloisio und die Theaterpdd-
agogin Kathleen zeigten bei ihrer zweiten
Familien-Theaterstunde eine Perfor-
mance. Teile dessen waren den Kindern
aus der gemeinsamen Theaterarbeit be-
reits bekannt. An einer Stelle, an der viele
Kinder zuvor erschrocken reagiert hatten,
weil Aloisio eine Papierbahn zerschnitt,
erkldrte Lars seinem Vater: »Der darf
das!« Es machte den Eindruck, als wollte
er seinen Vater damit beruhigen, damit
dieser nicht genauso schockiert reagieren
wiirde, wie die Kinder zuvor.

Am Ende der Familien-Theaterstunde
wurde sich wie sonst auch tiblich in einem
Tschlifs-Kreis verabschiedet. Stefanie er-
kldrte: »Erst leise, dann: >Und TschiifS!««

Die Eltern konnten ihre Kinder in dieser be-
sonderen Situation im Kindergarten beob-
achten. Die Theaterstunde wurde ein Ort,
an dem Kinder, Eltern und Geschwister
gemeinsam spielten (zahlreiche Beispiele
dafir finden sich in den vorangegangenen
Kapiteln, unter anderem in Elemente des
Theaters mit den Jingsten). Am Ende der
Familien-Theaterstunden gab es fiir die
Eltern die Moglichkeit, Fragen zu stellen.
Viele von ihnen blieben interessiert noch
bis zu einer halben Stunde.

Nach der ersten Familien-Theaterstun-
de wurde der Austausch zwischen Eltern
und Theaterleuten wesentlich reger. Die
Kunstler_innen wurden von den Eltern in
der Kita erkannt und angesprochen. Sie
berichteten dann unter anderem, was
nach den gemeinsamen Theaterstunden
zu Hause passierte, beispielsweise dass
dort noch weiter gespielt wurde. Sie be-
schrieben auch, wie schon es gewesen sei,
die Kinder bei den Theaterstunden »auch
mal im Kindergarten in Aktion zu sehen«.

Zu Hause seien sie ja immer ganz anders.
Die Eltern nutzten den Kontakt zu den
Theaterleuten, um sich Riickmeldungen zu
ihren Kindern zu holen. AuRerdem berich-
teten sie davon, dass die Kinder sich immer
auf Theater freuten, »dass es ganz toll« sei
und Spafs mache. Die Jingsten erzahlten
»immer total begeistert« von den Theater-
leuten, am Abend nach den Theaterstun-
den oder noch mehrere Tage danach.

In einem Gesprdch erzdhlte Kostjas Mut-
ter, dass die Theaterstunden ihrem Kind
sehr viel Spafs machten. Er fragte schon
immer am Montag, wann Theater sei
und sie bekdme ihn am Dienstag, wo sie
immer sehr zeitig los miisste, damit aus
dem Bett.

Wie in anderen Theaterprojekten mit
Kindern unter drei Jahren berichteten die
Eltern von Spielideen und Impulsen, die die
Jungsten mit nach Hause brachten (vgl.
FROHLICH 2010, S. 48). Auch gab es Kinder,
die zu Hause vorspielten, was sie in der
Theaterstunde erlebt hatten. Manchmal
konnten die Eltern das nicht sofort ein-
ordnen, beispielsweise wenn Finn seiner
Mutter von einer »Schildi« erzahlt. Durch
den kontinuierlichen Kontakt zu den The-
aterleuten konnten die Eltern Zusammen-
hange zwischen dem Spielverhalten ihrer
Kinder und den Theaterstunden herstellen
und deren Aktivitaten nachvollziehen. Sie
konnten verstehen, dass fur ihre Kinder
Theater ein Mittel war, sich die Welt zu
erschlieRen.
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Wechselwirkungen im Theater mit den und fir die Jiingsten
Eine Untersuchung von Madeleine Fahl

Zur Erlangung des Akademischen Grades »Bachelor of Arts« (B.A.)
im Studiengang Elementare Padagogik an der Evangelischen Hoch-
schule Berlin untersuchte ich im Rahmen des Projektes »Grof3e
Spriinge«, inwiefern bei Inszenierungen im Theater fir die Jlngs-
ten asthetische Erfahrungen der Kinder transformiert werden.

Die Bedeutung frihkindlicher Bildung erfuhr in den letzten Jah-
ren eine deutlich gestiegene Aufmerksamkeit und riickte in diesem
Zusammenhang auch die Wichtigkeit asthetischer und kultureller
Bildung fiir diese Altersgruppe weiter in den Fokus. Dieser Um-
stand sowie meine eigenen Erfahrungen aus der Praxis fuhrten
dazu, herausfinden zu wollen, wie asthetische und kulturelle
Arbeit mit sehr jungen Kindern aussehen kann, welche Moglich-
keiten Kinder haben, Kunst und Kultur zu erleben und vor allem
mitzugestalten, wenn man sie Idsst und ernst nimmt.

Im Folgenden soll in zusammengefasster Form die Debatte
frihkindlicher Bildung diskutiert und die damit einhergehende Be-
deutung asthetischer Bildung dargestellt werden. Daran anschlie-
Bend werden die Ergebnisse meiner Untersuchung exemplarisch
abgebildet.

Debatte frithkindlicher Bildung
Die Friihpadagogik riickt vor allem in Krisenzeiten in den Vorder-
grund politischer und wissenschaftlicher Debatten. In Deutsch-
land spielten dabei die niedrige Geburtenrate, fehlende Kinderbe-
treuungsangebote zur Vereinbarkeit von Familie und Beruf sowie
die Ergebnisse der Studie des Programme for International Student
Assessment (PISA) eine wesentliche Rolle (vgl. OLk 2005, S. 39).
Die frihe Kindheit erfahrt in solchen gesellschaftlichen Um-
briichen eine erhohte politische Aufmerksamkeit und wird als die
Phase, in der die »entscheidenden Grundlagen fur eine erfolgrei-
che Akkumulation des sozialen und kulturellen Kapitals« gelegt
werden, hervorgehoben (ebenda, S. 55). Nicht selten wird in diesem
Zusammenhang auf die 6konomischen Folgekosten zu geringer
Investitionen in die ersten Jahre verwiesen (vgl. CLoos 2009, S. 21).
»Der demographische Wandel verlangt von uns, in einem bislang
nicht erreichten Ausmafd und kontinuierlich in das Humankapital
zu investieren. Die Bedeutung der Bildung fur den Wirtschafts-
standort Deutschland wird weiter wachsen. Die Qualitat unseres
Bildungssystems wachst aber noch nicht angemessen mit. Empiri-
sche Studien zeigen, dass die Qualitat des gesamten Bildungssys-
tems entscheidend von der Qualitat der frihkindlichen Entwick-
lung abhdngt« (BDA 2006, S. 3).
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Wie wissenschaftliche Erkenntnisse aus der Hirnforschung be-
legen, kdnnen in der frilhen Kindheit die groRten Aneignungs-
leistungen vollbracht werden und grundlegende Verknipfungen
im Gehirn stattfinden (vgl. Wobzicki 2010, S. 6). Demzufolge
unterstutzen die Neurowissenschaften indirekt wirtschaftspoliti-
sche Interessen und liefern neue Argumente, in die frihkindliche
Bildung und damit in die zuklinftige Gesellschaft zu investieren.
Dabei steht vor allem die »Steigerung der gesellschaftlichen Pro-
duktion von Humankapital in einer technologisch modernisierten,
auf einen hohen Stand der Wissensproduktion angewiesenen Ge-
sellschaft« im Vordergrund (CLoos 2009, S. 23 in Bezugnahme auf
KLUGE 2003, 0.S.). Im Mittelpunkt solcher Uberlegungen stehen
haufig nicht die Bedirfnisse der Kinder. Vielmehr handelt es sich
um erwachsenenzentrierte Interessen, die oftmals in der Zukunft
liegende gesellschaftliche Ziele verfolgen (vgl. OLk 2005, S. 40).

In diesem Zusammenhang stellt sich die Frage, von welchem
Bild vom Kind im Zuge bildungspolitischer Entscheidungen und
MaBnahmen ausgegangen wird. In einem Verstandnis von Kin-
dern als »human becomings« werden diese als »Werdende« und
zukunftige Erwachsene betrachtet, denen die Verantwortung
der Reproduktion der Gesellschaft obliegt. Geht man allerdings
von einem Verstandnis aus, welches Kinder als »human beings«
anerkennt, die ein Recht auf Teilhabe an der Gesellschaft, Lebens-
qualitat und Wohlbefinden bereits im »Hier und Jetzt« haben,
kann Kindheit nicht als Investition in Humankapital und Bildung,
nicht als pure Wissensvermittlung begriffen werden (vgl. ebenda).
In Anlehnung an Humboldt sollte Bildung als die Aneignungsta-
tigkeit, mit der sich der Mensch ein Bild von sich selbst und der
Welt macht, verstanden werden. Sie ist durch einen lebenslangen
Prozess gekennzeichnet (vgl. senbjs 2004, S. 18).

Asthetische Bildung

Die in den letzten Jahren deutlich gestiegene Aufmerksamkeit

an frihkindlicher Bildung ruickt auch die Bedeutung asthetischer
und kultureller Bildung fur diese Altersgruppe weiter in den Fokus.
Bereits im Jahr 2002 stellten die Teilnehmer_innen der Fachtagung
»Kinder brauchen Spiel & Kunst« der Bundesvereinigung kulturel-
le Kinder- und Jugendbildung (BKJ) fest, dass es ohne kulturelle
Bildung kein angemessenes Konzept von Bildung geben kann (vgl.
BOCKHORST/STEEN 2006, S. 10). »Kindliche Entwicklungsprozesse
verlangen nach Spiel und Kunst, nach asthetischer Friihférderung
mit Musik und Tanz, Theater und Literatur, Medien und kiinstleri-



schen Materialien. Kinder brauchen kreative Moglichkeiten, sich in
der Welt zu orientieren und auszuprobieren« (ebenda). Denn wie
Prof. Dr. Gerd E. Schafer schreibt, sind Kinder bereits von Anfang
an notwendig kreativ und haben aus eigenem Antrieb Lust am
Spielen und Gestalten (vgl. SCHAFER 2006, S. 45). Von daher muss
frihkindliche Bildung mit einem Lernverstandnis, welches dem
Kind Raum fiir sinnliche Erfahrungen und Selbstbildungsprozesse
ermoglicht, verbunden werden.

An diesem Punkt setzt die dsthetische Bildung an. Sie versteht
Bildung nicht in erster Linie als Wissensaneignung, sondern als
Ergebnis sinnlicher Erfahrungen, da asthetische Prozesse als
Erkenntnisprozesse, die die Selbstwerdung und Identitatsfindung
fordern, zu bewerten sind (vgl. DIENSTBIER 2014, S. 73). Dieses
Bildungsverstandnis beruht auf den entwicklungspsychologischen
Erkenntnissen der letzten zwei Jahrzehnte und einem Bild vom
Kind, welches sich im Rahmen seiner Lebensbedingungen aktiv
und kompetent aus sich selbst heraus bildet (vgl. SCHAFER 2006,
S.37).

In den ersten Lebensjahren erschliefRen sich Kinder die Welt vor
allem durch asthetisch gepragte Zugange. In der Auseinanderset-
zung mit Bezugspersonen und Objekten nehmen Sauglinge und
Kinder Uber sinnliche Erfahrungen ihre Umwelt wahr und bilden
darliber Lernstrategien aus. Bereits als Neugeborenes beginnt
das Kind sich seine Um- und Mitwelt anzueignen, allerdings nur
im Rahmen der Moglichkeiten, die ihm von auRen zugetragen
werden. Dabei ist es auf sinnliche Erfahrungen angewiesen, aus
denen es erschliefen kann, was wichtig, bedeutsam und fir seine
Entwicklung forderlich ist (vgl. ebenda). Die sinnliche Wahrneh-
mung ist somit Ausgangspunkt aller Selbst- und Welterfahrungen
und die erste Bildungsaufgabe des Kindes.

Darlber hinaus bedeutet dsthetische Bildung als Teil kultureller
Bildung auch Auseinandersetzung mit Kunst. Die Betrachtung
zeitgenossischer Kunst besitzt fir die jungen Rezipienten bei-
spielsweise einen hohen Aufforderungscharakter, der sie zur akti-
ven Wahrnehmung anregt. In diesem Zusammenhang bedeutet
Kunst keine Belehrung, sondern vielmehr einen Erfahrungsraum,
der Uberraschungen, geistiges Abenteuer und Entdeckungen mit
sich bringt (vgl. BREYHAN 2010, S. 12).

Kunst erfasst die Welt und sich selbst in einer spezifischen und
durch nichts zu ersetzenden Weise. Dabei werden durch kunstfor-
mige Wahrnehmung und kiinstlerische Praxis die Sinne kultiviert
und Formen der Selbst-Erfahrung gestattet: sehen, horen, riechen
und sich gleichermafen als Sehenden, Horenden, Riechenden erle-
ben. Darliber hinaus sensibilisiert Kunst fir Gestalthaftigkeit und
erlaubt spielerisches Gestalten unabhangig von einem bestimm-
ten Zweck (vgl. FUCHS 2006, S.175).

Asthetische Bildung bedeutet keinesfalls, Techniken und Me-
thoden an die Kinder heranzutragen, die sie in ihrer Kreativitat
fordern sollen. Vielmehr geht es darum, zu begreifen, dass Kinder
bereits von sich aus kreativ sind und diese natirliche Kreativitat

von den Erwachsenen wahrgenommen und unterstitzt werden
sollte. Asthetische Bildung als Teil kultureller Bildung bedeutet
demzufolge sinnliche Erfahrungen sowie kreative Auseinanderset-
zung mit sich selbst und der Umwelt im Alltag.

Ergebnisse der Untersuchung

In den Inszenierungen »Mein ... Pffft« (Kita »Wummelbude«) und
»Itsy Bitsy« (Kita »Kreuz & Querc) bilden dsthetische Erfahrun-
gen, die in den Theaterstunden einen hohen Stellenwert bei den
Kindern hatten und sich aufgrund ihrer Einforderungen zu Ritua-
len entwickelten, den Mittelpunkt beider Stiicke. In diesem Zu-
sammenhang konnte herausgearbeitet werden, dass die Theater-
leute bei der Entwicklung ihrer Inszenierungen in Bezug auf die
Quantitat der asthetischen Erfahrungen unterschiedliche Heran-
gehensweisen wahlten. Wahrend in der Inszenierung »Mein ...
Pffft« eine Vielzahl dsthetischer Erfahrungen aus den Theater-
stunden aufgegriffen wurde, konzentrierte sich die Inszenierung
»Itsy Bitsy« vordergriindig auf ein fiir die Kinder bedeutsames
Phanomen der Theaterstunden und entwickelte dies weiter.

Die Inszenierung »Mein ... Pffft«

In ihrer Inszenierung »Mein ... Pffft« experimentierten die Thea-
terleute primar mit Luftballons sowie mit Licht und Schatten. Im
Folgenden sollen exemplarisch einige Ubertragungen dsthetischer
Erfahrungen aus den Theaterstunden in die Inszenierung darge-
stellt werden.

Der Titel der Inszenierung birgt bereits die Besitzbekundung
»mein« in sich und auch innerhalb des Stiickes spielen die Thea-
terleute wiederholt mit den Bekundungen »mein« und »unser«. In
einer Vielzahl der Theaterstunden waren Besitzbekundungen der
Kinder, die sich auf samtliche Materialien bezogen, prasent. Die
Theaterleute griffen die AuRerungen der Kinder auf und tUbertru-
gen sie auf ihre Luftballons, da sie im Rahmen ihrer Inszenierung
eine tragende Rolle spielen.

Das Imaginationsspiel, bei dem sich die Kinder und Erwachse-
nen gemeinsam zum Ballon aufpusteten, entwickelte sich in der
Kita »Wummelbude« zum festen Bestandteil der Theaterstunden.
In ihrer Inszenierung griffen die Theaterleute diese Erfahrungen
auf. Wahrend Aloisio einen Luftballon aufpustete, richtete sich
Kathleen parallel dazu im selben Tempo auf und stellte mit ihrem
Korper die Bewegungen des Ballons dar. Somit schufen sie eine
direkte Verbindung zwischen dem Aufblasen des Ballons und den
Bewegungen Kathleens. Dieser Transformation in die Inszenie-
rung ist eine besonders hohe Bedeutungskraft beizumessen, da
sich dieses Imaginationsspiel innerhalb der Theaterstunden erst
aufgrund der Einforderungen der Kinder zu einem fest etablierten
Ritual entwickelte.

Darlber hinaus Ubertrugen die Theaterleute auch Bewe-
gungsformen, die bei den Kindern zu beobachten waren, in ihre
Inszenierung. Vor allem das Rennen im Kreis war fiir die Kinder in
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den Theaterstunden mit groBer Freude verbunden und erfolgte

in fast jeder Theaterstunde ohne Anleitung. Auch dieses fir die
Kinder bedeutungsvolle Ritual tibertrugen die Theaterleute in ihre
Inszenierung und begannen mit einer langen Luftballonschlage
im Kreis zu rennen, die sie leicht zwischen sich schwingen lieRen.
Daruber hinaus entwickelten die Theaterleute eine Choreografie,
bei der sie zu Beginn auf dem Riicken lagen. Sie streckten ihre
Arme und Beine in die Luft, ahmten mit den Beinen Tretbewe-
gungen nach und bewegten wahrenddessen einzeln ihre Finger.
Auch in den Theaterstunden konnten verschiedenste Arm- und
Beinbewegungen bei den Kindern beobachtet werden. Vor allem
wahrend des Stopptanzes setzten die Kinder diese deutlich von ih-
ren Ubrigen Bewegungen ab. So bewegte beispielsweise ein Junge
wahrend seines Tanzes seine FiiBe abwechselnd und in schnellem
Tempo in Richtung seiner Knie. Des Weiteren war zu beobach-
ten, wie einige der Kinder in ihrer Darstellung eines Fahrrads die
Tretbewegungen der Pedalen auf ihre Arme Ubertrugen und diese
kreisend vor ihrem Kérper bewegten. An anderer Stelle der Cho-
reografie rollten sich die Theaterleute zunachst uber die Seite auf
den Bauch, hielten sich kurz an den Handen fest, machten einen
Buckel und begaben sich in den VierfiiBlerstand. In den Theater-
stunden bewegten sich die Kinder ebenfalls haufig auf allen
Vieren fort. Dies war oftmals mit Tierdarstellungen verbunden. Ein
Junge verlieh seiner Darstellung als Hund beispielsweise Ausdruck,
indem er seinen Ricken auf allen Vieren rund machte und mit der
Zunge schlapperte.

Ein weiterer zentraler Aspekt der Inszenierung war das Experi-
mentieren mit Licht und Schatten. Dabei bildeten die Theaterleute
mit ihren Kérpern sowie mit Formen und Luftballons Schatten auf
einer Leinwand und lieBen eine kleine Geschichte entstehen.

Zu Beginn der Inszenierung erschienen viele kleine, bunte Krei-
se als Schatten auf der Leinwand. Nach einiger Zeit verschwanden
diese — bis auf einen roten Kreis — von der Bildflache und es sah
so aus, als wiirden sie wegfliegen. Es ist anzunehmen, dass die
Theaterleute ihre Inspiration bei der Entwicklung dieser Sequenz
aus einer der Theaterstunden zogen. Wahrend dieser wurden
verschiedene abstrakte Formen von Matisse auf eine Papierbahn
gelegt und die Kinder assoziierten dazu. Anschlielend gingen die
Kinder und Erwachsenen mit ihren Képfen ganz nah an die Papier-
bahn heran und pusteten die Formen weg, sodass sie, ahnlich wie
in der Inszenierung, von der Bahn flogen.

Des Weiteren erprobten die Kinder innerhalb der Theaterstun-
den sowohl mit den Erwachsenen als auch alleine die Entstehung
von Schatten. Zusammen mit einem Jungen ging die Theater-
padagogin Kathleen im Rahmen einer Theaterstunde beispiels-
weise hinter eine Schattenwand. Zunachst bewegten sie sich
gemeinsam und anschlieBend probierte sich der Junge alleine aus.
Dabei stellte er sich auf die Zehenspitzen und streckte die Arme
weit Uber den Kopf in die Luft. Als er fertig war, kam er hinter
dem Vorhang hervor und brillte lachend »Uahh« in Richtung des
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Publikums. Dartiber hinaus legten die Kinder gemeinsam mit den
Erwachsenen Formen auf einen Overheadprojektor.

Die Inszenierung »ltsy Bitsy«

In der Inszenierung »ltsy Bitsy« lag der Fokus vor allem auf der
Verwandlung eines Zeltes, welches sich mithilfe von Bewegungen
und Gerauschen in immer neuen Formen zeigte. Diese Herange-
hensweise lasst sich auf die Theaterstunden und das Experimen-
tieren mit einem Zelt zurtickfiihren. Im Zuge einer Performance
brach eine der Zeltstangen und die Erwachsenen versuchten
diese zu reparieren. Die Kinder nutzten diese Unterbrechung und
begannen das Zelt von innen und von aufSen zu erkunden. Schluss-
endlich warfen sie es um, sodass es auf dem Kopf stand, und
kletterten hinein. Die Theaterleute nahmen diesen neuen Impuls
direkt auf und begannen das umgedrehte Zelt zu bewegen. Dies
|6ste bei den Kindern groRe Freude aus. Die Theaterleute unter-
stitzten ihre Bewegungen und die Verwandlung des Zeltes durch
atmospharische Gerausche, die Wind und Wellen eines Bootes
auf See darstellten. In den folgenden Theaterstunden wurde
dieses neu entwickelte Boot-Spiel von den Kindern wiederholt
eingefordert. Wahrend die Kunstlerin [duna mit einigen Kindern
auf der Zuschauermatte saf3, verlieR ein Junge das Zelt, in dem er
zuvor mit einem anderen Kind gespielt hatte, und sprach Iduna
direkt mit den Worten »Alle mitkommen!« an. I[duna wiederholte
»Alle mitkommen!« und der Junge stieg erneut in das Zelt ein.
Iduna rief: »Alle einsteigen, das Boot geht wieder los.« Einige der
anderen Kinder stiegen nun ebenfalls in das Zelt ein und Iduna
begann das »Boot« zu bewegen. Vor diesem Hintergrund kann die
Grundidee der Verwandlung des Zeltes auf dieses fur die Kinder
besonders bedeutungsvolle Phanomen zurlickgefiihrt werden.



Daruber hinaus bildete die Verwandlung des Zeltes zum Boot in-
nerhalb der Inszenierung die Briicke zum Publikum. Die Nachspiel-
zeit wurde mithilfe eines Seils eréffnet, mit dem die Zuschauer auf
die Spielflache und in das Boot eingeladen wurden.

Im Rahmen der Inszenierung wurde das Zelt auf unterschied-
lichste Art und Weise bewegt, sodass sich dessen Erscheinungs-
bild wiederholt wandelte. Durch enges Zusammenziehen der Zelt-
wande entstand beispielsweise ein schmales Rechteck, welches
sich mit »brrrbrrr«-Lauten schnell durch den Raum bewegte. In
den Theaterstunden experimentierte Iduna in Form kleiner Perfor-
mances ebenfalls mit dem Zelt. Die Kinder kommentierten Idunas
Spiel und interpretierten verschiedenste Wesen und Gegenstande
in das, was sie darin sahen. [duna bewegte das Zelt zum Beispiel
ein wenig nach oben, sodass es leicht vom Boden abhob, und die
Kinder riefen »Ein Flugzeug!«. Als [duna im Zelt verborgen war
und nur ihren Kopf und ihre Hande daraus hervorschob, fragte
ein Kind: »Ist das eine Schnecke?« In ihrer Inszenierung nutzten
die Theaterleute die Wandlungsfahigkeit des Zeltes fir zahlreiche
Verwandlungen.

Im Zuge dieser Verwandlungen experimentierte der Darsteller
dieser Inszenierung mit Taschenlampen, die aus dem Inneren die
Oberflache des Zeltes erkundeten. Auch in den Theaterstunden
gingen die Kinder mit Taschenlampen auf Entdeckungsreise und
beleuchteten die Wande des Theaterraumes. In diesem Zusam-
menhang entstand eine Art Fangspiel, bei dem die Kinder und
Erwachsenen versuchten, die Lichtkegel der Taschenlampen zu
fangen. Bei den Erkundungen der Zeltoberflache entwickelte sich
zwischen den beiden Lichtkegeln ebenfalls eine Form des Fan-
gens, bei dem sich die Lichter in schnellen Bewegungen auf der
Zeltoberflache jagten.

Bei Interesse kann die gesamte Bachelorarbeit direkt bei der Ver-
fasserin angefordert werden: madeleine.fahl@hotmail.de

Literatur

Berliner Bildungsprogramm — Senatsverwaltung fir Bildung,
Jugend und Sport (Hrsg.) (2004): Das Berliner Bildungspro-
gramm. Fur die Bildung, Erziehung und Betreuung von
Kindern in Tageseinrichtungen bis zu ihrem Schuleintritt.
Berlin

Bockhorst, Hildegard (Hrsg.) (2006): Kinder brauchen Spiel &
Kunst. Bildungschancen von Anfang an — Asthetisches Lernen
in Kindertagesstatten. 2., erweiterte Auflage, Miinchen

Bockhorst, Hildegard/Steen, Wolfgang (2006): Kinder brauchen
Spiel & Kunst. In: Bockhorst 2006, S. 5—12

Boot Kitas Berlin (2014): Das Rahmenkonzept der Boot Kitas.
http://www.bootkitas.de/rahmenkonzept.html (Zugriff am:
26.06.2014)

Breyhan, Halka (2010): Wege der Fantasie. Moderne Kunst mit
allen Sinnen erleben. Troisdorf

Cloos, Peter (2009): Kindheiten und frithe Bildung in der Gesell-
schaft. In: dan Droste 2009, S. 21-33

dan Droste, Gabi (Hrsg.) (2009): Theater von Anfang an! Bildung,
Kunst und friihe Kindheit. Bielefeld

Denk, Rudolf (2010): Projekt SPIELWIESE: Zum Stellenwert
von Theaterprozessen in der (frih)kindlichen Bildung. In:
Weidemann et al. 2010, S.117—-129

Deutsches Rotes Kreuz (DRK) (2012): DreiSig weitere Pldtze in der
DRK-Kita »Kreuz & Quer«. http://drk-berlin-nordost.de/
aktuelles/newsdetails/archiv/2012/septe mber/03/meldung/
16-dreissig-weitere-plaetze-in-der-drk-kita-kreuz-quer.html
(Zugriff am: 26.06.2014)

Dienstbier, Akkela (2014): Kinder, Kunst und Kompetenzen. Krea-
tives Gestalten in der Sozialpadagogik. Hamburg

Domkowsky, Romi (2012): Spielen, Zeigen, Handeln — Wie sich das
Theaterspiel bei Kindern entwickelt. In: Entdeckungskiste.
Zeitschrift fur die Praxis in Kitas, November/Dezember 2012,
S.10-11

Esch, Karin/Mezger, Erika/Stobe-Blossey, Sybille (Hrsg.) (2005):
Kinderbetreuung — Dienstleistung fir Kinder. Handlungsfelder
und Perspektiven. Wiesbaden

Frohlich, Claudia (2010): Die Umsetzung in der eigenen
Einrichtung. In: Weidemann et al. 2010, S. 39-97

Fuchs, Max (2006): Kinder, Kiinste, Lebenskunst. Schulung der
Sinne und kulturelle Bildung: ein Fundament flr die Zukunft.
In: Bockhorst 2006, S.167-176

43



Heimlich, Ulrich (2001): Einflihrung in die Spielpddagogik. Eine
Orientierungshilfe fur sozial-, schul- und heilpadagogische
Arbeitsfelder. Bad Heilbrunn

Hering, Jochen/Nickel, Sven (Hrsg.)/Pankau, Johannes G. (2007):
Handreichungen zur Entwicklung der Sprach- und Literatur-
didaktik im Elementarbereich. BA Fachbezogene Bildungs-
wissenschaft. Hochschuldidaktische Handreichung Kinder-
theater. Bremen

Hoffmann, Stephan (2009): Theater fiir Zweijahrige? Warum
nicht! Uber das Erleben von Kunst. In: dan Droste 2009,
S.59—-67

Huther, Gerald/Gebauer, Karl (2003): Kinder brauchen Spiel-
raume — Perspektiven flr eine kreative Erziehung. Diisseldorf

Kaufmann-Huber, Gertrud (1995): Kinder brauchen Rituale.
Freiburg im Breisgau

Kinder- und Jugendtheaterzentrum in der Bundesrepublik
Deutschland (Hrsg.) (2005): Augenblick mal! 8. Deutsches
Kinder- und Jugendtheater-Treffen. 27. April bis 2. Mai 2005
in Berlin. Frankfurt am Main

Kluge, Jirgen (2003): Schluss mit der Bildungsmisere. Ein Sanie-
rungskonzept. Frankfurt am Main/New York

Kreuz & Quer (2014): Gesprach mit der stellvertretenden Kita-
leiterin Carolin Schmidt am 07.07.2014

Marquardt, Petra Paula (2010): Theaterspielen mit Kindern ab zwei
Jahren in der Elementarpadagogik. In: Marquardt/Jerg 2010,
S.11-43

Marquardt, Petra Paula/lerg, Stefanie (Hrsg.) (2010): Theater-
spielen mit Kindern ab zwei Jahren. Berlin

Mautz, Susanne (2010): Erfahrungsberichte aus der Praxis. Musik,
Klang und Gerausch. In: Marquardt/Jerg 2010, S. 6575

Meinecke, Kai (201): Theatergeschichte. http://www.theater.de/
theatergeschichte.html (Zugriff am 27.03.2014)

Olk, Thomas (2005): Lebenssituation von Kindern und Familien.
Herausforderungen fur Politik und Gesellschaft. In: Esch/
Mezger/Stobe-Blossey 2005, S. 39~-72

Pankau, Johannes G. (2007): 3. Was ist dsthetische Erfahrung —
was asthetische Bildung? Theoretischer Text Asthetische
Erziehung im Kindergarten. In: Hering/Nickel/Pankau 2007,
S.14—18

Schéfer, Gerd E. (2006): Kinder sind von Anfang an notwendig
kreativ. In: Bockhorst (Hrsg.) 2006, S. 37-50

Taube, Gerd (2005): Theater fur alle! Also auch fiir die Jingsten!
In: Kinder- und Jugendtheaterzentrum in der Bundesrepublik
Deutschland 2005, S. 92-93

Weidemann, Gisela (Hrsg.)/Weidemann, Iris/Frohlich, Claudia/
Seuser, Pia/Denk, Rudolf (2010): Jetzt machen wir Theater!
Die Kleinsten erleben, was in ihnen steckt. Troisdorf

Weidemann, Iris (2010): Spielerische Bildung auf den Brettern, die
die Welt bedeuten. In: Weidemann et al. 2010, 5. 7-9

44

Weidemann, Iris/Weidemann, Gisela/Frohlich, Claudia (2010):
Theater in der Kita? In: Weidemann et al. 2010, S.11-37

Wodzicki, Thomas (2010): Friihpadagogik: Ja, aber nicht ohne
Kultur und Kunst. Zum Stand der Qualifizierung in der Kinder-
tagesbetreuung. In: Kulturelle Bildung. Reflexionen.
Argumente. Impulse. 2010, H. 6,S. 6—9

Wummelbude (2014): Gesprach mit dem Erzieher Thilo Pleszewski
am 09.07.2014






Uber den kiinstlerischen Annédherungsprozess

Gesprach mit Iduna Hegen

Wie habt ihr mit den Kindern gearbeitet?
Erstmal ging es darum, dass man die Kinder kennen lernt. Dass sie
keine Scheu, keine Angst haben vor uns. Wir sind zunachst fremd
in der Kita, ich hab erstmal die Atmosphare aufgesaugt. »Was ist
hier los?« »Muss ich mich jetzt klein machen?« In der ersten Zeit
haben wir viel beobachtet. Die Kinder beim Spielen beobachtet.
Dann haben wir uns berlegt, was wir ihnen denn anbieten
kénnen. Da sie ja eigentlich so schon schon spielen. Was brauchen
sie denn speziell von uns? Und aus den Erfahrungen, mit was sie
spielen und wie sie spielen, haben wir mit ihnen gespielt, ihnen
Materialien mitgebracht.
Du sprichst von anféanglicher Fremdheit. Kannst du den Prozess
der Anndherung genauer beschreiben?
Na, den Moment, wo ich plétzlich allein im Raum war mit acht,
zehn oder zwolf kleinen Kindern, die direkt mit mir spielen woll-
ten, empfand ich personlich als sehr intim. Auch mit diesen klei-
nen Kdrpern, die mit meinem irgendwie in Verbindung kommen
wollten. Beim Vorspielen ist ja immer so ein natirlicher Abstand
da. Aber wenn die alle auf einem drauf sind, auch Kinder, die man
gar nicht kennt, hat das eine Intimitat, die doch sehr herausfor-
dernd ist. Und man fuhlt sich auch grof8 und klobig im Gegensatz
zu solch kleinen, empfindlichen und manchmal auch robusten,
lauten und verrotzten Kérpern —die haben ja noch Windeln. Die
was von mir wollen, ich weif$ aber nicht richtig was. Die aber grund-
satzlich sehr offen sind und sich freuen, dass man mit ihnen was
macht, das man es auch zulasst, dass sie auf einem rumkrabbeln
und immer mutiger werden, und viel ausprobieren am Korper.
Worte finden war anfangs auch ein Problem: »Wie spreche
ich jetzt mit den Kleinen?« Das war ein langer Prozess erstmal zu
gucken, wie lduft eigentlich die Kommunikation zwischen mir und
den kleinen Kindern in der Gruppe. Da habe ich eine grol3e Scheu
bei mir gemerkt. Unsicherheit. Dann habe ich entdeckt, man kann
ruhig mutiger sein. Also man kann eigentlich auch ganz normal
mit denen sprechen.
Wie hat das Wissen darum, dass eine Inszenierung daraus
entstehen soll, die Arbeit mit den Kindern beeinflusst?
Ich glaube, das spielt untergriindig immer eine Rolle. Ich habe
schon immer beim Spielen geguckt, was konnte ich ihnen denn
vorspielen. Ich konnte mir lange Zeit gar nicht vorstellen, was
konnte das denn sein, was ich ihnen vorspiele, und wie findet man
das Ritual des Reinkommens, dass sie da auch sitzen bleiben und
mir zugucken, und dann ein Ritual, wie sie zu mir auf die Biihne
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kommen: diese Interaktion, also einen Teil des Zuguckens und
einen Teil des Selber-Agierens. Es war von vornherein klar, dass es
keine Performance sein sollte, die nur zum Zuschauen ist.

Ziel und Anspruch des Projekts war, mit den Kindern, die an

den Theaterstunden teilgenommen haben, in einen Austausch
zu kommen. Wir gingen davon aus, dass auch die beteiligten
Kiinstler_innen etwas zuriickbekommen: Impulse und Anre-
gungen fiir ihre eigene Arbeit.

Also ich hab oft driiber nachgedacht, ob es dessen bedarf, um auf
eine Idee zu kommen, was man vor ganz kleinen Kindern spielt.
Ich bin mir nicht ganz sicher, weil man sich viel ja auch riickbli-
ckend aus der eigenen Erinnerung bewahrt. Die Art und Weise
des Spielens. Es gibt so einen selbstvergessenen Moment, wo die
Kinder, wenn sie spielen, voll in dieses Spiel eingehen. Wo sie nur
mit sich und dem Spiel oder was sie sich grade ausdenken oder
machen, beschaftigt sind. Das fand ich immer einen sehr interes-
santen Moment, und das ist gar nicht undhnlich von unserer Art
des Spiels, auer das wir [als Schauspieler] das Wissen haben, was
wir machen und wie wir rein- und rausgehen.

Von diesem Spiel kann ich immer sehr viel fur mich gewinnen.
Von diesem selbstvergessenen Moment, den ich selber gerne im-
mer erreichen mochte auf der Bihne: dass man fiir einen Moment
einfach ausschaltet. Dass man wirklich dem Prozess folgt, der in
dem Moment des Spiels untersucht wird. Was anderes machen
die kleinen Kinder ja auch nicht. Die Zweijahrigen untersuchen
genauso. Das Spiel verandert sich nur im Laufe des Alters. Aber sie
suchen eigentlich immer wieder diesen Moment der vollkomme-
nen Aufgehobenheit, des Experimentierens, des Entdeckens. Und
da habe ich nochmal viel gesehen Uber diesen Zeitraum: Wie sie
das machen. Aber es war mir nichts Unbekanntes.

Dann ist die Recherchephase so eine Art »sich wieder an das
Erinnern, was immer schon da war«?

Vielleicht eher »nochmal genauer hingucken«, denn man hat sel-
ten die Gelegenheit so genau zu gucken bei der Altersgruppe. Und
dann auch selbst damit zu experimentieren: Was gebe ich da jetzt
rein? Was passiert jetzt mit der Feder? Was passiert, wenn ich mit
einem Laken verdeckt bin und dann nur aus Lochern rausgucke?
Haben die da Angst? Finden die das gruselig?

Das heil’t, ab einem bestimmten Punkt ging es in den Stunden
darum herauszufinden, was passiert, wenn du als Performerin
dieses oder jenes tust? Wie wirkt das auf die Kinder? Wie
reagieren sie?



Und da kamen wir eben auf dieses Verdecken, was ja jetzt bei der
Performance eigentlich auch das Ergebnis ist: Die Kinder kommen
am Anfang rein und etwas liegt dort. Das habe ich ja auch eine
ganze Weile mit einem Laken gemacht. Und [dieses Etwas] hat
Locher und da bewegt sich was oder schnarcht oder summt oder
singt oder macht Gerausche.

Die ganz Kleinen setzten den Kérper in der Hille noch nicht zu-
sammen. Fur sie ist die Hand die da rauskommt wirklich die Hand.
Und da ist was drunter, von dem sie nicht wissen, was es ist. Das
macht auch Angst, weil sie es nicht wissen. Und trotzdem kénnen
sie mit dem Abstrakten, was da krabbelt, auch etwas anfangen.

Ich wiirde sagen, ab drei geht es los, dass die Kinder das Wesen
zusammensetzen.

Ahnlich ist es mit der Sprache. Anfangs war »ltsy Bitsy« fast
stumm. Jetzt ist »Itsy Bitsy« von innen lebendig, sogar mit Ge-
rauschen, englischsprechenden Passagen. Es hat sich von innen
geflllt...mit einer zarten Stimme, die das alles begleitet.

Sie vermenschlicht das Wesen?

Sie gibt ihm eine Art Ausdruck. Und das finde ich sehr spannend,
dass das in dem Prozess passiert ist. Damit konnen die ganz Klei-
nen auch was anfangen. Und die GroReren noch mehr, die fangen
jaan, mitihm zu sprechen. Ab drei, vier, flinf wissen die ganz
genau, dass da jemand drunter ist. Wer ist da drunter? Wie macht
der das? Und wenn er sich dann zeigt, war bei den Fiinfjahrigen
die Reaktion: »Aha, hab ich’s doch gewusst.« Aber das Abstrakte
wirkt dann trotzdem. So ahnlich wie bei den Erziehern, die waren
durchgehend fasziniert. Das muss man sagen, das war eigentlich
von Anfang an so.

Wie bewertest du die Vorstellungen vor Ort?

Ich finde die Vorstellungen vor Ort fiir so ein Stilick, das man in
diesen Orten entwickelt hat, ganz wichtig. Obwohl ich es fiir mich
als Kiinstlerin sehr anstrengend finde, weil wir dort nicht den
geschiutzten Raum haben, nicht die nétige Konzentration. Das ist
doch eher wie eine Performance. Man geht an einen fremden Ort
und versucht ihn zu gestalten. Man versucht sich dort einzurich-
ten, den Raum gleichzeitig kennenzulernen, und setzt da das Ding
dann rein. Ich erlebe das eigentlich mehr wie eine Kunstaktion,
wie ein erweitertes Theaterereignis, weil es immer unterschiedlich
ist. Und dann kann man gucken, ob es sich bewahrt, was man sich
ausgedacht hat. Was in diesen Raumen entstanden ist, gibt man
an diese Raume zurtick. Und ich wiirde sagen, das bewahrt sich.
Die Kinder sind natiirlich vertraut mit ihrem Raum, verhalten sich
nicht nach den gingigen Theaterkonventionen.

Das habe ich die letzten Male erst wirklich entdeckt: Man braucht
ein gewisses Vokabular der Einfihrung. Damit man nicht so rein-
geschlittert kommt. Vor der Tir etabliert man die Performance
und drauen fangt es schon an, wenn die Kinder ankommen.

Wir hatten jetzt ein paar Mal die Situation, friher fertig zu sein
und haben gemerkt, dass das ganz schon ist. Ich ging als eine Art
Kunstfigur, im Kostim, schon rum in der Kita. Ich wurde schon

wahrgenommen, konnte mit einigen Kindern reden, mit der K6-
chin, die vorbeikam, und anderen Erziehern. Das fand ich ganz gut,
dieses »Ah, da passiert was«. Die Kinder brauchen auch immer ein
bisschen, bis sie checken, dass da jetzt was stattfindet. Und wenn
ich sie begriiRe und sage, »ltsy Bitsy« atmet, das summt und steht
auf einem Bein und hat zwei Arme und kann winken, aber keinen
Kopf, dann verstehen die mich! Ich habe das Geflihl, sie verstehen
das, und das ist »Itsy Bitsy«! Das war sehr schon die letzten Male.
Was wire dein Fazit? Habt ihr mit »ltsy Bitsy« eine Inszenierung
fiir die Jiingsten geschaffen?

Ich weild noch nicht wirklich, ob es was fur die Zweijahrigen ist
und ob sie was [von dem Stiick] mitnehmen. Da bin ich mir un-
sicher. Die Kinder wollen mit »Itsy Bitsy« kommunizieren. Das ist
eine wichtige Erkenntnis von mir. Und das kdnnen die Dreijahri-
gen. Die Zweijahrigen machen das anders.

Was flr uns witzig ist, ist es fir die Vier- und Flinfjahrigen
auch. Das ist das, woran wir Spafs haben: Wenn es lebendig ist,
wenn es sich hin und her bewegt oder »lalala« macht, also ganz
profane Sachen, das haben sie ganz toll gefunden. Das habe ich
[bei den Zweijahrigen] ein bisschen vermisst.

Das ist diese Ernsthaftigkeit beim Zuschauen bei den ganz
Kleinen. Die haben ja noch nicht diesen Amiisierwillen. Fiir sie
ist alles einfach aufregend und neu. Man darf vielleicht nicht
den Fehler machen, dass man den Erfolg der Inszenierung an der
Heiterkeit des Publikums misst.

Die Erzieher haben durchweg von den Zweijahrigen gesagt, das
ist ganz toll, das ist was fur die. Ich dachte, wir ecken da viel mehr
an mit »ltsy Bitsy« bei den Erziehern, und das war Uberhaupt nicht
der Fall. Die haben alle staunend geguckt. Ich hab mich ja auch
immer mal umgeschaut. Da werden die Erwartungen richtig ge-
brochen, aber das war ein positives Feedback. Von den Erziehern.
Uberall!
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Uber die Resonanz der Auffilhrungen

Gesprach mit Kathleen Rappolt

Die Grundidee von »GrofR3e Spriinge« war, in einem langfristigen
Prozess aus der Zusammenarbeit mit sehr jungen Kindern eine
Theaterperformance fiir sie zu entwickeln und ihnen das, was sie
uns als Anregungen, Impulse und Einblicke gegeben haben, zuriick
zu schenken. Die Arbeitshypothese war, dass die kiinstlerische
Arbeit dort, wo sie entstanden ist, besonders intensiv rezipiert
wird. Wenn du auf die zehn Auffithrungen von »Mein ... Pffft«

in Hellersdorfer Kitas zuriickblickst, wiirdest du sagen, dass sich
dieser dialogische Gedanke eingelost hat?

Ja, nach dem, was ich erlebt habe, wiirde ich sagen, dass sich der
dialogische Gedanke absolut eingelost hat. In allen Auffiihrungen
waren die Kinder von Anfang an aktiv beteiligt und hochst auf-
merksam. Das war bereits beim Betreten des Raumes zu spuren.
Viele kommentierten die veranderte Lichtstimmung. »Es ist dun-
kel«, »Gar kein Licht« oder »Guck mal, da spielen die dann, also
das Kind meinte die im Raum aufgespannte Papierleinwand. Diese
Erfahrung haben wir auch im Probenprozess mit den Kindern
gemacht, als wir anfingen, den Raum durch Papierbahnen und
Licht zu verandern. Es durfte aber auch nicht stockdunkel sein,
damit die Kinder sich nicht dngstigen, das wurde ja das Gegenteil
bewirken und nicht unbedingt dazu anregen, sich neugierig und
offen auf das einzulassen, was da kommt.

Dass die Kinder von Anfang an aktiv beteiligt waren, zeigten
auch ihre Reaktionen. Sie kommentierten das, was sie sahen,
wenn sie daran von den anwesenden Erzieher_innen nicht gehin-
dert wurden, stellten Fragen, driickten ihre Emotionen aus, lach-
ten, staunten, waren am permanenten Sinnkonstruieren. Es gab
auch Auffiihrungen, wo sich fiir mich neue Bilder ergaben —durch
das, was die Kinder sahen.

Das ist ja das eigentlich Spannende, das mit Theater ein Raum
eroffnet werden kann, in dem sich kreatives Potenzial entfalten
kann. Und was sie alles sahen, beispielsweise wenn mein Kollege
die Ballonprojektion ableckt. Das ging von »Lutscher«, »Eis«, »Rie-
senbonbon« bis »Ballon«, und es gibt kein richtig oder falsch.

Ich bin davon lberzeugt, dass wir aufgrund der intensiven
Zusammenarbeit mit den Kindern erfahren konnten, wo Interes-
senschwerpunkte von Zweijahrigen liegen. Wir haben den Proben-
prozess als ein theatrales Forschungslabor gestaltet, also so wiirde
ich das nennen. Eingebettet in ein wiederkehrendes Anfangs- und
Endritual haben wir uns unter anderem von Fragen leiten lassen
wie: Wie sehen die Kinder die Welt? Was ist ihnen selbst wichtig
im Prozess des Lernens, Forschens, Entdeckens und im Umgang
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mit dem Material? Was interessiert sie? Worauf reagieren sie?
Was irritiert und fordert zu sinnstiftenden Fragen und Interpreta-
tionen heraus? Das ist alles mit ins Stiick eingeflossen und hat sich
mit unserer kiinstlerischen Handschrift zu einem Stiick entwickelt,
das selbst unsere jungsten Zuschauer_innen —die waren einein-
halb Jahre alt — gefesselt hat.

Es gab Szenen, die in allen Auffihrungen bei den Kindern ahn-
liche Reaktionen hervorgerufen haben, beispielsweise lautes La-
chen, wenn mein Kollege einen Luftballon schittelt und ich mich
mit meinem Koérper analog zum Luftballon verhalte oder empor-
tes Erstaunen, wenn das Papier das erste Mal zerschnitten wird,
was die Kinder mit Ausrufen wie »Ohl«, »Auweial«, »Der schneidet
das kaputt!« begleiteten. Oder der Anfang unseres Stiicks, das mit
einer Projektion auf einem Overheadprojektor beginnt. Es werden
farbige Kreise aus Folie auf den Overheadprojektor gelegt und auf
eine Papierleinwand projiziert. Dann fliegen die Kreise weg bis auf
einer, der durch Erganzen von Holzern zur Sonne wird, ein Viereck
kommt dazu und wird zu einem Haus und schlieBlich wird aus den
Strahlen der Sonne und dem Kreis ein Mensch mit einem Ballon
in der Hand. Wir haben in den Proben mit den Kindern unter an-
derem lange mit Schatten, Licht und der Veranderung von Bildern
geforscht.

Kitas sind nicht unbedingt darauf vorbereitet, Theatervorstellun-
gen zu prasentieren. Ist es moglich, einen dsthetischen Erlebnis-
raum in den Einrichtungen zu schaffen? Worauf sollte man ganz
konkret achten, damit eine Auffiihrung gelingt?

Man kann ja nicht das ganze Theater mit samtlichen technischen
Raffinessen mitschleppen. Folglich mussten wir liberlegen,

wie mit einem moglichst Uberschaubaren Equipment in einem
Kitaraum eine theatrale Atmosphare geschaffen werden kann.
Wesentliche Basics sind: GroRe des Raums, keine Durchgangszim-
mer, Licht, rutschfester und sauberer Bodenbelag, ausreichende
Steckdosen, keine festmontierten Turngerate, Verdunkelungsmog-
lichkeiten und ein wirklich leerer Raum.

Gute Erfahrungen haben wir mit Turnraumen gemacht. Zum
einen sind diese Raume weniger mit Material ausgestattet, zum
anderen kommen die Kinder zu dem Raum hin, das heil3t sie be-
geben sich gemeinsam auf den Weg. Es ist quasi wie ein kleiner
Gang von ihren »Gruppenraum« zum »Theater«.

Gruppenraume sind aber per se nicht schlecht, nur ist die
Vorbereitungszeit erheblich langer, da muss einfach viel Zeug
rausgeschleppt werden. Es ist im Vorfeld auch genau zu kldren,



was »leer« bedeutet. Einmal hatten wir in einem Turnraum ein
festmontiertes Gerdt, da mussten wir umdenken, alles seitenver-
kehrt spielen, weil es mit diesem Gerat nicht anders ging.

Fir »Mein ... Pffft« brauchten wir aufgrund der Projektion einen
ziemlich grofRen Raum, allein die Blihnenflache war circa finf mal
sieben Meter. Wir hatten in drei Kitas die Moglichkeit in Raumen
zu spielen, die sicher dreifach so grof8 waren. Das waren wirklich
ideale Raume vor allem fir das Nachspiel, weil die Kinder Platz
hatten.

Eine positive und eine negative Erfahrung?

Wirklich groRartig fand ich, dass in einer Kita das gesamte Kita-
team so interessiert und offen war, dass die Leiterin fragte, ob sie
mit ihren jingsten Kindern — Eineinhalbjahrigen — zur Auffiihrung
kommen kann. Wir hatten in den bisherigen Auffiihrungen eher
Kinder ab zwei, drei Jahren. Es war ein Versuch, auf den sich alle
Beteiligten eingelassen haben. Wir hatten abgesprochen, dass
sie, wenn sie merken, dass es fur die Kinder zu viel ist, raus gehen
kénnen. Das war aber nicht nétig, denn auch die Jiingsten waren
vom Spiel gefesselt. Die Erzieher innen waren begeistert und
unglaublich Gberrascht, dass auch die Jlingsten 25 Minuten hoch
konzentriert die Auffiihrung verfolgten und sich im anschlie-
Renden Nachspiel mit Freude den Ballons und uns Spieler_innen
zuwendeten. Das war so ein Moment wo ich das Gefiihl hatte,
dass so gelingende Zusammenarbeit zwischen verschiedenen Pro-
fessionen zum Wohle der Kinder aussehen kann. Und wir konnten
diese Erfahrung mit in die nachsten Auffiihrungen nehmen und
in einer Kita davon erzahlen, wo die Erzieher_innen wiederrum
sagten: »Dann kénnen wir das ja auch mal probieren.«

Was ich hingegen nicht als positiv erlebt habe, war das starke
Reglementieren der Kinder in manchen Einrichtungen durch die
anwesenden Erzieher_innen. Auch indem was die Kinder sahen, da
wurden sie zum Beispiel in meinen Ohren streng zurechtgewiesen
noch mal genau zu schauen, was da geleckt wird. Dadurch wurden
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die Assoziationsraume und die Moglichkeit, sich mit seiner indi-
viduellen Empfindung auszudriicken, ganzlich eingeschrankt und
behindert. Anders zu sein, anders zu sehen war nicht erwiinscht!
Das hat mich in einer Bildungseinrichtung, in der ja alle nach dem
Berliner Bildungsprogramm arbeiten, dann doch arg erschittert.
Bei den letzten funf Auffiihrungen haben wir im Vorfeld mit den
Erzieher_innen gesprochen, dass es ausdrlcklich erwinscht ist,
dass die Kinder ihrem inneren Eindruck Ausdruck verleihen.

Vermutlich hangt es auch mit dem Theaterverstandnis der
Erzieher_innen zusammen, wenn man ein klassisches Theaterbild
im Kopf hat, dann ist die Zuschauer_innenrolle eine andere.
Kannst du eine (Aus-)Wirkung beschreiben, die das Projekt aus
deiner Sicht hatte?

Ich denke, durch unser Stiick haben die Kinder und auch die Erzie-
her_innen eine andere Form des Theaters kennengelernt. Wir ha-
ben ja immer gefragt, ob die Kinder schon mal im Theater waren.
Dann haben die Kinder oft gesagt: »Jal Im Puppentheater!« Viele
haben das dann auch erwartet: »Gleich kommen die Puppen.« Die
meisten Kinder verbinden aufgrund dieser Erfahrung vermutlich
Theater immer mit Puppentheater. Ohne hier eine Wertigkeit
reinbringen zu wollen, ich kenne phantastische Puppentheaterstu-
cke, aber es ist doch oder es sollte doch der Bildungsanspruch sein,
die Vielfalt des Theaters allen Kindern zuganglich zu machen. Ich
denke, durch unser Stiick konnte das Theaterverstandnis erweitert
werden. Auch die meisten Erzieher_innen sagten im Anschluss:
»Toll, so was haben wir noch nie gesehen, so ganz anders.« Es hat
vielleicht zumindest ein Nachdenken angeregt, dass Theater fir
Kinder mehr sein kann als nur Puppentheater.

Wahrend der letzten Auffihrung sagte ein Kind, in dem Mo-
ment, als mein Kollege und ich am Boden liegen und Hande und
Arme in die Luft strecken: »Ich dachte wir gehen ins Theater.,
woraufhin mehrere sagten: »Das ist doch Theater!« und wieder
gespannte Stille eintrat.

WS

49



Wir mussen reden. Eine Empoérung

Cindy Ehrlichmann

Es muss ein Bauwagen gewesen sein, denke ich. Friiher einmal,
bevor er fur dieses Ereignis hergerichtet wurde. Ich sitze auf einer
kleinen Bank. Eher ein Bankchen. Sie ist mit Samt ummantelt, so
wie der gesamte Innenraum des mobilen Wagens mit Samt aus-
gekleidet ist. An der Wand zu meiner Linken hangt ein goldener
Kerzenhalter und wahrscheinlich auch ein mit Gold ummantelter
kleiner Spiegel, daran erinnere ich mich jedoch nicht mehr so
genau. Das Interieur wirkt koniglich erhaben, wie ein Zitat eines
traditionellen, alten Schauspielhauses. Besonders und auserwahlt
flhle ich mich, als eine von insgesamt 15 Menschen, welche in den
fahrbaren Theaterraum passen. Vor mir sitzt eine beleibte altere
Dame mit einem etwa dreijahrigen Kind. Uberhaupt umspannen
die hier Anwesenden ein geschatztes Altersspektrum von 3 bis 73.
Die Vorstellung geht 15 Minuten auf sieben Quadratmetern. Fol-
gend werden wir drei Menschen sehen, die in einer Art Objektthe-
ater eine weilse mittelgroRe Plastiktute animieren. Diese erzeugen
mit ihrer Virtuositat eine Figur, welche versucht, die Schwerkraft
zu Uberwinden und sich mit allen denkbaren Gefiihlsregungen
und Lésungsansatzen daran abarbeitet. In den nachsten 15 Minu-
ten werde ich durch ein Tal unterschiedlichster Geflihle geschickt,
ich sehe Dinge in diesem Stlck Plastik, die ich nicht fur méglich
gehalten hatte. Dieses Wesen, welches bereits nach 30 Sekunden
die Gunst des Publikums sein Eigen nennen darf, nimmt mich mit
auf eine Reise. Es argert sich, es muht sich erfolglos ab bis an den
Rand der Erschopfung, es wird wiitend, verzweifelt, es versucht
mit Humor und Selbstironie seine Scham zu Gberwinden. Es ist
bemitleidenswert, witzig und gleichsam wunderschon. Nur wenig
einzelne Worte fallen. Eher begleiten abwechselnd Gerausche und
Stille das Geschehen. Wir alle werden zu Chronist_innen dieser
Auseinandersetzung mit sich selbst. Und schlieBlich gelingt es,
Leichtigkeit halt Einzug, er/sie/es hebt die Beine oder das, was wir
daflr halten, schwebt in die Hohe und fliegt. Kinder lachen, sind
erstaunt, ein paar Erwachsene weinen. Und fiir einen Moment
glaube ich wieder daran, dass Katharsis im Theater moglich ist. Fur
mich gibt es keine Frage: Das, was die Gruppe ymedioteatro aus
Spanien in ihrer Produktion »SIE7E« erzeugt, ist ganz grof3e Kunst.
Und Poesie.

Jene, welche selbst in der Theaterszene fir ein junges Publikum
aktiv sind, wiirden an dieser Stelle sicherlich den Schulterschluss
mit mir wagen. Wir kdnnten uns selbst darin bestatigen, dass
das, was wir tun, Sinn macht, anspruchsvoll und herausfordernd
zugleich ist. Wir kdnnten uns damit zufrieden geben, dass wir uns
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innerhalb unserer eigenen hermeneutisch abgeriegelten asthe-
tischen Theaterblase einig sind. Jedoch reicht uns das nicht. Uns,
den Agierenden des Theater 0.N., kann dies nicht gentigen. Weder
reicht es uns aus, uns in einer Nische einzurichten. Uns treiben
Fragen an und Zweifel. Uns interessiert, kritisch zu erforschen,
was wir da tun. Und wir suchen den Weg zu der Gesellschaft,

nach Bricken, die wir aufschlagen kdnnen in die Lebenswelt der
Menschen, die uns etwas zeigen und denen wir etwas sagen
wollen. Diesem Ziel mochten das Projekt »GrofSe Spriinge« und die
Analyse dessen in dieser Broschiire naher kommen. Noch kénnen
wir akzeptieren, dass die ernsthafte Auseinandersetzung mit
dieser Form der darstellenden Kunst flr ein Grol3teil der »Player«
auf dem hiesigen Theatermarkt endet, wenn der Begriff »junges
Publikum« ins Spiel kommt. Das etwas, was fur kleine Kinder thea-
terasthetisch funktioniert, keine Kunst sein kann, ist ja klar. Klar?!
Und dann mussen wir wohl doch noch einmal dartiber reden.

Die Einladung weiterzulesen, richtet sich vor allem an jene, wel-
che noch keine Seherfahrungen in diesem Theaterbereich haben.
Die Einladung, sich auf die folgenden Ausfiihrungen einzulassen,
richtet sich an die, denen die Haare zu Berge stehen, wenn sie an
Theater fur (Klein-)Kinder denken. An solche, die gar traumatische
Kaspertheatererlebnisse hatten, richtet sich dieser Artikel ganz be-
sonders! Es ist gar nicht so schlimm. Im Gegenteil. Das Theater fir
junge Zuschauende ist, wenn es in unserem Sinne »gut gemacht«
ist, kinstlerisch anspruchsvoll, sinnlich, performativ, universell,
vielleicht interaktiv und mobil, sodass es den Weg hinaus aus der
Institution Theater hinein in die jeweiligen Lebenswelten findet.
Ich erspare lhnen an dieser Stelle ausfuhrlichere Darlegungen,
inwiefern das Theater fir junge Zuschauende Ahnlichkeiten mit
Asthetiken der postdramatischen Theaterform aufweisen kann.

Vielmehr méchte ich ausgewahlte Eigenheiten dieser Form des
Theaters — so, wie wir sie praktizieren — hervorheben.

Die meisten Produktionen entstehen in einem rechercheba-
sierten Prozess. Innerhalb dessen nehmen die Spieler_innen eine
kiinstlerisch forschende Haltung ein. Ausgangspunkt dieser Erfor-
schung kann vieles sein. Ein bestimmtes Material zum Beispiel, ein
Thema oder Bewegungsqualitaten wie wachsen, fallen, fliegen.
Diese Parameter werden von den Spieler_innen untersucht, sie
experimentieren mit ihnen und versuchen der Essenz des jeweils
Untersuchten auf die Spur zu kommen. Es ist eine Suche nach dem
Allgemeingiltigen, nach dem theatralen Bild, nach jener Hand-
lung, welche in ihrer Eindeutigkeit das zu verhandelnde Thema



an die Zuschauenden transportiert und ubersetzt. Vor diesem Hin-
tergrund ist mir nicht beizubringen, warum diese ernsthafte und
engagierte Erarbeitungsweise jener im augenscheinlich etablierte-
ren »Erwachsenentheater« nachstehen und weniger kiinstlerisch
sein soll. Naturlich wird das Entwickelte dramaturgisch gefasst,
sind Abwagungen vorzunehmen bezogen auf Spannung, Ruhe,
Aufregung, dunklen oder hellen Passagen. Wir scheuen uns nicht
davor, unsere fur das jeweilige Theatererlebnis gefundenen Bilder
zu Uberprifen. Dazu werden Kinder in die Proben eingeladen und
in ihren Reaktionen auf das Geschehen beobachtet. Je nach Alter
werden diese auch befragt oder es entstehen gemeinsame (Spiel-)
Interaktionen. Sicherlich aufgrund ihrer noch groReren Schutz-
bedurftigkeit empfinden wir eine besondere Verantwortung fiir
die jungen Zuschauenden. Seine eigenen Inszenierungsmittel zu
uberprifen hat nichts mit Anbiederung an ein Publikum zu tun.
Auch nichts damit, seine eigenen kiinstlerischen Visionen zu ver-
raten. Es kann ein Austarieren sein zwischen Gestaltungsabsicht
und -wirkung, ein Hinterfragen des Materials und vor allem ein
Gewinn. Als einen Mangel empfinde ich, dass dies selten bis gar
nicht im Theater fiir erwachsene Zuschauende praktiziert wird.
Schmerzlich bewusst wird es mir, wenn ich, im Publikum eines
renommierten Theaterhauses sitzend, wieder einmal feststelle,
dass das Stuick vor allem eines ist: selbstreferenziell. Ach, wie gern
hatte ich das eine oder andere Mal die Gelegenheit gehabt, als

Teil eines Testpublikums der Regie mitzuteilen, dass die letzten

40 Minuten komplett am Publikum vorbei gingen. Asthetisch
sowie inhaltlich. Und so erscheint es mir nicht als die schlechteste
Idee, einen Hauch von dieser Verantwortung und dem Respekt
gegeniiber den Zuschauenden in andere Sparten und Hauser hini-
ber wehen zu lassen. Vielleicht lieRen sich somit auch Zuschauen-
de flr das Theater gewinnen, welche sonst dieser Institution eher
fern bleiben.

Aufgrund unseres Publikums sind wir angehalten, Bilder zu
finden, die eindeutig sind und mit den Sinnen und der Seele eines
sehr jungen Wesens erfasst werden kdnnen. Unsere Erfahrung
lehrt es uns, dass die so angelegten und gefundenen Elemente oft
allgemeingtiltig sind und universell. Das heif3t, wir beobachten,
dass sie »funktionieren« fir Menschen jeden Alters und teilweise
auch unabhangig vom jeweiligen Intellekt. Das eingangs skizzierte
Bild von Leichtigkeit, wenn die Plastiktiite sich vom Biihnenboden
hebt, ist sowohl fir Kinder, als auch flr Erwachsene »lesbar«.
Eventuell mischen altere Zuschauende Erinnerungen, eigene
Erfahrungen und Wehmut in die Rezeption. Unserer Erfahrung
nach verkniipfen erwachsene Zuschauende die ihnen dargebo-
tenen Elemente mit eigenen Geschichten und Empfindungen.
Kinder achten womoglich starker auf die raschelnden Gerausche
und die lustig anmutenden Falten im Gewebe der Tute. Fir die
jungen Zuschauenden ist es von Vorteil, wenn die Bilder vor allem
sinnlich anregend sind, da sie ebenso ihre Welt wahrnehmen.

Alle Anwesenden teilen jedoch in diesem Moment das gleiche

theatrale Ereignis sowie die Mdglichkeit und die Lust, etwas je
Eigenes auf das Dargestellte zu projizieren. Diese Gleichzeitig-
keit kann nur gelingen, wenn die theatralen Bilder so gut oder
passend herausgearbeitet wurden, dass sie in der Lage sind, die
Aufmerksamkeit aller Anwesenden uber einen langeren Zeitraum
zu halten. Wenn sie entweder in ihrer reduzierten Erscheinung
eine bestimmte Atmosphare anregen oder so gearbeitet sind, dass
sie gut mit anderen Dingen assoziierbar sind. In der Inszenierung
»funkeldunkel - lichtgedicht« spliren die Zuschauenden drei
Menschen nach, die sehr offenherzig und einladend miteinander
umgehen, vorsichtig und behutsam. Sie entdecken miteinander
unter anderem das Phanomen Licht. Wahrend Jugendliche mit
Behinderung am Blihnenrand auf Matten liegend dem Funkellicht
hinterher schauen und Laute von sich geben und ihre Arme in die
Luft strecken, sitze ich in der hintersten Reihe, angeriihrt von der
Atmosphare und Spielweise der Protagonist_innen. Wie ich dort
sitze, denke ich daran, wie einfach es doch war, als Kind offen und
bedingungslos auf jemanden zuzugehen. Das Geschehen liber-
tragt sich mir in meiner ganz eigenen Lesart. Zwischen mir hinten
bis zu den Jugendlichen ganz vorn sitzen sehr junge Kinder mit
ihren Eltern und schauen aktiv und gespannt den drei Spielen-
den zu und den farbflachigen grolien Formen, die sie in ihr Spiel
einbeziehen. Freude, Traurigkeit und Spannung zugleich scheint
in diesem Theaterereignis moglich zu sein. Was gelingt an dieser
Stelle dieser Theaterform? Ist es Volkstheater? Oder ein Theater
der Generationen?

Um diese Atmospharen und Erzahlweisen zu finden, missen
sich die Spielenden mit all ihrer Entdeckungslust, ihrem kiinstle-
risch assoziativen Ausdruck, ihrer Intuition und ihrem Spielwil-
len auf den teils langwierigen Probenprozess einlassen. Relativ
frihzeitig verlassen sie den Schutzraum »Probe« und suchen den
Kontakt mit dem zukiinftigen Publikum. Das verlangt eine grol3e
Offenheit und vor allem Mut, scheinbar »Unfertiges« zu prasen-
tieren sowie Ausdauer, Erarbeitetes zu verwerfen oder weiterzu-
entwickeln.

Dieses Verlassen des bequemen Schutzraumes und, groRBer ge-
dacht, der Institution Theater ist eine weitere Eigenart, die unsere
Arbeitsweise auszeichnet. Unsere Verschrankung von Partizipa-
tion und Rezeption bringt es mit sich, dass wir die jungen Zu-
schauenden in ihrer Lebenswelt aufsuchen. An anderer Stelle wird
beschrieben, zu welch groRen Unsicherheiten diese Begegnungen
auf beiden Seiten flihren konnen. Dieser Moment der Verunsiche-
rung, der Irritation ist es jedoch, welcher Prozesse kiinstlerischen
Wachstums und Entfaltung auslésen kann. In diesem Moment, an
dieser Bruchstelle, kann das interagierende Kind oder der/die
Kunstschaffende etwas Neues entdecken und entwickeln. Auch
dies ist wechselseitig zu verstehen. Die Entwicklung von etwas
Neuem, das »sich gegenseitig inspirieren lassen«, braucht Bewe-
gung. Unsere Produktionen sind mehrheitlich so konzeptioniert,
dass sie ebenso in Kitardumen, Schulen oder Vereinshdusern
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aufgeflihrt werden kénnen. Wenn wir wirklich Interesse an diesen
Zuschauenden haben, kdnnen wir nicht selbst- und weltvergessen
in unserem Theaterhaus sitzen und darauf warten, dass sie zu uns
kommen.

Und dies ist einer der flir mich betorendsten Gedanken, wenn
ich an ymedioteatro und ihre Produktion »SIE7E« denke. Ich stelle
mir vor, wie sie mit dem Theaterbauwagen durch die Lande
ziehen. Eines Tages halten sie in einem kleinen Dorf. Dort herrscht
Stille. Gemutliche Ruhe. Es ist ein Sommertag. Vielleicht kraht
irgendwo ein Hahn. Uber den Dorfplatz schlendern ein paar Alte,
Kinder spielen irgendwo. Jemand entdeckt dieses rollende Theater,
vorsichtige Annaherung. Vielleicht gibt es erste Blicke und Nach-
fragen. Vielleicht holen ein paar der Kinder ihre Freund_innen, Ver-
wandten, GroBeltern. Vielleicht sitzt dann ein etwa dreijahriges
Kind mit seiner GroBmutter auf einer Bank aus Samt. Sie schauen
einer Plastiktiite zu und dem, was mit ihr und aus ihr gemacht
wird. Die beiden haben eine Begegnung. Vielleicht eine Irritation.
Sie haben darstellende Kunst gesehen. Zum ersten Mal.

1 ymedioteatro gastierten mit ihrer Produktion im Rahmen des internationalen
Programms auf dem 29. Theaterfestival NRW fiir junges Publikum, »Westwinds,
das vom 16. bis 21.06.2013 im Theater Marabu in Bonn stattfand.

2 Vergleiche hierzu ausfiihrlich: Taube, Gerd. First Steps — Erste Ertrage. Zu asthe-
tischen Eigenarten des Theaters fiir die Jingsten. In: dan Droste, Gabi (Hrsg.):
Theater von Anfang an! Bildung, Kunst und friihe Kindheit. Bielefeld 2010,
S.87-101

3 »funkeldunkel - lichtgedicht« ist eine Inszenierung der Regisseurin Ania Micha-
elis, die am 27.06.2008 am Theater Junge Generation in Dresden uraufgefiihrt
wurde.
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Kurzbiografien
der Projektteams

Aloisio Avaz Tanzer, Tanzpddagoge, Choreograf, Videokunstler
Aloisio kommt aus Brasilien, wo er Tanz und Choreografie studiert
hat. Seit 1995 lebt er als freier Tanzer und Choreograf in Berlin. Er
hat in verschiedenen Tanzcompagnien getanzt und eigene Stiicke
in den Sophiensaelen, im Dock 11, im Podewil oder im Radialsystem
gezeigt. Seit 2000 arbeitet er auch als Tanzpadagoge in Zusam-
menarbeit mit Tanzzeit an verschiedenen Grundschulen und Tanz-
studios, wo er kreativen Tanz und zeitgendssischen Tanz fiir Kinder
und Erwachsene unterrichtet. AuBerdem arbeitet Aloisio auch als
Videokdinstler.

Romi Domkowsky PFrof. Dr. phil, Theaterpddagogin (M.A.)

Romi arbeitete von 1999 bis 2012 als freiberufliche Theaterpada-
gogin mit Kindern und Jugendlichen. Sie baute das Kinder- und
Jugendkulturprojekt »Zirkus Internationale« mit auf und inszenier-
te dort und anderswo. Romi arbeitet als Professorin an Hochschu-
len, wo sie sich mit Studierenden in dsthetische Erfahrungsraume
begibt. Nachdem sie lange Zeit tUber die Wirkungen des Theater-
spielens geforscht hat, ist sie jetzt neugierig auf das Theater mit
den Jingsten. AuRerdem beschaftigt sie sich mit dsthetischer
Forschung.

Dagmar Domrés Dramaturgin

Dagmar studierte Germanistik, Amerikanistik und Politische Wis-
senschaft in Hamburg und Massachussets. Sie arbeitete als Assis-
tentin des kiinstlerischen Leiters am American Place Theatre NYC
und als Dramaturgin am Stadttheater Heidelberg (2001-2005),
wo sie zwei Jahre den Heidelberger Stlickemarkt dramaturgisch
verantwortete. In Berlin war sie als Produzentin und Dramaturgin
fiir das GTA German Theater Abroad (2005—-2008) und die spree-
agenten Berlin tatig. Seit 2012 leitet sie gemeinsam mit Vera
Strobel das Theater o.N.

Cindy Ehrlichmann Theaterpddagogin, Regisseurin

Seit dem Masterstudium Theaterpadagogik an der Fakultat Dar-
stellende Kunst der Universitat der Kiinste Berlin realisiert Cindy
Theaterprojekte, Performances und Stlckentwicklungen mit
Kindern, Jugendlichen und Erwachsenen. Als freie Theaterpada-
gogin und Regisseurin flr Jugendtheater ist sie deutschlandweit
sowie in internationalen Kooperationen tatig. Cindy ist Ensemble-
mitglied des Theater o.N. Berlin und Leiterin der »Partizipativen
Projekte«. www.cindyehrlichmann.de



Madeleine Fahl Kindheitspddagogin

Madeleine war nach ihrem Abitur vier Jahre als Produktions-
assistentin in der Werbefilmbranche tatig. Im Jahr 2011 begann sie
ihr Studium an der Evangelischen Hochschule Berlin in dem Stu-
diengang Elementare Padagogik. In diesem Rahmen absolvierte
sie auch die Zusatzqualifikation zur Theater-Kind-Padagogin. Das
Projekt »GrofRRe Spriinge« begleitete sie wissenschaftlich als
Researcherin. Darlber hinaus untersuchte sie im Rahmen ihrer
Bachelorarbeit die Wechselwirkungen zwischen der Theaterarbeit
mit den Jungsten und Inszenierungen fir die Jlingsten.

Iduna Hegen Schau- und Puppenspielerin

Iduna ist freiberufliche Schau- und Puppenspielerin. Von 1973 bis
1975 absolvierte sie ein Studium fiir Puppenspiel an der Staatlichen
Schauspielschule Berlin und war bis 1980 am Staatlichen Puppen-
theater Neubrandenburg engagiert. 1980 war sie Griindungsmit-
glied der Theatergruppe »Zinnober« und ist seit 1989 Ensemble-
mitglied des Theater o.N. Seit 1999 lehrt Iduna an der Hochschule
fir Schauspielkunst »Ernst Busch«, Abteilung Puppenspielkunst.
Seit 2010 ist sie in verschiedenen partizipativen Projekten in Berlin-
Hellersdorf aktiv.

Doreen Markert Diplom-Psychologin, Kulturmanagerin

Doreen studierte Psychologie und Interkulturelle Wirtschafts-
kommunikation in Jena. Nach ersten Projekten mit Tanz- und
Theaterschaffenden in Berlin griindete sie ihr eigenes Kulturbiro
»Enthusiastic Encounters«. Seit der Spielzeit 2013/2014 arbeitet sie
im Leitungsteam des Theater o.N. AufBerdem ist sie fir die Berlin
Diagonale und die Beratungsstelle des Performing Arts Programm
tatig.

Andreas Pichler Spieler, Musiker

Nach einem Schlagzeugstudium (Klassik/Jazz) am Konservatorium
der Stadt Innsbruck zog Andreas 2000 nach Amsterdam, um bis
2006 am Conservatorium van Amsterdam zu studieren. Er spielt
in verschiedenen Ensembles und ist international auf Konzerten
zu sehen und zu horen. Seit 2012 ist Andreas in Inszenierungen des
Theater o.N. (»Kling, kleines Ding*«, »Frau Holle«) als Entwickler
und Spieler sowie in zahlreichen Projekten mit Kita- und Grund-
schulkindern beteiligt.

Kathleen Rappolt Theaterpddagogin (M.A.), Erzdhlerin

Kathleen hat Theaterpadagogik und Kiinstlerisches Erzahlen an
der Universitat der Kiinste Berlin sowie Erziehung und Bildung im
Kindesalter an der Alice Salomon Hochschule Berlin studiert. Als
freiberufliche Theaterpadagogin und Erzahlerin ist sie in Berlin und
andernorts in Kitas, Schulen und Theatern engagiert. Die Schwer-
punkte ihrer kiinstlerischen Arbeit liegen im Bewegungs-, Tanz-
und Erzahltheater sowie in der experimentellen Auseinanderset-
zung mit Materialien.

Martina Schulle Biihnen- und Kostumbildnerin

Martina arbeitet an verschiedenen Theatern, wie zum Beispiel
dem Theater o.N. (2010 »Kokonk, 2011 »Kling, kleines Ding*«, 2012
»Weille Wasche«), Theater junge Generation Dresden (2012 »Raus
aus Amal«, 2013 »Der gestiefelte Kater«) und Puppentheater Halle,
und ist auch als technische Produktions- und Biihnenbildassis-
tentin fur Opernproduktionen des Festspielhauses Baden-Baden
mit Koproduktionen der Oper in Lyon und an der Mailander Scala
tatig. Seit 2010 begleitet Martina viele partizipative Projekte des
Theater o.N.

Vera Strobel Produzentin

Vera studierte Germanistik und Philosophie. Wahrend des Stu-
diums erste Arbeiten als Dramaturgin am Jungen Theater an
der Ruhr Mihlheim sowie Regieassistenz, Produktionsassistenz
und Organisationsarbeit flr das lurch.theater. Seit 2012 ist Vera
gemeinsam mit Dagmar Domrds kiinstlerische Leiterin des
Theater o.N. Sie ist unter anderem verantwortlich fur Gastspiel-
management und Spielbetrieb. Sie vertritt den Arbeitskreis Ost
der ASSITEJ Deutschland als Sprecherin.

Thi Thanh Nhan Tran FSJ Kultur

Nhan absolvierte 2014 ein Freiwilliges Soziales Jahr (FSJ) am Thea-
ter o.N. Ihr berufliches Interesse gilt der Offentlichkeitsarbeit und
dem Eventmanagment. Seit September 2014 ist sie am Maxim
Gorki Theater beschaftigt.
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Partnerkitas des Projekts »Grof3e Spriinge«

Kita Kreuz & Quer

Die im Jahr 2011 gegriindete DRK-Kita »Kreuz&Quer« gehort zum
Kinder-, Jugend- und Familienzentrum »DRehKreuz« des DRK-
Kreisverbandes Berlin-Nordost e. V. und befindet sich in dem
Berliner Stadtteil Marzahn (vgl. DRK 2012, 0.S.). Die Einrichtung
wird von 85 Kindern besucht, die in drei Gruppen betreut werden:
null bis zweieinhalb Jahre; zweieinhalb bis dreieinhalb Jahre und
dreieinhalb Jahre bis zum Schuleintritt. Inklusive technischem
Personal sind 20 Mitarbeiter_innen in der Kita beschaftigt. In
ihrer pddagogischen Arbeit legt die Kita einen besonderen Fokus
auf die Entwicklung der Selbstandigkeit, die Sensomotorik und
Integration. Darliberhinaus unternimmt sie einmal in der Wo-
che einen Waldtag und ist Teil des Modellprojekts TUKI (Theater
und Kita) ebenfalls in Partnerschaft mit dem Theater o.N. (vgl.
Kreuz & Quer 2014, 0.5.).

Die am Projekt teilnehmenden Kinder waren zwei Jahre alt und
aus teilweise unterschiedlichen Gruppen. Fur die Theaterstun-
den kamen sie zusammen und wurden dabei von einem Erzieher
begleitet.

Kita »Kreuz & Quer«

Leiterin: Krystina Dombrowe
Stellvertretende Leiterin: Carolin Schmidt
Sella-Hasse-Strale 19/21

12687 Berlin
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Kita Wummelbude

Die Kita »Wummelbude« gehort der Tragerschaft der Boot-Kitas
Berlin an. Diese ist seit 1998 als Trager fiir Kindertagesstatten

in Berlin tatig und Mitglied im Deutschen Paritatischen Wohl-
fahrtsverband (vgl. Boot Kitas Berlin 2014, 0.S.). Die Kita »Wum-
melbude« befindet sich in einem Neubaugebiet im Berliner

Bezirk Hellersdorf. Sie wird von 206 Kindern besucht, die sich auf
neun Gruppen verteilen und von 35 padagogischen Fachkraften
begleitet werden. Die zwei sogenannten »Nest-Gruppen« werden
von den fiinfmonatigen bis circa zweijahrigen Kindern besucht.
Die Kinder im Alter von zwei Jahren bis zum Schuleintritt verteilen
sich auf die tibrigen altersheterogenen Gruppen. Ein besonderer
Schwerpunkt der padagogischen Arbeit ist die Entwicklung der
Psychomotorik. Fir die Kita »Wummelbude« war das Projekt »Gro-
Re Spriinge« das erste Theaterprojekt, an dem sie teilnahmen (vgl.
Wummelbude 2014, 0.5.)

Die am Projekt teilnehmenden Kinder waren im Alter von zwei
bis drei Jahren und kamen dementsprechend teilweise aus unter-
schiedlichen Gruppen. In der Kita »Wummelbude« wurde mit zwei
Gruppen nacheinander fiir jeweils circa 45 Minuten gearbeitet.
Uber den gesamten Projektzeitraum wurden die beiden Gruppen
wahrend der Theaterstunden von jeweils einem Erzieher und einer
Erzieherin begleitet.

Kita »Wummelbude«

Leiterinnen: Sylvia Michler, Sylvia Hendriok
Fercher StrafRe 10—12

12629 Berlin



Tourdaten

»Mein ... Pffft«

o1.Juli 2014, 15.30 Uhr (Premiere):
Kita »Wummelbude«, Fercher Stralle 10—12, 12629 Berlin

02.Juli 2014, 09.00 Uhr und 10.30 Uhr:
Kita »Kastanienknirpse«, Kastanienallee 53, 12627 Berlin

27. August 2014, 10.00 Uhr und 11.30 Uhr:
Kita »Sonnenschein«, Walter-Felsenstein-StralRe 39/41,
12687 Berlin

02. September 2014, 10.00 Uhr:
Kita »Senfkdrner«, Allee der Kosmonauten 79, 12681 Berlin

03. und 04. September 2014, jeweils 10.00 Uhr:
Kita »Notenhopser«, Murtzaner Ring 70/72, 12681 Berlin

05. September 2014, 10.00 Uhr und 11.30 Uhr:
Kita »Grunschnabel«, Havellander Ring 32b, 12629 Berlin

»ltsy Bitsy«

07.Juli 2014, 09.30 Uhr (Premiere), 11.00 Uhr:
Kita »Kreuz & Querc, Sella-Hasse-StralRe 19/21, 12687 Berlin

08. Juli 2014, 09.00 Uhr und 10.45 Uhr:
AWO-Kita »Raupe Nimmersatt«, Marchwitzasstralle 47-49,
12681 Berlin

09.Juli 2014, 09.30 Uhr:
Kita »Die Bergzwerge«, KiezHaus Marzahn, Glambecker
Ring 80—-82,12679 Berlin

04. September 2014, 10.45 Uhr:
AWO-Kita »Raupe Nimmersatt«, MarchwitzastraRRe 47-49,
12681 Berlin

05. September 2014, 09.30 Uhr und 10.45 Uhr:
Kita »Montessori-Kinderhaus«, Belziger Ring 55/57, 12689 Berlin

22. September 2014, 09.30 Uhr und 10.40 Uhr:
Kita »Kirpsenstadt am Glitzerbach«, Geraer Ring 50/52,
12689 Berlin








