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Die Aufgabe, eine personliche Identitdt herauszubilden und sich als Individuum wahrzu-
nehmen, erfiahrt in der Lebensphase der Adoleszenz besondere Akzentuierung. Freiwil-
ligendienste bieten sich als jugendpddagogische Angebote besonders an, um der indivi-
duellen Gestaltung einhergehender Verdnderungsprozesse gerecht zu werden. Fiir den
vorliegenden Beitrag wird das Szenische Spiel als beispielhafte Reflexionsmethode, um
die Auseinandersetzung mit individuell bedeutsamen Erfahrungen und Haltungen zu for-
dern, ausgewahlt.

Ziel dieses Beitrags ist es, Perspektiven aufzuzeigen, wie Identitét in der Adoleszenz sub-
jektiv,fassbar’ gemacht und reflektiert werden kann, sowie Moglichkeiten zu erortern, die
sich diesbeziiglich durch die Methode des Szenischen Spiels in der Seminararbeit im Frei-
willigendienst ergeben. Dabei zeigt sich, dass das Szenische Spiel die Bewéltigung von
Entwicklungsaufgaben sowie den Kompetenzerwerb im Freiwilligendienst fordern und
Jugendliche in ihrer Selbstverwirklichung unterstiitzen kann.

Schlagworte: Identitdtsentwicklung; Adoleszenz; Reflexionsprozesse; pddagogische Bildungsseminare;
Szenisches Spiel

Development of identity in adolescence demonstrated on the example of training and
evaluation workshops of Voluntary Services

The task to develop a personal identity and to perceive oneself as an individual is essential for
the transition to adulthood. Pedagogical offers such as training and evaluation workshops in
voluntary services are needed to promote the progress of forming these transitional processes.
In the following article, “Szenisches Spiel” was chosen as exemplary method of reflection to
encourage the individual analysis of meaningful experiences.

The aim of this article is to offer a perspective how to make identity in the adolescence period
tangible, how it can be discussed and to show the possibilities that might arise from the
method “Szenisches Spiel” regarding the development of identity of young people in volun-
tary services. It reveals that “Szenisches Spiel” can support the overcoming of young people’s
challenges, the acquisition of skills in voluntary services and sustain adolescents in their indi-
vidual fulfillment.

Keywords: Development of identity; adolescence; reflection process; training and evaluation workshops;
Szenisches Spiel

DOI: 10.5771/2196-3886-2017-1-34

1P 216.73.216.57, am 05.03.2026, 00:21:29.
tersagt, mit, flir oder in Ki-Syster



https://doi.org/10.5771/2196-3886-2017-1-34

1. Einleitung: Reflexionsprozesse als Anstof fiir adoleszente
Identitatsentwicklung

Wer bin ich? Jugendliche in der Adoleszenz erleben eine sensible Lebensphase, die
sie als Individuen in ihrem Ich-Sein nachhaltig prégt. In dieser Zeit erleben sie Ver-
dnderungen, die sich auf ihre ,Selbst-Reprisentation” (Flammer/Alsaker 2002:
142) auswirken und dementsprechend von personlicher Bedeutung sind. Die Ado-
leszenz als normative Phase mit individueller Auspragung bewegt sich immer zwi-
schen sozialen und individuellen Einfliissen. Diese Balance prigt den wissen-
schaftlichen Diskurs und charakterisiert ebenso diesen Aufsatz.

Um das primére Entwicklungsziel der Adoleszenz zu erreichen — die ,,eigenstin-
dige Kompetenz der Lebensbewiltigung auch unter ganz neuen Lebensbedin-
gungen® (Fend 2003: 161) — bedarf es konkreter Reflexionsmdglichkeiten. Im
Folgenden wird das pddagogische Angebot der Bildungsseminare bei nationalen
Freiwilligendiensten daraufhin untersucht, inwiefern Jugendliche im Alter von 16
bis 27 Jahren' die Verinderungsprozesse, die sie betreffen, dort nachvollziehen
und gestalten konnen. Diesbeziiglich werden die Vorziige und Herausforderungen
von Reflexionsprozessen hinsichtlich Identitidtsentwicklung insbesondere im Kon-
text der Bildungsseminare im Freiwilligendienst betrachtet. Als eine Moglichkeit,
diese Reflexionsprozesse zu begleiten und die mit ihnen einhergehenden Heraus-
forderungen aufzufangen, wird daraufhin das Szenische Spiel als Methode einge-
fiihrt. Die anschlieBende Betrachtung der Methode umfasst eine Auseinanderset-
zung mit der pddagogischen Praxis und den Moglichkeiten, die das Szenische Spiel
bietet, um Erfahrungen adoleszenter Identitidtsentwicklung und die Bewiltigung
von Entwicklungsaufgaben im Kontext der Freiwilligendienste aufzufangen.

2. Die Lebensphase der Adoleszenz

Die Adoleszenz hat in modernen Gesellschaften eine tragende Bedeutung als Status-
passage fiir den individuellen Lebenslauf erlangt (Remschmidt 1992: 219; Hurrelmann
2012b: 94). Sie bezeichnet den Ubergang zwischen Kindheit und Erwachsenenalter,
besitzt also eine wichtige Stellung in der Chronologie des Lebens, auch wenn diese Posi-
tion nicht exakt festgelegt werden kann (Schneeberg 1993 zit. nach Raithel 2011: 14). Im
Allgemeinen beziehen sich die Verdnderungen wihrend der Adoleszenz auf einen viel-
schichtigen Reifeprozess (Remschmidt 1992: 2f.), der zu Handlungskompetenzen in den
Lebenswelten der Erwachsenen beféhigt. Spezielle Erfahrungen und Entwicklungen in
der Jugend haben einen oftmals weitreichenden Einfluss auf die individuelle Biographie.
Das Ende der Adoleszenz duRert sich im Erwachsensein, das durch selbststéndiges, ver-
antwortungsvolles und kompetentes Handeln definiert wird (Thiel 2011: 17).

1 Nach dem Gesetz zur Forderung von Jugendfreiwilligendiensten (JFDG) missen Freiwillige ihre Schulpflicht
erfuillt haben und dirfen nicht dlter als 27 Jahre sein.
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Die Gestaltung der Adoleszenz ergibt sich durch ein enges Wechselspiel aus indi-
viduellen und zwischenmenschlichen Aspekten: Individuelle Prozesse beeinflus-
sen das soziale Umfeld, wihrend Verdnderungen, die hauptséchlich in zwischen-
menschlicher Interaktion entstehen, auf das Individuum einwirken. Hurrelmann
verbindet beide Weltbeziige sozialisationstheoretisch mit folgender Aussage:

»Die Realitditsverarbeitung wird als aktive, wihrend der gesamten Jugend-
phase anhaltende Tdtigkeit der Aneignung und Verarbeitung der natiirlichen
Anlagen und sozialen und physischen Umweltbedingungen konzipiert“ (Hur-
relmann 2012b: 90).

In einer handlungsfihigen Diskussion kann es keine absolute Trennung zwischen
sozialen und individuellen Aspekten geben, da die bewusste Auseinandersetzung
mit der Individualitdt nur dann stattfindet, wenn es neben dem Ich auch das Andere
gibt — das soziale Umfeld.

Verschiedene wissenschaftliche Ansétze — wie beispielsweise das Konzept der Ent-
wicklungsaufgaben von Havighurst (1948) — beschéftigen sich damit, die Normativi-
tit der Adoleszenzphase zu erfassen. Die Auseinandersetzung mit diesen dynamisch
verbundenen, teilweise gleichzeitig aktuellen Aufgabenbereichen (Soziale Beziehun-
gen, Berufsfindung und gesellschaftliche Rolle, Kdrperbewusstsein, Identitit) deu-
tet schon auf mogliche Verunsicherungen des Jugendalters hin, die zu Problemen
oder sogar Krisen heranwachsen konnen. Sie werden unter 2.2 niher betrachtet.

2.1 Identitdt als Entwicklungsaufgabe der Adoleszenz

Ein besonderes Augenmerk wird nun auf den Aufgabenbereich der Identitdtsfin-
dung gelegt. Um das Zusammenspiel von Reflexionsprozessen und der Erfahrung
von Identitdt wihrend der Adoleszenz betrachten zu konnen, bedarf es eines kur-
zen identitéts- und entwicklungspsychologischen Exkurses.

William James (1890) erfasste ,I und ,Me als die zwei Elemente des Selbst. Das
,I¢ giltidentitdtspsychologisch als die Instanz, die unterschiedliche Selbstkonzepte
und das entsprechende Verhalten in Bezug zueinander bringt. Im ,Me‘ hingegen,
dem ,,Objekt der Erkenntnis® (Pinquart et al. 2010: 244), sind das Selbstkonzept
und die Identitit mit eingeschlossen. Das ,I° ist dementsprechend der selbstwirk-
same Teil des Selbst, der tiber das ,Me‘ nachdenkt, es kontrolliert (Abs 2001: 80)
und reflektiert. Im Nachdenken tiber sich selbst entsteht somit zwangsldufig eine
paradoxe ,Subjekt-Objekt-Gleichzeitigkeit’. Diese verschwommene Differenzie-
rung zwischen Ursache und Wirkung, Sein und Denken offenbart eine Problema-
tik, die jedem Reflexionsprozess innewohnt.

Erikson beschreibt Identitdt als das ,subjektive Gefiihl einer bekriftigenden
Gleichheit und Kontinuitat*“ (1988: 15), das, was die eigene Individualitidt ausmacht
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(Pinquart et al. 2010: 261). In Eriksons Phasenmodell ist die ,,Integration der Iden-
titdtselemente® (Erikson 1988: 123) das Hauptthema im Jugendalter.

Erginzend dazu enthélt das Modell von James Marcia unterschiedliche Verlaufsty-
pen, die sich aus den beiden Dimensionen ,Exploration? und ,Commitment* erge-
ben (Fend 2003: 408). Diese ermoglichen eine differenziertere Einordnung von
Identitdtszustdnden hinsichtlich konkreter Entwicklungsaufgaben und 16sen sich
damit von der strengen zeitlichen Reihenfolge der Aufgabenbewiltigung in Erik-
sons Entwicklungstheorie (HaufSer 1983: 119). Im Modell von Marcia ist insbeson-
dere die Exploration hervorzuheben. Die aktive Suche nach neuen Leitbildern, die
(bewusste) Auseinandersetzung mit der aktuellen Situation und den personlichen
Moglichkeiten erdffnet zwei mogliche Verlaufstypen. Das ,Moratorium’, als ,,(not-
wendiges) Durchgangsstadium auf dem Weg zur ,erarbeiteten Identitédt* (Goppel
2005: 241), beinhaltet eine geringe Festlegung (,commitment’). Die ,erarbeitete
Identitét* kann demnach erst durch Reflexionsvorginge und damit einhergehende
Positionierungen bzw. Festlegungen ermdglicht werden. In den Theorien von Erik-
son und Marcia ist die Identitdtsentwicklung Bestandteil eines aktiven Vorgangs,
wenn dieser auch nicht immer bewusst oder gar reflektiert vonstattengeht.

Interessant ist die Identitét als quasi ,unfassbarer’ Zustand (Goppel 2005: 223). Sie
ist Element aller jugendlichen Entwicklungsprozesse und zugleich tibergeordnete
Zielsetzung fiir die Adoleszenz. Die willentliche Herbeifiihrung von Identitédtsent-
wicklung miisse, so Goppel, scheitern, wohingegen das ,,inhaltsbezogene Inter-
esse [...], die Hingabe an eine Sache“ (Goppel 2005: 223f.) die eigentliche Identi-
tatsentwicklung voranbringt. Das unterstreicht Eriksons Auffassung von Identitit
nicht als steuerbarer Gefiihlszustand, sondern als ein allgemeines psychosoziales
Wohlbefinden (Goppel 2005: 223f.).

Obwohl Identitdt und Selbstkonzept nicht erst in dieser Phase entstehen, neh-
men sie ,gerade in der Entwicklung der Adoleszenz eine Sonderstellung® (Flam-
mer/Alsaker 2002: 142) ein. Diese Sonderstellung dufert sich in der Dramatik,
die mit der Jugendphase einhergeht: ,,Der Ubergang von der Kindheit in die Ado-
leszenz bedeutet, die Welt nicht mehr als selbstverstdndlich gegeben wahrzuneh-
men und sich zu ihr in ein bewufStes Verhiltnis zu setzen“ (Fend 2003: 378). Das
fiihrt zu teils ,heftigen Auseinandersetzungen® (Remschmidt 1992: 1) mit dem
sozialen Umfeld und gesellschaftlichen Institutionen (Elternhaus, Schule, Beruf
etc.). Das Ergebnis ist eine (bestdndige) Konfrontation mit dem, ,was eine Per-
son ,ihres’ nennen kann“ (James 1980 zit. nach Flammer/Alsaker 2002: 142), dem
Selbstkonzept. Dieses beinhaltet selbstbezogene Einstellungen und steht daher im

2 ,Ausmafd der aktiven Suche nach neuen Leitbildern“ (Fend 2003: 408).
3 Eingehen von Festlegungen (Pinquart et al. 2010: 261f.).
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Spannungsverhiltnis zwischen individuellen und sozialen Anspriichen. Laut Hur-
relmann stelle sich die ,,grundlegende Aufgabe der Verbindung von persdnlicher
Individuation und sozialer Integration“ insbesondere im Jugendalter als ,Voraus-
setzung fiir die Ausbildung einer Ich-Identitit“ (Hurrelmann 2012b: 91).

Bildet sich ein Selbst- und Rollenkonzept {iber Zeit und Situationen hinweg heraus,
so ist die Rede von einer (latenten) Entwicklung der Identitét, die durch (manifeste)
Anderungen im Selbstkonzept, dem reflexiven Zugang zur Identitit, aktiviert wird.

2.2 Reflexionsprozesse in der Adoleszenz

Die bereits erwédhnten, kritischen Momente der Adoleszenz werden ausgeldst
durch Umbriiche im sozialen Umfeld der Jugendlichen sowie durch zugehorige
gesellschaftliche Rollenerwartungen und personliche (biologische und psycholo-
gische) Verdanderungen. Zusétzlich zu diesen verschiedenartigen Faktoren gibt es
interindividuell unterschiedliche Herangehensweisen an die Bewiltigung anste-
hender Entwicklungsaufgaben, die sich zwischen aktiver Gestaltung (,Coping®)
und passiver Verteidigung (Seiffge-Krenke 1995 zit. nach Hurrelmann 2012a:
78) bewegen. Personliche Voraussetzungen und konkrete Sozialisationsfaktoren
sind dahingehend ebenso von Belang. Entwicklungs- und Selbstbildungsprozesse
sind durchaus kein linearer Vorgang, sondern durch ,,Stagnation und Fortschritte,
Unsicherheiten und Widerstinde, bereichernde oder frustrierende Umwege
gekennzeichnet” (Hiibner/Maedler 2015: 240). Jugendliche, die einige Entwick-
lungsaufgaben bewiltigen konnten, stehen durch steigende Selbstwirksamkeits-
erwartungen neuen Herausforderungen sicherer gegentiber. Scheitern kann
jedoch Unsicherheit hinsichtlich der persdnlichen Selbstwirksamkeit hervorrufen
und dadurch Schwierigkeiten in der Bewiltigung weiterer Aufgaben bereiten.

Unabdingbar fiir die aktive Gestaltung dieser Wandlungs- und Bewéltigungspro-
zesse ist die Selbstreflexion. Reflexion ist auf das lateinische ,reflectere’ (zuriick-
spiegeln) zurilickzufiihren und bezeichnet unter anderem den ,,Vorgang, iiber das
Wahrgenommene — sei es gegensténdlich, sei es sozial — nachzudenken® (Hacker
et al. 2008: 1). Reflektieren ist ein Denkprozess, dessen Kriterien sich auf das
»~Warum und Wozu eigener Erfahrungen und eigenen Handelns® (HauBer 1983:
149) beziehen. Reflexion wird haufig durch Situationen stimuliert, in denen Ent-
scheidungen getroffen, Konflikte gelost, Bediirfnisse befriedigt oder Interessen
realisiert werden (missen). Laut HauRRer bedeute Reflexion diesbeziiglich, dass
ein zuriickliegender oder antizipierter Erfahrungsgegenstand zum Denkanstof§
gemacht werde (HauRer 1983: 149).

Demnach spielen Handlungssituationen, ihre kontextuelle Einordnung und
die Einschitzung der situativen Handlungsoptionen zusammen (Tully 2009:
242). Das funktioniert nur, wenn ein Denkniveau erreicht wird, das von diesen
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Einflussfaktoren Abstand nimmt. Diese ,,aktive Distanzierung® (Hécker/Rihm
2005: 362) ermdglicht, aus ,,der Unmittelbarkeit der Lebensvollziige* herauszu-
treten und eine denkende Betrachtung zu realisieren. Aus 6konomischen Griin-
den kdnnen jedoch nie alle Erfahrungen und Verhaltensweisen eines Menschen
reflektiert werden, stattdessen sind es hiufig ,,subjektiv bedeutsame und betroffen
machende, kurz: identitédtsrelevante Erfahrungen® (HauRer 1983: 149). Das heilit,
dass eine Reflexion immer Handlungen im Kontext einbezieht, die von lebenswelt-
lichem Belang sind. Das kdnnen Identitits- oder biographische Prozesse sein, die
einer gewissen intrinsischen Motivation und Bedeutung unterliegen.

Jugendliche befinden sich in einer spannungsgeladenen Phase des Umbruchs. Aus
der Auseinandersetzung mit und Bewiltigung von Entwicklungsaufgaben ergibt sich
ein eigenstindiger Gestaltungsprozess, durch eigene Ziele und Normen motiviert, der
auf das ,,umfassende Gelingen des eigenen Lebensprojektes® (Fend 2003: 158) ausge-
richtet ist. Fend koppelt an die Erdrterung einer Zukunftsperspektive und die Veror-
tung ,,im Spektrum weltanschaulicher Moglichkeiten“ (Fend 2003: 160) immer einen
Reflexionsprozess. Jedoch konnte, so Fend, gezeigt werden, dass die Anforderungen
der Adoleszenz nicht alle Jugendlichen zur bewussten ,,Innenwendung® (Fend 1994:
97) anregen. Der Reflexionsprozess ist dennoch von enormer Relevanz, da er Eigen-
verantwortung und Handlungsfihigkeit bewirkt — Kompetenzen, die Ausdruck einer
Regulierung von individuellen Bediirfnissen und sozialen Anforderungen sind und
das Fundament fiir eine gelungene Ich-Identitit (Hurrelmann 2012: 91) bilden.

Eine Moglichkeit, diese Prozesse zu fordern, bieten pddagogische Unterstiitzun-
gen und Angebote. Entsprechende Rdume und Impulse begiinstigen Prozesse
eigenstindiger Lebensgestaltung und -reflexion. Einerseits ermdglichen die Ange-
bote der Jugendpddagogik den Jugendlichen Gestaltungsrdume, andererseits rea-
lisieren Jugendliche sich diese auch selbst. Fend betont, dass weder Schule noch
Familie ausreichend seien, um den Entwicklungsauftrag der Adoleszenz umfas-
send zu begleiten. Die entsprechenden Entwicklungsziele (u. a. Verantwortung,
Selbstvertrauen und Reflexionsfdhigkeit) konnen ebenfalls aullerhalb der Schule
gelernt werden. Dabei gibt es nicht nur die Gelegenheit, Erfahrungen tiber sich
selbst zu sammeln, sondern tiberdies deren Bedeutung fiir die Selbstfindung zu
reflektieren (Fend 2003: 472). Freiwilligendienste und die damit einhergehenden
Bildungsseminare bieten als besonderes aufierschulisches Setting solche Erfah-
rungs- und Gestaltungsrdume.

3. Reflexionsprozesse in Bildungsseminaren bei
Freiwilligendiensten

Die pddagogische Begleitung von Freiwilligendiensten in Form von Bildungssemina-
ren stellt fiir die Teilnehmenden einen zuvor unbekannten Kontext dar, der verschiedene
Besonderheiten mit sich bringt. So findet eine besténdige Auseinandersetzung mit sich
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selbst und anderen in einer (neuen) Gruppe statt. Auerdem gibt es einen sehr engen
Kontakt (beispielsweise das gemeinsame Ubernachten am Seminarort) mit Menschen,
die sich meist nur im Seminarkontext treffen. Teilnehmende werden héufig in die Gestal-
tung der Seminare einbezogen und tragen daher Mitverantwortung fiir deren Gelingen.
Neben diesen ungewohnten Situationen, die eher die Handlungsebene betreffen, erge-
ben sich dariiber hinaus konkrete Moglichkeiten zur Reflexion der eigenen Lebenssitua-
tion. Im Folgenden werden verschiedene Perspektiven aufgezeigt, die den Mehrwert von
Reflexionsvorgdngen insbesondere im Freiwilligendienst verdeutlichen.

3.1 Mehrwert von Reflexionsprozessen im Freiwilligendienst

Der wachsende Anspruch an lebensnahe Reflexivitit impliziert die Frage, inwie-
fern Menschen die Gelegenheit bekommen, ebensolche Kompetenzen zu erwer-
ben (Schiiller 2008: 1). Schiiller fordert dafiir ,,Schonraum®, der die Gelegenheit
offenbart, ,,aktuelle Handlungsproblematiken® (Schiiftler 2008: 2) mit Abstand zu
betrachten und sie zu reflektieren (Brodel 1999 zit. nach Schiiller 2008: 2). Dem-
gemil bieten auch Bildungsseminare einen Raum, in dem die Freiwilligen ihre all-
tigliche Umgebung, die darin stattfindenden Begebenheiten sowie ihre individu-
ellen Bewiltigungsstrategien reflektieren konnen, ohne dass sie Konsequenzen fiir
ihren Freiwilligendienst befiirchten miissen.

Die Jugendpidagogik kannim Allgemeinen forderlich auf individuelle Entwicklungs-
prozesse wirken. Fend sieht in der Anerkennung der Adoleszenz als ,,herausragend|e]
Reflexionsphase, Erlebnisphase und Handlungsphase“ (Fend 2003: 470) die Voraus-
setzung fiir eine solche Unterstiitzung. Abs nennt das freiwillige Engagement ein
»Element der Gestaltung des Selbstverhiltnisses“ (Abs 2001: 100). Das heil3t, dass
das selbstreflektierende Subjekt sich aus seiner Eigeninitiative heraus Gestaltungs-
mdoglichkeiten aktiv erdffnet, in denen es sich ausprobieren und selbst formen kann
(u. a. Silbereisen 1996). Eine Besonderheit des Freiwilligendienstes bestehe laut
Tully genau in diesem Ausprobieren, um damit personliche Erfahrungen hinsicht-
lich gelingender Aufgabenbewaltigung zu gewinnen (Tully 2009: 240).

Der Zusammenhang von praktischer Tatigkeit und Erfahrungslernen ist nicht neu:
Bereits Dewey fordert von der Erziehung, dass praktische Betdtigungen zum Mit-
tel werden, ,,um rege, griindliche, fruchtbare geistige Denkgewohnheiten zu ent-
wickeln“ (Dewey 1951: 179). Er spricht vom Lernen durch Erfahrung und meint
damit ,,das, was wir den Dingen tun, und das, was wir von ihnen erleiden, nach
riickwérts und vorwérts miteinander in Verbindung [zu] bringen“ (Dewey 1951:
187). Die Welt wird also experimentell entdeckt und dadurch erkannt. Dies funk-
tioniere laut Dewey jedoch nur, wenn die Betétigung des Subjekts und deren Aus-
wirkungen auf das Subjekt wechselseitig in Beziehung gebracht werden. Dann
kann von ,Erfahrung’ gesprochen werden.

1P 216.73.216.57, am 05.03.2026, 00:21:29.
tersagt, mit, flir oder in Ki-Syster



https://doi.org/10.5771/2196-3886-2017-1-34

Albrecht, Bildungsseminare bei Freiwilligendiensten: Das Szenische Spiel

Die an das freiwillige Engagement gekoppelten Bildungsseminare bieten Gelegen-
heit, die wechselseitigen Auswirkungen von Téatigkeit und Subjekt zu reflektieren.
Tully spricht in diesem Kontext von inszenierten Freirdumen, ,,die zu einer Refle-
xion tiber das Jetzt, iiber die eigene Zukunft, iiber die Rolle im Team und in der
Gruppe anregen® (Tully 2009: 241). Die Auseinandersetzung mit neuen Menschen
und deren Sichtweisen bewirkt einen anderen Umgang mit Konflikten und Belas-
tungen (Rahrbach 1998: 182). Durch haufige ,,Reflexion des Erlebten in den Semi-
naren“ (Rahrbach 1998: 182), kann diese Aufgabe bewiltigt werden. Der damit
einhergehende Abgleich von Selbst- und Fremdwahrnehmung ist ,,als Baustein der
eigenen Lebensbewiltigung® (Rahrbach 1998: 240) einem biografischen Lernen
forderlich. Das Selbstkonzept wird dementsprechend (neu) erschlossen und bie-
tet einen Zugang zur Identitét. So ergibt sich aus dem besonderen Reflexionsange-
bot der Bildungsseminare eine Entfaltungsmoglichkeit fiir die Jugendlichen: vom
jugendtypischen Moratorium (Fend 2003: 409) hin zu einer erarbeiteten Identitét.

3.2 Herausforderungen von Reflexionsprozessen im
Freiwilligendienst

Die Relevanz von Reflexionen wurde bereits deutlich. Zur Vervollstindigung
erfolgt nun eine Betrachtung eventueller Hiirden, die adoleszente Entwicklungen
erschweren und Reflexionsprozesse — auch in der Praxis der Freiwilligendienste —
beeintrichtigen oder sogar verhindern kdnnen.

Hurrelmann beschreibt mit der ,,produktiven Verarbeitung der [...] Realitdt“ (Hur-
relmann 2012b: 90) die Selbstwirksambkeit, d. h. Kompetenz- und Autonomie-
wahrnehmung Jugendlicher. Diese funktioniert jedoch nur, wenn Jugendliche als
eigenverantwortliche Subjekte anerkannt werden. In einigen (pddagogischen)
Situationen wird die Entscheidungs- und Handlungskompetenz junger Menschen
jedoch in Frage gestellt oder ihr Verhalten als unangepasst bewertet. Haufig dient
abweichendes Verhalten (beispielsweise Riickzug, Resignation, Provokation)
gerade im Jugendalter dazu, Handlungsféhigkeit herzustellen und schwierigen
Situationen, Unausgeglichenheit oder Fehlschldgen aus dem Weg zu gehen (Eca-
rius 2011: 175f.). Laut HaulRer konnen solche motivationalen Barrieren es erschwe-
ren, die Ebene der Metakommunikation zu erlangen (Haufler 1983: 151) und zu
»Storungen des Selbstvertrauens” (Hurrelmann 2006: 39) fithren. Die Wahrneh-
mung der Jugendlichen als selbstbestimmte Individuen, deren Handeln einen indi-
viduellen Sinn ergibt, ist also unerlisslich.

Ein weiteres Problem sieht Sader in der Komplexitit von Reflexionsvorgédngen.
Zum einen ist es schwierig, die gleichzeitigen Funktionen des Selbst als Sub-
jekt und Objekt zu trennen: ,,Ich selbst denke nach, und der Gegenstand meines
Nachdenkens bin ebenfalls ich selbst“ (Sader 1980: 192). Das Nachdenken tiber
das Selbst beeinflusst das Selbst und damit das Nachdenken tiber das Selbst.
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Zum anderen ist Reflexion auf mehreren Ebenen ein duflerst komplexer Prozess.
Einzelideen entstehen nicht nacheinander, sondern meist ,gleichzeitig, ver-
mischt mit einer Vielzahl von emotionalen Tonungen und gleichzeitigen Asso-
ziationen und Nebengedanken“ (Sader 1980: 193). Fend bezieht das Risiko der
Komplexitit auf die modernen Lebensbedingungen. Sie erforderten vom Indivi-
duum die stirkere Reflexion eigener Ziele, Selbsteinschiitzungen und Angste als
traditionale Gesellschaften (Fend 2003: 161). Fend unterstreicht die Bedeutung
von Orientierungsangeboten, um ,eigenstindige Identifikationen mit Werten
zu ermdglichen® (Fend 2003: 471). Freiwilligendienste selbst stellen solche Ori-
entierungsangebote dar, die zugleich praktisches Lernen ermdoglichen. Die Bil-
dungsseminare als pddagogische Ergdnzung dienen wiederum dem Austausch
mit anderen Freiwilligen, der Auseinandersetzung mit dem Gelernten und der
Reflexion der eigenen Erfahrungen.

Aus den Evaluationen zu Freiwilligendiensten von Engels et al. ergeben sich Fak-
toren, die die gelungene Durchfiihrung padagogischer Bildungsseminare beein-
trachtigen konnen und somit nachteilig fiir eine gelungene Reflexion wéren. Der
wichtigste Faktor ist das Gruppenklima, das von der Heterogenitit und Grofie der
Gruppe abhingt, sodass die Stimmung in einer groen Gruppe mit unterschied-
lichen Teilnehmenden weniger vertraut ist (Engels et al. 2008: 107). Uberdies
ist die Bereitschaft, am Gelingen der Seminararbeit mitzuwirken, nicht bei allen
Freiwilligen gegeben. Unsicherheit oder Ablehnung einzelner Teilnehmer_innen
erschweren den Umgang mit neuen Methoden und Inhalten. Eine Option, diese
Hiirde zu umgehen, bieten Wahlseminare, die eine gewisse Freiwilligkeit und eine
geringere Anzahl an Teilnehmenden ermoglichen.

Die Darlegung der Hiirden und Hemmnisse dient zur Sensibilisierung im Umgang
mit adoleszenten Jugendlichen. Sie zeigt, wie wichtig der wertschitzende Umgang
miteinander, auch fiir die Qualitit der inhaltlichen Gestaltung von Seminaren ist.

4. Gestaltung von Bildungsseminaren mit der Methode des
Szenischen Spiels

Die inhaltliche Gestaltung von Bildungsseminaren bietet Freiraum, um unter-
schiedliche Methoden anzuwenden und damit die Zielsetzungen der Seminare
zu verfolgen. Im Nachfolgenden wird anhand der Methode des Szenischen Spiels
dargestellt, wie Bildungsseminare in Freiwilligendiensten die Entwicklung der
Identitét unterstiitzen kdnnen. Die Besonderheit dieser Methode liegt darin, dass
Erlebnisse und Erfahrungen mithilfe von gestalterischen Elementen spielerisch
aufgegriffen und bearbeitet werden. Sie steht beispielhaft fiir eine Vielfalt an erfah-
rungsorientierten Ansitzen, die unter anderem aus der Erlebnis-, Spiel- und The-
aterpadagogik stammen.
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4.1 Das Szenische Spiel als Methode

Unter dem Namen ,Szenisches Spiel und Theater als Lernform‘ wurde das Sze-
nische Spiel von Ingo Scheller vorrangig fiir die pddagogische Praxis entwickelt
(Tilemann 2005: 343). Er integrierte dabei Elemente aus vielfaltigen anderen Kon-
zepten (z. B. Forumtheater nach Boal, Psychodrama nach Moreno). All diese Kon-
zepte verbinden das Rollenhandeln und die inhaltliche Auseinandersetzung mit
kontextspezifischen Intentionen sowie die Beschiftigung mit der eigenen ,Brille’.
Sie fokussieren demnach die Erlebnisse, Uberzeugungen und Handlungsmus-
ter, welche das individuelle Rollenhandeln und die Interpretation der Inhalte pra-
gen. Dazu gehort eine explizite Verknlipfung der von auflen herangetragenen The-
men mit (ver)inner(licht)en Erfahrungen, also die ,,Arbeit an und mit Haltungen*
(Oelke 2009: 1).

Charakteristisch fiir das Szenische Spiel sind u. a. die Wahrnehmung mit allen
Sinnen (Scheller 1998: 13), die Nachempfindung durch Nachahmung (Sader 1995:
193) und die soziale Interaktion (Lerchenmiiller 1987: 54). Dafiir werden personli-
che Erinnerungen der Akteure im Gruppenkontext durch korperliche und verbale
Zuginge in Szenen aufgegriffen und gemeinsam reflektiert.

4.2 Das Szenische Spiel in der padagogischen Praxis

Fiir die szenische Arbeit ist es wichtig, dass klare Regeln aufgestellt werden, durch
die sich alle Personen auf das Spielen einlassen kdnnen. Das ist elementar fiir die
Integration aller Freiwilligen in die Gruppe und damit fiir eine Identifikation mit
der Seminargruppe. Indem alle Freiwilligen im Laufe der Zeit sowohl spielen als
auch beobachten, werden das Vertrauensverhiltnis der Teilnehmenden unterein-
ander und das gegenseitige Verstdndnis fiir die jeweils andere Position gefordert.
Die innere Realitit einer anderen Person wird durch das Rollenhandeln nachemp-
funden; eigene (unbewusste) Anteile konnen erkundet werden. Nach dem Ende
jeder Spielszene erfolgen eine szenische Reflexion und anschliefend eine Diskus-
sion des Erlebten. Die Analyse und Interpretation des Erlebten erfolgt also phy-
sisch und sprachlich, womit ein mehrdimensionaler Zugang ermoglicht wird.

Dabei ist es wichtig, dass die Diskussion nicht in moralische Wertungen abdriftet
und es — im Sinne des Konstruktivismus — keine Beurteilung nach den Kriterien
,richtig’ und ,falsch’ gibt. Denn die Personen agieren unter dem Schutz der Rolle
und diirfen nur als Rolle eingeschétzt und nicht verurteilt werden. Das ermdglicht
den Spielenden, individuelle Charakterziige einzubringen, Grenzen zu setzen, sich
auf Anregungen einzulassen sowie (eigene und fremde) Beobachtungen anzu-
nehmen oder abzulehnen. Die Freiwilligen erhalten Anerkennung als autonome,
selbstbestimmte und handlungsfihige Individuen.
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Das Spiel gibt die Gelegenheit, eigene ,Wertmalistdbe und Handlungskonzepte
(Lerchenmdiller 1987: 54) zu entwickeln und auszuprobieren — also ,,unter ,straf-
freien’ Bedingungen aus eigenen Fehlern zu lernen® (Lerchenmiller 1987: 54).
So kdnnen beispielsweise prégende (identitédtsrelevante) Erlebnisse in der Frei-
willigendienstarbeit ausfiihrlich thematisiert, bearbeitet und reflektiert werden.
Damit wird erfahrungsorientiertes Lernen ermoglicht. Die anschlieRende Aus-
wertung dient dazu, die Erkenntnisse aus der Situation zu formulieren und (bis
zur Situationsunabhdngigkeit) zu generalisieren, also auf andere Alltagssituatio-
nen anwendbar zu machen. Dadurch erhalten die Jugendlichen Handwerkszeug,
um bestimmte alltdgliche Erlebnisse im Freiwilligendienst und die Reaktionen der
beteiligten Akteure im Nachhinein besser zu verstehen.

Durch das Miteinander aller Teilnehmenden ergeben sich im Szenischen Spiel ver-
schiedene Perspektiven und Kommunikationsebenen (Tilemann 2005: 346); die
Unterschiedlichkeit der individuellen (Sinnes-)Wahrnehmungen wird heraus-
gestellt. Denn die Beschiftigung mit dem Ich impliziert zugleich eine Auseinan-
dersetzung mit dem Anderen. Einerseits fordert das die Abgrenzung eines Indi-
viduums zu anderen, trégt also zur Definierung von Selbstkonzept und damit zur
Identitédtsbildung bei. Andererseits konnen so Gemeinsamkeiten aufgezeigt, Ver-
bundenheit zwischen den Jugendlichen hergestellt und eine empathische Riick-
sichtnahme gefdrdert werden.

4.3 Das besondere Potenzial des Szenischen Spiels in
Bildungsseminaren

Nachfolgend wird das Potenzial erldutert, welches das szenische Spiel im Set-
ting der Bildungsseminare im Rahmen von Freiwilligendiensten hinsichtlich der
Bewiltigung von Entwicklungsaufgaben — insbesondere der Identitdtsentwick-
lung — und von Herausforderungen bei Reflexionsprozessen bietet. Dabei besteht
ein Bezug zu einer Seminarkonzeption bei Albrecht (2015: 46ff.), deren Fokus
explizit auf dem Szenischen Spiel liegt und die damit eine theoretisch-empirische
Herangehensweise an die oben genannten Schwerpunkte darstellt.

Die Komplexitit von Reflexionsvorgéngen wird durch das Szenische Spiel auf zwei
Weisen aufgefangen. Viele Gedanken und Bilder sind wihrend eines Reflexionspro-
zesses eng miteinander verkniipft. Mittels der Vielfaltigkeit an Gestaltungsformen
im Szenischen Spiel wird dieser Gleichzeitigkeit Raum gegeben. In der Interaktion
des Spiels sind Reduzierungen nicht notig, da viele Aspekte zugleich ausgedriickt
und bearbeitet werden konnen. Das kommt der Verarbeitung von Erlebnissen aus der
freiwilligen Tétigkeit zugute, da diese die Jugendlichen auf vielfaltige Weise fordern:
Das neue Arbeitsfeld und die Aufgaben, die sie tiglich bewéltigen miissen, wirken
sich in formellen und informellen Bildungsprozessen aus. Das unterstiitzt zum einen
den Erwerb von Kompetenzen wie Handlungsfahigkeit, Teamarbeit, Konflikt- und
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Kritikfahigkeit, die eine wichtige Rolle im Freiwilligendienst wie auch im spiteren
Berufsleben spielen. Zum anderen kommen hier vielféltige Erfahrungen und Erwar-
tungen zum Tragen, die sich unter Umstanden in (kritischen) Situationen widerspie-
geln und von den Involvierten nicht immer direkt erfasst werden konnen. Dahin-
gehend ist es weiterhin von Bedeutung, dass durch den szenischen Zugang zum
Erlebten auch ein Perspektivwechsel hin zu anderen Ansichten (z. B. von Kolleg_
innen oder Klient_innen) mdoglich ist und damit das Einfiihlungsvermdgen gestarkt
wird. In der nachfolgenden szenischen Reflexion kann diese Vielfaltigkeit hinsicht-
lich einzelner Themenkomplexe strukturiert werden.

Die zweite Moglichkeit, Komplexitit aufzufangen, liegt darin begriindet, dass die
Freiwilligen sich im Szenischen Spiel gleichzeitig als Subjekt und Objekt begrei-
fen. Alle Beteiligten kdnnen bei dieser Art der sinnlich-dsthetischen Gestaltung
Betrachtungsgegenstand sein, also im Fokus stehen, und an anderer Stelle als
Medium dienen, um Personen, die gerade im Zentrum der Aufmerksambkeit stehen,
zuunterstiitzen: ,,Jede_r Einzelne durchlduft nicht nur einen eigenen Lernprozess,
sondern ist auch fiir den in der Gruppe wichtig und ist aktiv in diesen Prozess ein-
gebunden® (Tilemann 2005: 343). Alle Handlungen, die anderen im Prozess der
Selbsterkenntnis weiterhelfen, konnen auch die eigene Selbstreflexion voranbrin-
gen. Soziale und individuelle Prozesse sind an dieser Stelle besonders eng mitein-
ander verbunden. Das verwirklicht das Paradoxon der Subjekt-Objekt-Gleichzei-
tigkeit und macht es greifbar.

Durch die Reflexion bisher unverarbeiteter Haltungen und Handlungsanteile wird
die Schwierigkeit der ,Unfassbarkeit’ von Identititsentwicklung umgangen. Das
Szenische Spiel ermoglicht es, diffuse Gefiihlslagen zu prasentieren, ohne dass
sie notwendigerweise geklart werden miissen. In der Folge dieses Gedankengangs
erhilt der von Marcia definierte Zustand des jugendlichen Moratoriums (Fend 2003:
409) eine neue Préasenz. Jugendliche haben das Recht, ,unfertig’ zu sein, sich auszu-
probieren. Sowohl das Setting, das die Arbeit im Freiwilligendienst bietet, als auch
die szenische Arbeit in den begleitenden Bildungsseminaren ergeben hierfiir Expe-
rimentierfelder, die Ernstcharakter tragen konnen, aber immer die Moglichkeit
fiir Abzweigungen offenhalten. Diese Freiheiten zielen letztlich darauf ab, dass die
Jugendlichen sich eine eigene Identitit erarbeiten und ,erfassen’. Durch neue Pers-
pektiven und fremde Einfliisse, die gepriift, antizipiert oder abgelehnt werden kon-
nen, sind die Individuen gezwungen, Stellung (zu gesellschaftlichen Rollen und ihrer
eigenen Biographie) zu beziehen und ihr Selbstkonzept laufend zu definieren. Dieser
Zugang Uiber das Selbstkonzept ermoglicht letzten Endes eine Auseinandersetzung
mit der eigenen Identitit, dem Gefiihl des ,Mit-sich-selber-eins-Seins’. Dem aktuel-
len Zustand der Identitdtsentfaltung kann mithilfe des Szenischen Spiels Ausdruck
gegeben werden. Was daraus hervorgeht, liegt in der Hand der Jugendlichen und
kann die subjektive Antwort auf die Frage sein: Wer bin ich?
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Weiterhin bietet das Szenische Spiel in Bildungsseminaren Unterstiitzung in
Bezug auf die Entwicklungsaufgaben nach Havighurst. Neben der schon the-
matisierten Identitdtsentwicklung sind der Aufbau von und die Auseinanderset-
zung mit sozialen Beziehungen im Seminarkontext présent. Das Szenische Spiel
funktioniert nur als Gruppenmethode und im engen Miteinander. Eigenverant-
wortung, Reflexions- und Kommunikationsfdhigkeit sind die Kompetenzen, die
daraus hervorgehen und die gleichzeitig die Handlungsféhigkeit im Freiwilligen-
dienst erhohen. Weiterhin dient die sinnlich-dsthetische Methode dazu, das Kor-
perbewusstsein der Jugendlichen zu stdrken und ihnen die Erkundung ihres phy-
sischen Handlungspotenzials zu ermoglichen. Dariiber hinaus sind im Laufe eines
Freiwilligendienstes das Einfinden in die Rolle als Freiwillige_r sowie die Frage
nach der eigenen beruflichen Zukunft und die Auseinandersetzung mit einem
gesellschaftlichen Auftrag von Bedeutung. Die freiwillige Arbeit bietet ein beson-
deres Erfahrungsfeld, um die eigenen Vorlieben herauszufinden und sich beruf-
lich zu orientieren. Diese Selbsteinschdtzungen und Ideen hinsichtlich der beruf-
lichen Zukunft kdnnen im Seminarkontext spielerisch ausprobiert und reflektiert
werden. Verschiedene Zuginge (z. B. eigene unbewusste Anteile oder Literatur-
grundlagen fiir das szenische Spiel), die in der oben genannten Seminarkonzep-
tion von Albrecht geboten werden, ermdglichen die Erweiterung des Diskurses
innerhalb der Seminargruppe auf einen gesellschaftlichen Kontext. Das ist inso-
fern von Bedeutung, als dass Jugendliche im Freiwilligendienst hdufig zum ersten
Mal aktiv Verantwortung im Gemeinwesen tibernehmen (Hoorn et al. 2010: 9).
Indem beispielsweise stereotype Vorstellungen hinterfragt, die Perspektiven mar-
ginalisierter oder stigmatisierter Menschen nachempfunden oder eigene unbe-
wusste Anteile in diskreditierten Verhaltensweisen gesucht werden, kdnnen die
Jugendlichen in einer verantwortungsbewussten und einfiihlsamen Sicht auf ihre
Mitwelt unterstiitzt werden.

Generell ermdglicht es das Szenische Spiel, anhand mehrdimensionaler Zugénge,
jegliche Themen, die fiir die Jugendlichen relevant sind, aufzugreifen. Es liegt
jedoch immer in der Hand der Agierenden, welchen Fokus sie setzen mdchten und
inwieweit sie sich auf die Methode einlassen. Im Restimee bietet das Szenische
Spiel in Bildungsseminaren von Freiwilligendiensten eine groRe Bandbreite an
Moglichkeiten, um die Kompetenzerweiterung im Kontext von Freiwilligendiens-
ten zu fordern, identitédtsrelevante Reflexionsprozesse zu begleiten und die Bewil-
tigung von Entwicklungsaufgaben zu unterstiitzen. Dabei fillt auf, dass letztere
sich im Erwerb (zukunfts-)relevanter Kompetenzen duern kann. Die Reflexion
entscheidender Lern- und Entwicklungsprozesse im Jugendalter dient zum einen
dazu, sich diese bewusst zu machen und sie zu steuern. Zum anderen ist sie Grund-
lage fiir die Identitdtsentfaltung und Selbstverwirklichung von Jugendlichen, die
sich selbst kennen und wissen, welche Mdglichkeiten sie haben, sich in die Gesell-
schaft einzubringen und ihre eigene Lebenswelt aktiv zu gestalten.
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5. Fazit und Ausblick

Jugendliche, die einen Freiwilligendienst absolvieren, erfahren eine Bildungs- und
Orientierungszeit, die ihre persdnliche Entwicklung und Biographie entscheidend
beeinflussen kann. Dabei bietet das Zusammenspiel aus Identitdtsentwicklung,
Aufgabenbewiltigung und Kompetenzerwerb Anstof§ zu individuellen Reflexi-
onsprozessen. Dieser Beitrag hat gezeigt, dass die Methode des Szenischen Spiels
kontextbezogen dazu dienen kann, Jugendliche in ihrer Einzigartigkeit zu for-
dern und sie in jugendtypischen Entwicklungsprozessen zu unterstiitzen. Um die
Methode in die Seminararbeit bei Freiwilligendiensten zu integrieren, stellt Ingo
Schellers Werk ,,Szenisches Spiel. Handbuch fiir die pddagogische Praxis“ (1998)
einen geeigneten Zugang dar. Zudem bietet die Hochschule Hannover Weiterbil-
dungskurse zur_m szenischen Spielleiter_in* an, in denen die Planung, Durchfiih-
rung und Auswertung eigener Spielprojekte erlernt werden kdnnen.

Ahnlich dem Szenischen Spiel ermdglichen auch andere Methoden — wie bei-
spielsweise die Erlebnispddagogik, ,Betzavta® (Maroshek-Klarman) oder das
Theater der Unterdriickten (Boal) — einen erfahrungsorientierten Zugang zu den
oben genannten sowie weiteren moglichen Zielsetzungen von Bildungsseminaren
bei Freiwilligendiensten. Damit die Methoden in Seminaren nachhaltig angewen-
det und ihr potenzieller Mehrwert Jugendlichen zunutze gemacht werden kann,
bedarf es weiterer wissenschaftlicher Forschung, praxisnaher Konzeptionen und
nicht zuletzt des Engagements innovationsfreudiger Trigerorganisationen und
Seminarleitungen.
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