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Einleitung

,,Die Isolation von jeglichem gesellschaftlichen Leben ohne Emotionen, Gefiihle, Wirme und Zuneigung,
ohne jede Selbststindigkeit. Und ein Ort des seelischen Verkiimmerns voller Wut, Intrigen und Zweckver-

halten[s]. " (Kraus u.a. 2010, S. 30).

Dieses Zitat beruht auf den Wahrnehmungen jugendlicher Inhaftierter aus einer Justizvollzugsanstalt in
Niedersachen. Es beschreibt ihre Assoziationen mit der Begrifflichkeit ,,Gefangnis“ und gleichzeitig ihre
damit verbundenen Empfindungen innerhalb des Anstaltslebens. Jeder von uns hat eine ungefahre Vorstel-
lung davon, was ein Gefangnis ausmacht, fiir welche Straftaten Menschen inhaftiert werden oder wie sich
die eingesperrten Straftiter*innen innerhalb ihrer Zelle fiihlen kdnnten. Um diesen Vermutungen und Bil-
dern aus den Medien die selbsterlebte Realitit gegeniiberstellen zu kdnnen, entschied ich mich im Rahmen
des Studiums fiir ein Praktikum in der ,, JVA Neustrelitz. Zu diesem Zeitpunkt befanden sich ausschlie$3-

lich jugendliche Inhaftierte in der Justizvollzugsanstalt, um ihre Haftstrafen zu verbiiflen.

Uber den gesamten Verlauf meiner Praktikumszeit hinweg, konnte ich dabei beobachten, dass tiglich mit
unterschiedlichen Ansétzen und Methoden im Rahmen des Resozialisierungsprozesses gearbeitet wurde.
SchlieBlich gilt es als Aufgabe und Ziel des Jugendstrafvollzuges die Jugendlichen dahingehend zu beféhi-
gen, zukiinftig ein Leben in sozialer Verantwortung und ohne Straftaten fiihren zu konnen (§2 StVollzG).
Fiir die Erreichung wurden verschiedene Angebote/Malinahmen, wie beispielsweise das Soziale-Kompe-
tenztraining, Anti-Gewalt-Training, Anti-Aggressivitits-Training, als auch Therapieformen in den Jugend-
strafvollzug integriert, die individuell von den jugendlichen Inhaftierten in Anspruch genommen werden
(miissen). Im Rahmen meiner Begleitung dieser MaBBnahmen stellte ich jedoch fest, dass sie alle aus dem
Aspekt der Defizitorientierung heraus angewendet wurden und den bereits bestehenden Fahigkeiten der

Jugendlichen weniger Aufmerksamkeit gewidmet wurde.

Das ,,Theaterpadagogik-Seminar* an unserer Hochschule inspirierte mich dahingehend dariiber nachzu-
denken, ob sich Theaterarbeit auch fiir den Jugendstrafvollzug eignen kdnnte. Sie bietet schlielich Raum
fiir Individualitét, schérft die Korper- und Sinneswahrnehmung, ist stirkenorientiert und gekennzeichnet
durch einen freiheitlichen sowie grenzenlosen Charakter. Ich stellte mir diesbeziiglich die Frage, ob darin
eher ein Widerspruch zum urspriinglichen Gefingnisgedanken zu sehen ist oder sich in der Anwendung
dieses Ansatzes doch eher Potenzial verbirgt. Aus diesem Grund entschied ich mich im Rahmen der Thnen

vorliegenden Arbeit, gezielt diese Gedankengéinge genauer beleuchten zu wollen.

Dafiir werde ich zu Beginn meiner Arbeit kurz auf die Lebensphase der Jugend eingehen und herausstellen,
durch welche Bewiltigungsaufgaben und Entwicklungsinstanzen sie gepragt ist. In diesem Zusammenhang
erfolgt auch eine Betrachtung mdglicher Risikofaktoren fiir abweichendes Verhalten und jugendlicher Ge-
walt, die sich unter anderem daraus ergeben, dass vorher benannte Entwicklungsaufgaben aufgrund vorlie-

gender Defizite nur unzureichend bewiéltigt werden konnten, beziehungswiese sich verschiedene Instanzen
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mit negativen Einfliissen auf die Jugendlichen auswirken. Diese beiden Aspekte konnen letztendlich kri-
minelle Karrieren begiinstigen und dazu fiithren, dass die jungen Menschen ein Teil ihres Lebens hinter
Gittern verbringen.

Weiterhin werden im folgenden Kapitel spezifisch die rechtlichen Grundlagen fiir straffallige Jugendliche
beleuchtet und ein Exkurs {iber den Resozialisierungsprozess angestellt. AbschlieBend soll eine kritische
Auseinandersetzung tiber das Gefangnis als ,.totale Institution® dazu anregen, sich ein Bewusstsein {iber
Auswirkungen und Folgen der Inhaftierung fiir die eigene Personlichkeit zu verschaffen.

Das dritte Kapitel bildet das Herzstiick dieser Arbeit, indem die Potenziale und Herausforderungen der
Theaterarbeit fiir den Resozialisierungsprozess jugendlicher Inhaftierter fokussiert werden. Als Einstieg in
die Thematik wird die Theaterkunst dafiir als Teilgebiet der dsthetischen Bildung verortet und ein kurzer
Uberblick iiber die geschichtliche Entwicklung des Gefiingnistheaters gegeben. In Anschluss daran wird
gezielt herauskristallisiert, inwieweit Theaterarbeit einen positiven Beitrag zur Kompetenzforderung fiir
die jugendlichen Inhaftierten leisten kann und warum sich das ,,Playback-Theater” als auch das ,,Forum-
theater besonders gut fiir die Anwendung im Jugendstrafvollzug eignen. Zum Ende der Arbeit gilt es neben
den facettenreichen Potenzialen die moglichen Risiken und Widersténde aufzuzeigen, auf die Theaterarbeit

im Jugendstrafvollzug treffen kdnnte.

., Ein kurzer Moment des Fallenlassens, des Erkennens der vielen Moglichkeiten des Lebens und das unbe-
dingte und menschliche Bediirfnis eines jeden frei zu sein. *“ (Kraus 2010, S. 97). Dieses Zitat stammt eben-
falls aus der gleichen JVA in Niedersachen und beschreibt das Empfinden der jugendlichen Straftiter*in-

nen wihrend der Theaterarbeit im Gefangnis.

Das Ziel dieser Arbeit ist es, in meinen Uberlegungen deutlich herauszustellen inwieweit Theaterarbeit ein
potenzielles Element zur Resozialisierung jugendlicher Straftiter*innen, in einem Umfeld einer ansonsten

so starren Geféngnisstruktur darstellen kann.



1.) Jugend — eine individuelle Lebensphase fiir sich

Im Rahmen dieser Arbeit soll ausschlielich die Bezugsgruppe der jugendlichen Inhaftierten im Fokus
stehen. Daflir erscheint es zunichst notwendig den Begriff der ,,Jugend genauer zu beleuchten und Ab-
grenzungen gegeniiber anderen Lebensstadien vorzunehmen. Die Lebensphase der Jugend ist durch eine
Vielzahl von Entwicklungsaufgaben und sozialen Instanzen gepréigt, die fiir die individuelle Personlich-
keitsentwicklung verantwortlich sind. Sie sollen innerhalb dieses ersten Kapitels aufgezeigt und konkreti-

siert werden.

1.1) Anndhrung an die Begrifflichkeit ,,Jugend

Die Begrifflichkeit ,,Jugend® umfasst auf der einen Seite die Beschreibung einer eigenstdndigen Sozial-
gruppe von Individuen, mit vergleichbaren charakteristischen Verhaltensmustern sowie spezifisch geteilten
Werte- und Normenvorstellungen innerhalb der Gesellschaft. Auf der anderen Seite definiert das Wort eine
gesamte menschliche Lebensphase, die mitunter von Umbriichen, Neuorientierungen, Einfliissen durch
verschiedene Sozialisationsinstanzen und der Suche nach der eigenen Identitdt, innerhalb einer gewissen
Altersspanne geprégt ist. Im Allgemeinen lésst sich die Jugend jedoch als Lebensabschnitt zwischen der
Kindheit und dem Erwachsenensein verorten. Die Bevormundung aus der vorangegangenen Kindheit ldsst
erstmals verhdltnismafBig nach, jedoch muss die eigene Existenz noch nicht vollumféanglich und in alleiniger
Selbstverantwortung gesichert und koordiniert werden. In der Regel wirken die Eltern und das direkte so-
ziale Umfeld dabei weiterhin als Unterstiitzungsfaktoren und dienen gleichzeitig als Orientierung und Vor-
bilder fiir die Jugendlichen (vgl. Niederbacher, Zimmermann 2011, S. 134; Hurrelmann, Quenzel 2016, S.
144).

Es existieren keine klaren Grenzen fiir den Eintritt aus der Kindheit in die Jugendphase oder den Ubergang
in das Erwachsenensein, sondern lediglich Anhaltspunkte in Bezug auf kognitive, physische und psychi-
sche Verdanderungen die darauf hindeuten lassen. In Bezug auf die Kognition verzeichnet Piaget den Eintritt
in das Jugendalter zwischen dem elften und zwoélften Lebensjahr, mit der Erlangung der Fahigkeiten formal
sowie abstrakt denken und kombinieren zu kdnnen. Sinneszusammenhinge und umfassende intellektuelle
Herleitungen konnen fortan erschlossen werden, wodurch ein qualitétssteigernder Kontrast zu fritheren
Wahrnehmungsformen in der Kindheitsphase entsteht. Ab diesem Zeitpunkt beginnen die Jugendlichen
also ein stirkeres Bewusstsein fiir ihre Umwelt zu entwickeln, zu differenzieren, zu hinterfragen und ei-

genstindig zu urteilen (vgl. Piaget 1974, S. 202ft.).

Aus biologischer Sicht kommt dieser Entwicklungsphase ebenfalls eine gro3e Bedeutung zu, da sich gra-
vierende korperliche Verdnderungen wahrend der Pubertit feststellen lassen. Der Korper der jungen Men-
schen erfdhrt unter anderem einen erheblichen Wachstumsschub, Proportionen verdndern sich, die sekun-
daren Geschlechtsmerkmale werden ausgebildet, die Geschlechtsreife setzt ein und es ldsst sich eine deut-

liche Steigerung der Hormonerzeugung verzeichnen. Sie stehen somit vor der Herausforderung sich



wiederkehrend mit ihrem eigenen Korper auseinanderzusetzen und ihre Verhaltensweisen neu anzupassen

(vgl. Largo, Czernin 2016, S. 33).

Neurowissenschaftlich geht hervor, dass sich auch das Gehirn wéhrend der Jugendphase im Zustand einer
dauerhaften Neustrukturierung befindet. Es konnen Prozesse der Selektion und gezielten Auspriagung beo-
bachtet werden, indem sich neuronale Verkniipfungen verschiedener Hirnzentren zuriickbilden die seltener
genutzt werden und sich wiederum aktiv beanspruchte verstirkt herausbilden. Diese kénnen neben dem
Hormoneinfluss ursdchlich fiir das Auftreten wechselhafter emotionaler Stimmungen sein und Verdnde-
rungen sozialer und geistiger Fahigkeiten begriinden. Emotionale und kognitive Funktionen, wie beispiels-
weise die Wahmehmung, Intelligenz und das Lernen entwickeln sich fortlaufend tiber den Prozess der
Kindheit und die Jugendzeit hinweg, sodass sie durchaus sensible Stadien fiir die Personlichkeitsentwick-

lung und auch sich darauf einwirkende Stérungen darstellen konnen (vgl. Becker 2015, S. 80ff.).

Die rechtswissenschaftliche Perspektive ist in Kontrast nahezu die einzige, die starre Eingrenzungen der
Lebensphase festschreibt. Als Grundlage dafiir dient beispielsweise das Jugendschutzgesetz (JuSchG), dass
ein Individuum nach §1 Abs. 1 S. 2 JuSchG als Jugendlichen ansieht, wenn das vierzehnte Lebensjahr
bereits vollendet wurde und das Achtzehnte noch nicht erreicht ist. Dem wiirde sich die Stufe der jungen

Volljahrigen anschlieBen (Bundesamt fiir Justiz- JuSchG, Internetquelle).

Grundsitzlich wird die Phase der Jugend auch vermehrt als ein ,,gesellschaftliches Phinomen* beschrieben.
Sie kann als Experimentierraum verstanden werden, auf der Suche nach der eigenen Identitét und den damit
verbundenen individuellen Uberzeugungen (politisch, moralisch, ethisch, religids). Es erfolgt zudem erst-
malig eine Auseinandersetzung mit der zukiinftigen familiéren und beruflichen Lebensgestaltung.

Verstirkt in diesem Stadium entwickeln sich auch der Musikgeschmack, der eigene Kleidungsstil und die
Sprache, unter anderem darin begriindet, dass sich Szenen oder Kulturen herausbilden und sich diesen an-
geschlossen wird, um ein Zusammengehorigkeitsgefiihl zu implizieren. Eigene Wiinsche, Hoffnungen aber
auch Befiirchtungen werden vermehrt und selbstbewusster artikuliert. Diese personlichen Verdnderungen
und damit einhergehenden Neuorientierungen stehen jedoch immer in Wechselbeziehung zu gesellschaft-
lichen Verhéltnissen, Erwartungen und Idealvorstellungen die es mdglichst zu erfiillen gilt (vgl. Niederba-

cher, Zimmermann 2011, S. 135).

An dieser Stelle soll deutlich werden, dass die Jugendlichen bei der Entwicklung ihrer eigenen Identitét vor
einer Vielzahl von Herausforderungen stehen, fiir dessen Bewiltigung ein ausgeprigtes Repertoire an per-
sonlichen Ressourcen und Handlungsstrategien bendtigt wird. Im Folgenden sollen deshalb die spezifi-
schen Entwicklungsaufgaben und einflussreichsten Sozialisationsfaktoren der jungen Menschen genauer

beleuchtet werden.



1.2) Bedeutende Entwicklungsaufgaben & Sozialisationsinstanzen in der Jugendphase

Die Lebensphase der Jugend ist von erheblicher Bedeutung fiir den weiteren Verlauf des Lebens und durch
spezifische Kennzeichen geprégt, die den Unterschied zur Kindheit und dem Erwachsenensein signalisie-
ren. Eine zentrale Rolle spielt dabei der Aspekt der Entwicklung und die damit einhergehenden Entwick-
lungsaufgaben, mit denen sich jedes Individuum auseinandersetzen muss. Sie beinhalten die MafBstébe und
Erwartungen sozialer, physischer und geistiger Art, die charakteristisch fiir bestimmte Altersgruppen sind
und durch die Gesellschaft definiert, sowie vermittelt werden. Ziel sollte es sein, dass diese Aufgaben von
dem Subjekt angenommen und verinnerlicht werden, um sie in bestimmte Verhaltensweisen realisieren zu
konnen. Hier wird die Synthese zwischen dem Streben nach individueller Personlichkeitsentwicklung und
dem gleichzeitigen Einfluss durch die soziale Umwelt ein weiteres Mal deutlich (vgl. Hurrelmann, Quenzel

2016, S. 24).

Aus Sicht der Entwicklungspsychologie stehen die Jugendlichen vor facettenreichen Aufgaben in intraper-
sonalen (Personliches), interpersonalen (Beziehungen) und kulturell-sachlichen (Sozio-institutionell) Be-
reichen. Es werden unter anderem die Erwartungen an sie gestellt, eine Selbststandigkeit in der Entschei-
dungsfindung zu entwickeln, einen angemessenen Umgang mit der pubertiren Entwicklung zu finden,
Selbstbewusstsein zu erlangen und sich personliche WertemaBstidbe anzueignen. Ganz besonders in dieser
Phase kommt auch dem Aufbau und Erhalt von Freundschaften und ersten intimen Beziehungen eine be-
sondere Bedeutung zu, da sie sich durch die allméhliche Ablosung von den Eltern verstirkt zum Zentrum
ihrer eigenen Lebensgestaltung entwickeln. Die jungen Menschen sollten zudem bestrebt sein ihre Schul-
laufbahn erfolgreich abzuschlieBen und sich fiir einen Beruf zu qualifizieren, um eine 6konomische Unab-
héngigkeit erreichen zu konnen. In Einklang damit sehen individualisierungsorientierte Theorien die eigene
Identitédtsfindung und ,,Entwicklung zur autonomen Personlichkeit* wihrend dieses Prozesses vor, was die
Bewiltigung der bereits genannten Aufgaben voraussetzt und gleichzeitig einen Rahmen um sie schlief3t

(vgl. Niederbacher, Zimmermann 2011, S. 149).

Hurrelmann und Bauer haben die bedeutungsvollsten Entwicklungsaufgaben in vier verschiedenen Instan-
zen zusammengefasst und lassen damit in Verbindung stehende gesellschaftliche Mitgliedsrollen erkennen.
Die erste Instanz beruft sich auf das ,,Qualifizieren* und beinhaltet die Entwicklung von sozialen und in-
tellektuellen Kompetenzen, die es wiederum ermoglichen die schulischen/beruflichen Anforderungen zu
erflillen und eine zukiinftige Existenz zu sichern. Hierbei handelt es sich um die Einnahme der Berufsrolle.
Eine weitere Instanz wird als das ,,Binden bezeichnet und verweist auf die Partner- und Familienrolle. Im
Fokus steht die Herausbildung einer eigenen Geschlechtsrolle und eines sozialen Bindungsverhaltens zu
Gleichaltrigen, sowie das entwickeln einer partnerschaftlichen Beziehung als Basis fiir die Familiengriin-
dung. Dariiber hinaus benennen die Autoren den Aspekt des ,,Konsumierens und zielen damit auf die
Inanspruchnahme von wirtschaftlichen, freizeitlichen und medialen Angeboten in der Kultur- und Kon-
sumentenrolle ab. Die Konzentration liegt dabei auf der Bediirfnisorientierung und gleichzeitigen Aneig-

nung von Strategien zur Erholung und Regeneration. Als abschlieBenden Punkt kennzeichnen sie das
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~Partizipieren* innerhalb der politischen Biirgerrolle. Das Individuum wird dazu aufgefordert, sein eigenes
Werte- und Normensystem zu entwickeln und sich fiir den Bereich der Politik zu interessieren, um sich
aktiv an der Gestaltung sozialer und gesellschaftlicher Lebensbedingungen einbringen zu konnen (vgl. Hur-
relmann, Bauer 2015, S. 105).

Die Entwicklungsaufgaben wihrend der Jugendphase dienen zum einen also der persénlichen Individuation
durch den Aufbau eigener Handlungsstrategien und Fahigkeiten und zum anderen der Integration in die
Gesellschaft, durch die Orientierung an Normen und Werten sowie einer Erweiterung der Sozialkompetenz.
Ihre erfolgreiche Bewiltigung kann dabei eine Steigerung des Selbstwertgefiihls hervorrufen und Erfolge
in verschiedenen Lebensbereichen verzeichnen. Ein Scheitern oder Versagen kann sich jedoch in der Ab-
lehnung durch die Gesellschaft widerspiegeln, abweichendes Verhalten hervorrufen und den weiteren Le-

bensverlauf deutlich erschweren (vgl. Hurrelmann, Quenzel 2016 S. 25f.).

Sozialisationsinstanzen: Familie, Peer-Groups, Schule

wozialisation bezeichnet den Prozess der Entwicklung eines Menschen in Auseinandersetzung mit der so-
zialen und materiellen Umwelt (,, dufpere Realitdit ) und den natiirlichen Anlagen und der korperlichen und
psychischen Konstitution (,,innere Realitdt ). (Rost 2001, S. 669).

Die Phase der Jugend und der damit einhergehende Sozialisationsprozess stehen demnach in unmittelbarer
Verbindung zueinander und bedingen sich gegenseitig. Im Jugendalter werden die bedeutendsten Unter-
stiitzungsfunktionen durch die Familie, Peer-Groups und die Schule vertreten (Sozialisationsinstanzen).
Die Familie wirkt dabei als Vorbild in der beruflichen Orientierung und die Gleichaltrigen bieten wiederum
Orientierung fiir bestimmte Verhaltensmuster und Freizeitaktivititen. Die Schule nimmt die Qualifizie-
rungs-Instanz ein, indem Bildungsabschliisse fiir das sich anschlieBende Berufsleben erworben werden
konnen (vgl. Ecarius u.a. 2011, S. 691.).

An diesem Punkt sollen die einzelnen Bereiche noch etwas umfassender beleuchtet werden, um ihre starke

Relevanz und Wirksamkeit fiir die Jugendphase hervorzuheben.

Die Familie als Sozialisationsinstanz

Die Familie gilt als bedeutungsvollste Sozialisationsinstanz fiir den Prozess der Personlichkeitsentwicklung
wihrend der Kindheits- und Jugendphase. Sie kann im Allgemeinen als ein zentraler Ort fiir Heranwach-
sende verstanden werden, gepragt von Geborgenheit, Schutz, Liebe und der Vermittlung gesellschaftlicher
Normen und Werte. Als grundlegende Basis dafiir, kann die stark ausgeprégte Eltern-Kind-Beziehung an-
gesehen werden, die ein emotionales Band zwischen den Eltern und ihren Kindern verankert. Die Ausbil-
dung dieser intensiven Bindung beginnt bereits mit der Schwangerschaft und der Entwicklung des Kindes
im Mutterleib und bleibt dariiber hinaus ein Leben lang bestehen (vgl. Niederbacher, Zimmermann 2011,
S. 23f., 71f.; Largo, Czernin 2016, S. 89)

Durch das im Idealfall enge und vertrauensvolle Bindungsverhéltnis, nehmen Eltern die Rolle der direkten

Bezugspersonen ein. Dies ist von essenzieller Bedeutung im Hinblick darauf, dass sie die physische,
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psychische und soziale Entwicklung, sowie die Lebenswelt der Heranwachsenden in erheblichem Mafle
beeinflussen und mitgestalten. Ein Grund dafiir liegt darin, dass sich Jugendliche zunichst sehr stark an
den Lebensweisen und auch Positionierungen in Werte- und Normenfragen der Eltern orientieren und diese
sogar teilweise iibernechmen. Es handelt sich hierbei um eine elterliche Vorbildsfunktion, die das Zurecht-
finden der Jugendlichen im schulischen (gute Schullaufbahn), beruflichen (Berufsauswahl) und personli-
chen (zukiinftiges Erziehungs- und Partnerschaftsverhalten) Bereich erleichtert und unterstiitzt (vgl. Hur-

relmann, Quenzel 2016, S. 144f.).

LeMovne und Buchanan vertreten den Standpunkt, dass dieses gute Verhiltnis in direktem Zusammenhang
mit dem am hiufigsten gelebten ,,demokratisch, partizipativen und autoritativen Erziehungsstil® steht. Thn
charakterisiert entgegengebracht Zuneigung, Herzlichkeit und Wertschidtzung auf der einen Seite und eine
strikte Sanktionierung bei Regel- und Grenziiberschreitungen auf der anderen Seite. Durch diese Kombi-
nation und innerhalb dieses Rahmens, konnen Jugendliche sehr gut die Féhigkeiten erlernen eigenverant-
wortlich zu handeln, sich tiber die Mitgliedsrolle in der eigenen Familie bewusst zu werden, Konflikte
erfahren und daran Losungs-/Bewiltigungsstrategien erlernen. In Kontrast dazu steht der autoritére Erzie-
hungsstil mit ausschlieBlich starren Regeln und Vorschriften, der die Heranwachsenden eher in eine passive
Haltung im Prozess der Mitbestimmung zwéngt. Das unzureichende Erfahren von Anerkennung und ein
UbermaR an Bevormundung beziehungsweise anhaltender Inkonsequenz (laissez-faire Erziehung), kénnen
sich in Gefiihlen von Unsicherheit und Uberforderung bei den Jugendlichen wiederspiegeln. Auch der As-
pekt der finanziellen und sozialen Lage der Eltern, kann einen erheblichen Einfluss auf die Kindesentwick-
lung haben. Befindet sich beispielsweise ein oder sogar beide Elternteile in der Arbeitslosigkeit, kann es zu
Engpédssen kommen und daraus resultieren, dass Grundbediirfnisse der Kinder nur noch unzureichend be-
friedigt werden konnen. Der soziale Status der Eltern und unter Umstinden damit einhergehende Mangel
an materiell hoch- und neuwertigsten Konsumgiitern, wird auch innerhalb von Peer-Groups bewertet. Ju-
gendliche die von relativer Armut betroffen sind, stoflen also schneller auf Ablehnung und Diskriminie-
rung, was sich negativ auf ihr Selbstwertgefiihl und die Bewiltigung von Entwicklungsaufgaben auswirken

kann (vgl. Hurrelmann, Quenzel 2016, S. 148ff.).

Abschlielend ldsst sich ein konkretes Phinomen der Jugendphase beschreiben. Es handelt sich um das
»~Entnarbeln* der Jugendlichen von ihren Elternteilen, da sie im Verlauf der Zeit ihre eigenen Werte- und
Normvorstellungen und individuelle Handlungsstrategien ausbilden. In diesem Prozess stehen sie in einem
Spannungsverhaltnis zwischen der vorliegenden engen, emotionalen Verbundenheit mit den Eltern und
andererseits der Sehnsucht danach, eine Eigenstindigkeit zu erreichen und sich von elterlichen Vorschriften
und Zukunftsvisionen abzugrenzen. Damit einher geht die Entwicklung eines personlichen Lebensstils, der
auch durch den Auszug aus dem Elternhaus, das Erreichen einer finanziellen Unabhéngigkeit und die zu-
nehmende Bedeutung der Peer-Groups beinhaltet. Liebe, Ndhe und Zuneigung wollen pl6tzlich von selbst-
ausgewdhlten Partnern erfahren werden. Die Jugendlichen beginnen demzufolge, Stiick fiir Stiick ihren

eigenen Weg zu gehen (vgl. Arnett 2010, S. 176; Fend 2005, S. 203).



Peer-Groups als Sozialisationsinstanz

Aus dem vorherigen Abschnitt sollte bereits eine Idee dariiber bestehen, dass die Peer-Groups einen hohen
Stellenwert in der Phase der Jugend erlangen. Es handelt sich in der Regel um Vernetzungen von Freun-
deskreisen Gleichaltriger, die dhnliche Interessensorientierungen aufweisen und durch die intensive Kon-
taktbezichung eine gewisse Sicherheitsfunktion erfiillen. Sie treten sozusagen in ein Konkurrenzverhéltnis
zu den Eltern und er6ffnen den jungen Menschen neue Erfahrungsspielrdume, in denen die eigenen Be-
diirfnisse an erster Stelle stehen und personliche Grenzen ausgetestet werden. Peer-Groups sind insofern
von Bedeutung, da sie den Jugendlichen ihre individuellen Ressourcen und Handlungsstrategien aufzeigen
und deren Weiterentwicklung fordern.

Verstiarkt im Prozess der Ablosung von den Eltern gelten sie als vertrauensvolle Bezugsgruppe, indem sie
Halt und Unterstiitzung bei Problemen oder Auseinandersetzungen verschiedenster Art bieten. Sie vermit-
teln das Gefiihl von Geborgengeit, Warme und Anerkennung. Diese Vertrautheit ermdglicht es erst, sich
untereinander auch iiber Emotionen und Fragen beziiglich der Sexualitit auszutauschen, Geheimnisse zu
bewahren und dhnliche Lebenskrisen gemeinsam zu bewiltigen. Im Unterschied zum familidren Kontext
wird dem Jugendlichen der soziale Status nicht mehr zugeschrieben, sondern er muss sich durch personli-
che Leistungen oder den Besitz und Einsatz besonderer Fahigkeiten verdient werden, um eine vollwertige
Mitgliedsrolle innerhalb der Peer-Group erhalten zu konnen (vgl. Niederbacher, Zimmermann 2011, S.

145f.; Hurrelmann, Quenzel 2016 S. 172f)).

In diesem Setting erfahren die Jugendlichen eine neue Eigenstindigkeit, indem Regeln durch sie selbst
aufgestellt und nicht mehr wie gewohnt vorgeschrieben werden. Diese werden héufig zwar gemeinsam und
gleichberechtigt ausgehandelt, doch kommt es auch unter den Gleichaltrigen wiederkehrend zu Macht-
kidmpfen und Konflikten. Sie dienen unter anderem den Zweck, die eigene Position in der Gruppe zu ma-
nifestieren, Mut zu beweisen, oder teilweise auch dem Imponieren gegentiber dem anderen Geschlecht. In
diesen Punkten erfolgt eine starke Ausbildung der jugendlichen Durchsetzungsfahigkeit, Kommunikations-
fahigkeit, Konfliktfahigkeit und die Steigerung des Widerstandspotenziales. Als direkte Verbindung dazu
kann auch das Austesten und Uberschreiten von Grenzen in Form von sozialen Regel- und Normenbriichen
angesehen werden. Jugendliche weisen in dieser Phase ein erhohtes Risikoverhalten auf, um beispielweise
Anerkennung und Respekt durch Andere zu erhalten und das eigene Selbstwertgefiihl aufzuwerten. Diese
Grenziiberschreitung kann sich auf unterschiedlichen psychischen und korperlichen Ebenen wiederspie-
geln, indem unter anderem der Alkoholkonsum massiv tlibertrieben wird, das Verbot des Drogenkonsums
missachtet wird, bewusste Provokationen auf Autorititspersonen ausgeilibt werden, oder sogar gewalttati-
ges Verhalten auftritt. Das Ausleben dieser Verhaltensweisen liegt auch darin begriindet, dass Gleichaltrige
keine Erziehungsverantwortung fiir einander tragen und deshalb hiufiger spontan und ohne Vorausschau
agieren, welche Konsequenzen ihr Handeln nach sich ziehen konnte. Die Selbstbestimmtheit hat dennoch

oberste Prioritét (vgl. Hurrelmann, Quenzel 2016, S. 175ff.).



Peer-Groups stellen neben den Eltern eine wichtige Saule fiir die Personlichkeitsentwicklung dar. Jugend-
liche mit einem ausgeprégten sicheren Bindungsverhiltnis kdnnen auftretende Konflikte und darin beste-
hende Anforderung innerhalb dieser Gruppe besser bewéltigen, was sich wiederum positiv und forderlich
auf ihre individuelle Entwicklung auswirkt. Sind sie jedoch durch unsichere Bindungsverhéltnisse aus dem
Elternhaus vorgepragt und erleiden dadurch Formen von Diskriminierung und Ausgrenzung in Gleichalt-
rigengruppen, konnen daraus Selbstwertverluste, die soziale Isolation und im schlimmsten Fall sogar der
Anschluss an kriminelle Subkulturen (aus emotionaler Verzweiflung und Frust) resultieren. Unter diesen
Umsténden konnen sich Peer-Groups als Sozialisationsinstanz schiadlich und negativ auf die Ausbildung

einer stabilen und ressourcenstarken Personlichkeit auswirken (vgl. Ecarius u.a. 2011, S. 127f.).

Schule als Sozialisationsinstanz

Die Schule ist eine sehr wichtige sozialisierende Instanz wihrend der Jugendphase, da iiber sie verschiedene
Qualifizierungen in Bezug auf die Bildung erreicht werden kdnnen, die wiederum einen erheblichen Ein-
fluss auf den weiteren Lebensverlauf implizieren. Die gesellschaftlichen Anspriiche haben sich im Gegen-
satz zu frither dahingehend verlagert, dass ein moglichst hoher Bildungsabschluss angestrebt werden sollte,
um im zukiinftigen Berufsleben bessere Chancen auf dem Arbeitsmarkt zu haben und gute Positionen er-
reichen zu kdnnen. Grundvoraussetzung ist dafiir haufig das Absolvieren des Abiturs und erfolgreiche Ab-
schliefen eines anspruchsvollen Studiums. Es geht immer weniger darum zeitnah einen Einstieg in das
Berufsleben zu finden, sondern eher darum, sich bestmoglich fiir die spétere Berufswelt zu qualifizieren.
An dieser Stelle wird jedoch auch sehr deutlich, dass Jugendliche starkem psychischen Stress und Leis-
tungsdruck wahrend der Schulzeit ausgesetzt sind (vgl. Hurrelmann, Quenzel 2016, S. 111f.).

Ein weiterer Aspekt der mit der Schule als Bildungsinstanz einher geht, ist die Vermittlung und Pragung
des sozialen Regel-, Werte- und Normverhaltens. In diesem Rahmen sollen Jugendliche beispielsweise
lernen sich an Regeln zu halten, sich gegeniiber gewissen Autoritdtspersonen unterzuordnen und diese zu
akzeptieren. Sie sind damit konfrontiert ihr eigenes intellektuelles Level mit dem der Anderen abzugleichen
und sich selbst dabei zu verorten. Dariiber hinaus wird Jugendlichen durch die Schule ein Raum geboten,
der es ihnen ermdglicht soziale Kontakte zu Mitschiilern zu kniipfen, in unterschiedlichen Rollen zu inter-
agieren, Situationen neu auszuhandeln und eigene Starken/Schwichen kennenzulernen. Auf diese Weise
wird die Beziehungsfahigkeit der jungen Menschen gefordert, neue Handlungsmethoden in Bezug auf die
Identititsfindung ausgebildet und die Team-/Konfliktfahigkeit weiterentwickelt (vgl. Largo, Czernin 2011,
S. 286).

Scheitern Jugendliche jedoch an dieser Herausforderung erfolgt die Assoziation eher im Rahmen eines
Zwangskontextes und einer Bedrohung. Es kann dazu fiihren, dass Haltungen in Form von Aussichtslosig-
keit, Selbstwertverlusten und Vermeidung zum Ausdruck kommen und die Personlichkeitsentwicklung ne-
gativ beeinflusst wird. Die Schule als Sozialisationsinstanz stellt also eine Gradwanderung fiir Jugendliche

dar, in der sich das Erleben von Erfolgen und positiven Erfahrungen einerseits und das Verspiiren von



Versagen und Misserfolgen andererseits, direkt gegeniiberstehen oder sogar bedingt wechselseitig beein-

flussen (vgl. Hurrelmann, Quenzel 2016, S. 116ff.).

Gerit die Bewiltigung dieser Faktoren bei einem Jugendlichen in ein Ungleichgewicht, oder lassen sich
iiberwiegend negative Einfliisse durch die verschiedenen Instanzen feststellen, wirkt sich dies auf die Per-
sonlichkeitsentwicklung der jungen Menschen aus. Abweichendes Verhalten kann als Folge daraus resul-
tieren und als Versuch verstanden werden, die eigene Handlungsfahigkeit aufrechterhalten zu wollen. Das
sich anschliefende Kapitel soll dazu dienen konkrete Risikofaktoren hervorzuheben, die die Ausbildung

abweichender Verhaltensweisen und jugendlicher Gewalt begiinstigen konnen.

1.3) Risikofaktoren abweichenden Verhaltens und jugendlicher Gewalt

Im Rahmen der Gesellschaft wird Jugendlichen im Gegensatz zu Kindern oder Erwachsenen, eine beson-
ders groBBe Neigung zu abweichenden, aggressiven und gewalttitigen Verhaltensweisen zugesprochen.
Dafiir verantwortlich ist unteranderem, dass der Prozess der eigenen Identititsentwicklung wiahrend der
Jugendphase, den vermehrten Drang des Ausprobierens, Grenzen Austestens und die Suche nach Abenteu-
ern mit sich bringt. Die jungen Menschen verfiigen wihrend der Adoleszenz {iber ein verstérkt ausgeprigtes
Risikoverhalten, sodass Gefahren anders eingeschétzt werden und die Relevanz langzeitlicher Folgen eine
eher untergeordnete Rolle spielen. Sie halten sich zudem héufig mit ihren Cliquen an 6ffentlichen Schau-
pldtzen auf, sodass ihr teilweise auch abweichendes Verhalten gezielter durch AuBlenstehenden beobachtet
werden kann (vgl. Raithel 2011, S. 91, 36).

Devianz (abweichendes Verhalten) beschreibt in diesem Zusammenhang ausgelibte Verhaltensweisen oder
Handlungen von Personen, die nicht mit vorliegenden gesellschaftlichen Werte- und Normenmafstiaben

iibereinstimmen (vgl. Bukowski, Nickolai 2019, S.102).

Die Ursachen und Motive fiir das Auftreten aggressiver und gewalttéitiger Handlungen bei Jugendlichen,
sind genauso facettenreich wie die Vielzahl an Charakteren und Umwelteinfliissen selbst. Bestehende Emo-
tionen wie Frust, Angst, Arger, Rache, aber auch materielle und soziale Bediirfnisse/Beziehungen kdnnen
eine Rolle spielen (vgl. Nolting 2015, S. 36ff.). Es besteht jedoch eine tiberwiegende Einigkeit dariiber,
dass deviantes oder sogar delinquentes Verhalten aus Krisen- und Uberforderungssituationen wihrend der
personlichen Entwicklung resultiert, in denen Heranwachsende nicht ausreichend auf individuelle Ressour-
cen und Handlungsalternativen zur Problembewiltigung zuriickgreifen konnen (siehe Kapitel 1.2) (vgl.

Kiihnel, Matuscheck 1995, S. 28).

Friihkindliche Erfahrungen kénnen dafiir sehr ausschlaggebend sein, wenn Kleinkinder beispielsweise un-
zureichend Liebe und Geborgenheit durch ihre Eltern erfuhren oder sogar vernachléssigt wurden und in
Folge dessen ein unsicheres Bindungsverhéltnis entwickeln. Miissen sie sich alleine mit unangenchmen
Gefiihlszustinden und Emotionen auseinandersetzen, ohne dass diese durch Bezugspersonen reguliert wer-
den, konnen Stérungen der Emotionsregulation und Handlungskompetenz daraus resultieren. Das verspiirte

Gefiihl und die Kognition treten also nicht in Verbindung zueinander, wodurch wiederum dysfunktionale
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Muster beim Kleinkind ausgepragt werden konnen, die sich auch wihrend der spiteren Jugendzeit eventuell

in Form von deviantem Verhalten duBlern (vgl. Fischer, Miiller 2020, S.106f.).

Albert Bandura beschreibt anhand seiner sozialen Lerntheorie, dass Kinder vor allem auch durch das ,,Ler-
nen am Effekt” und ,,.Lernen am Modell* eigene Verhaltens- und Bewéltigungsstrategien herausbilden, auf
die sie in Krisensituationen zuriickgreifen. Erfahren Heranwachsende also beispielsweise durch lautes
Schreien, Weinen oder sogar Wutausbriiche wiederholt mehr Zuwendung und Aufmerksamkeit als durch
,hormales Verhalten®, werden sich diese ,,abweichenden” Verhaltensweisen als mogliche Bewéltigungs-
strategien zur Zielerreichung verstirkt verankern (vgl. Nolting 2015, S. 111f.). Das ,,Modelllernen® ist
ebenfalls von entscheidender Bedeutung in Hinblick auf Devianz, weil davon ausgegangen wird, dass Kin-
der durch ein Beobachtungs- und Nachahmungsverhalten an ihren Bezugspersonen/Eltern/Lehrern/Gleich-
altrigen (Modell) lernen. Kritisch wird dieser Aspekt auf jeden Fall dann, wenn Kinder beispielsweise in
Familien aufwachsen in denen elterliche Konflikte gewalttétig und aggressiv ausgetragen werden und ein
unharmonisches Familienklima vorherrscht. Der vorgelebte Konsum von Drogen und Suchtmitteln zur Be-
wiltigung von Krisensituationen, wirkt dabei ebenfalls als ungiinstiger Entwicklungsfaktor. Beobachten
Kinder vermehrt, dass diese Verhaltensweisen zum gewlinschten Erfolg fithren, gewinnen Gewalt, Aggres-
sionen, Drogen zunehmend einen Normalitétsstatus im Entwicklungsprozess der Kleinen und werden mit
groBBer Wahrscheinlichkeit als individuelle Konfliktlosungsstrategie fiir das eigene Leben abgespeichert

(vgl. Stramaier 2018, S. 150 ff.).

Werden Gewalterfahrungen wéhrend der Kindheit sogar am eigenen Leib und verschérft durch die Eltern
selbst erfahren, resultieren daraus nicht selten Formen von Bindungsstérungen und Traumatisierungen. Un-
bewiltigte Traumata und Konflikte konnen in diesem Zusammenhang auch einen sogenannten ,,Wiederho-
lungszwang® beim Geschidigten hervorrufen, indem der erlebte Vorgang spéter ereut selbst ausagiert
wird, um so eine mogliche Chance fiir die eigene Traumabewiltigung herbeizufiihren (vgl. Collmann 1998,

S.178).

Solche Kindheitserfahrungen, eine unsichere Bindung und unberechenbares elterliches Erziechungsverhal-
ten als Basis, konnen sich erheblich auf den spéteren Prozess der Personlichkeitsentwicklung wihrend der
Jugendphase auswirken. Diese Jugendlichen leiden hiufig an Selbstwertverlusten, konnen sich schwieriger
in Gruppen integrieren da sie iiber eine mangelnde Empathiefdhigkeit verfiigen und weisen haufig Defizite
im Bereich der Kommunikations- und Interaktionsfédhigkeit auf. Die frithkindlich gestorte Emotionsregu-
lation begilinstigt auBerdem affektives Handeln und ein sensibleres Empfinden von Angriffen auf das eigene
Selbst, was gerade wihrend der Jugendzeit vermehrte Komplikationen und deviantes Verhalten hervorrufen

kann (vgl. Zimmermann, Iwanski 2014, S. 191.).

Betrachtet man Einfliisse sozialer Beziechungen auf erworbene Handlungs- und Verhaltensmuster Jugend-
licher, sind demnach Peer-Groups und damit einhergehende gruppendynamische Interaktionsprozesse nicht

auller Acht zu lassen. Wie bereits im vorherigen Kapitel 1.2 beschrieben, bieten Zusammenschliisse
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Gleichaltriger einen Erfahrungsspielraum, in dem individuelle Grenzen ausgetestet werden konnen, das
Selbstwertgefiihl durch Anerkennung und Respekt gestérkt wird, aber auch Ab-und Ausgrenzungserfah-
rungen erlebt werden. In einem ausgeglichenen Verhéltnis erfolgt dabei in der Regel eine stabile Person-
lichkeitsentwicklung mit dem gleichzeitigen Aufbau von glinstigen Handlungs- und Bewéltigungsstrate-
gien, auch fiir Krisensituationen. Finden sie keinen Zugang zu solchen Peer-Groups, bleiben ihnen diese
Erfahrungen verwehrt, die jedoch als essenziell fiir die personliche (Weiter-)Entwicklung angesehen wer-
den und somit zu negativen Auswirkungen fithren kdnnen. Unsicher-gebundene, verhaltensauffillige junge
Menschen neigen zudem dazu sich Gruppen anzuschlielen, dessen Mitglieder ebenfalls dissoziale Verhal-
tensstorungen aufweisen oder gewaltverherrlichende Einstellungen vertreten. Unter Gleichgesinnten fithlen
sie sich verstanden und ihr deviantes Verhalten wird durch ihr Umfeld vermehrt gerechtfertigt sowie stra-

tegisch gefestigt (vgl. Nolting 2015, S. 123).

Gewalt spielt dartiber hinaus in jugendlichen Gruppenkonstellationen hiufig eine besondere Rolle, da sie
als ein Medium angesehen werden kann, mit dem sich Uber- und Unterordnungsverhiltnisse herstellen
lassen, soziale Zusammengehorigkeit und Korperlichkeit erlebt, sowie Spannung und Nervenkitzel erzeugt
werden (vgl. Kiihnel 1998, S. 22f.).

Das Begehen von Straftaten wird in diesem Zusammenhang ebenfalls als erleichtert innerhalb einer Gruppe
empfunden, da sich die einzelnen Mitglieder gegenseitig zu illegalen Handlungen motivieren. Es entsteht
eine Art Anonymitétsstatus, der wiederum Hemmschwellen herabsetzt und die Risikobereitschaft erhoht.
Jugendliche Gewaltstraftaten werden noch dazu héufig unter Alkohol- und Drogeneinfluss begangen,
wodurch kognitive Prozesse erheblich eingeschrinkt und die Aggressionsbereitschaft gesteigert werden
konnen. Die Zugehorigkeit zu einer Gruppe jeglicher Art kann als Quelle des personlichen Stolzes angese-
hen werden, das eigene Selbst aufwerten und somit soziale Identitit prigen. Sie kompensiert nach Nolting
diesbeziiglich eine Schwiche der personalen Identitdt und fiihrt somit einen Stabilisierungseffekt herbei

(vgl. Nolting 2015, S. 124, 130f.; Béhnisch 2015, S. 37).

In Hinblick auf abweichendes Verhalten kommt dem Resilienzbegriff eine grofle Bedeutung zu, der die
sogenannte personliche Widerstandsfihigkeit beschreibt. Resilienz gilt als ein Schutzfaktor oder eine Fa-
higkeit die es ermdglicht, schwierige Lebensumstdnde ohne dauerhaft anhaltende Beeintrachtigungen iiber-
stehen zu konnen. Im Fall einer devianten jugendlichen Entwicklung wird deutlich, dass sich die Risiko-
und Schutzfaktoren in einem unausgeglichenen Verhiltnis zueinander befinden und eine negative Indivi-
dualentwicklung begiinstigen, beeinflusst durch personliche, kulturelle und soziale Aspekte (vgl. Matt

2015, S. 77).

Neben sozialen Beziehungen gewinnt auch die Nutzung der Medien, besonders in Form von Fernsehen und
Computerspielen zunehmend an Relevanz wihrend der Jugendphase. Sie konnen ebenfalls ein Risikofaktor
fiir abweichendes Verhalten darstellen, wenn es sich beispielsweise um gewaltverherrlichende Spiele oder

Filme handelt.
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Bushman und Anderson gehen davon aus, ,,... dass die wiederholte Nutzung gewalthaltiger Medien zu
einer Desensibilisierung fiir mediale und reale Gewalt sowie iiber Lernprozesse zu einer Ausdifferenzie-
rung und Verstirkung aggressionsbezogener Wissensstrukturen fiihrt, indem gewaltlegitimierende
Normiiberzeugungen, aggressive Wahrnehmungsschemata, feindselige Attributionstendenzen und aggres-
sive Verhaltensskripte gefordert werden.© (Rehbein 2011, S. 76f.). Es wird davon ausgegangen das Com-
puterspiele noch eine stirkere Wirkung als das Fernsehen haben, da hier der/die Spielende selbst zum Ak-
teur der Gewaltanwendung wird und diese steuert (Lernen am Effekt). Problematisch wird es dann, wenn
sich die Jugendlichen mit den virtuellen Figuren und Handlungen identifizieren und diese nicht kritisch
hinterfragen/ fiir sich selbst reflektieren. Dieses Phdnomen lésst sich vorwiegend bei Jugendlichen beobach-
ten, die iiber keine gefestigten moralischen Grundsitze verfiigen, einen niedrigeren Bildungsstand aufwei-
sen und denen sichere Bezugspersonen fehlen, um einfiihlsame Gespriche fiihren zu konnen. Diese Fakto-
ren konnen die Ausprigung einer aggressiven Personlichkeitsstruktur begiinstigen und prosoziale Uberzeu-
gungen reduzieren (vgl. Nolting 2015, S. 166f1t.).

Selbstverstandlich gibt es noch eine Vielzahl weiterer Risikofaktoren, auf die jedoch aufgrund des Um-

fangreichtums an dieser Stelle nicht weiter eingegangen werden kann.

Jugendliches Fehlverhalten kann nach Moffitt zusammenfassend in ,,4ddolescent-limited antisocial beha-
vior und ,,Life-course persistent antisocial behavior* unterschieden werden. Ersteres bezieht sich auf ein
typisches entwicklungsbedingtes Abweichungsverhalten wihrend der Pubertit, welches jedoch mit lebens-
geschichtlichen Ereignissen, wie dem Berufseinstieg oder der Familiengriindung nachldsst. Das Zweite
Fehlverhalten zeichnet sich schon wihrend der frithen Kindheit ab und endet auch nicht mit dem Eintritt
ins Erwachsenenalter (vgl. Moffitt 1993, Internetquelle).

Verfestigt sich ein kriminelles Grundverhalten in den Kopfen der Jugendlichen sind ihre Karrieren meist
begleitend durch Polizeikontakte aufgrund von negativem und auffélligem Verhalten geprigt. Nach ersten
bloBen Verwarnungen ohne Erfolg kann es spiter zu Gerichtsverhandlungen kommen, aus denen im
schlimmsten Fall sogar, eine Haftstrafe fiir die Jugendlichen resultiert. Im néchsten Kapitel soll etwas ge-
nauer darauf eingegangen werden, da sich im Fall von Jugendlichen immer der Erziehungsgedanke und die

Straforientierung wechselseitig gegeniiberstehen und beeinflussen.

2.) Der Jugendstrafvollzug — Ein Ort der Erziehung und Strafe

Jugendstrafanstalten gelten als Institutionen, in denen Jugendliche ihre Haftstrafen aufgrund von straffalli-
gen Handlungen verbiiBen miissen. Durch den § 18 Jugendgerichtsgesetz (JGG) wird die gesetzliche Dauer
einer Jugendstrafe festgehalten, die in der Regel ein Mindestmall von sechs Monaten und hochstens fiinf
Jahre umfassen darf. Die Strafe muss zudem so bemessen sein, dass eine erforderliche erzieherische Ein-
wirkung moglich ist (Bundesamt fiir Justiz- JGG, Internetquelle). Laut der Zahlen des Statistischen Bun-
desamtes wurden 3.679 Personen im Jahr 2019 deutschlandweit jugendstrafrechtlich verurteilt.
Eine Unterteilung ldsst sich hier beziiglich des Geschlechts treffen. Unter den 3.679 Verurteilten befanden
sich 3.523 Ménner und nur 156 Frauen (Statistisches Bundesamt Fachserie 10 Reihe 4.1 2019, S.11).
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2.1) Rechtlich geltende Grundlagen fiir straffallige Jugendliche

Dieser Abschnitt der Arbeit soll dazu dienen einen Uberblick dariiber zu geben, welche gesetzlichen Rege-
lungen fiir die Jugendlichen in Bezug auf das Begehen von Straftaten von besonderer Bedeutung sind.
Dabei soll gezielt auf das Jugendstrafrecht und damit in Verbindung stehende Jugendgerichtsgesetz einge-
gangen werden. In diesem Zusammenhang soll auch zum Ausdruck kommen, dass bei jugendlichen Straf-
félligen stets ein Spannungsverhéltnis zwischen dem Erziehungsgedanken und Strafanspruch besteht, um
einen positiven Entwicklungsprozess bei ihnen aufrechterhalten zu kdnnen sowie den stets angestrebten

Resozialisierungsprozess zu fordern.

2.1.1) Die Bedeutung des Jugendstrafrechts und Jugendgerichtsgesetzes

Die Begrifflichkeiten ,,jugendliche Delinquenz® und ,,Jugendkriminalitit” werden hiufig als Synonym fiir
ein und denselben Sachverhalt verwendet, doch besteht zwischen ihnen ein Unterschied. Jugenddelinquenz
weist einen entwicklungstypischen und ubiquitdren Charakter auf, was bedeutet das sie allgegenwiértig ist,
unabhéngig von gesellschaftlichen Schichtverhiltnissen auftritt und an den Sozialisationsprozess gebunden
ist. Sie ist episodenhaft und das Begehen von Delikten ldsst hdaufig mit dem Eintritt in das Erwachsenen-
stadium nach. Entscheidend ist, dass unter Delinquenz auch abweichende Verhaltensmuster (bspw. Schul-
schwinzen) fallen, die jedoch nicht zwangslaufig im strafrechtlichen Rahmen aufgegriften werden miissen.
Bezugnehmend auf die polizeiliche Kriminalstatistik sind Formen der Jugenddelinquenz iiberwiegend bei
jungen Ménnern in einer Alterspanne von fiinfzehn bis flinfundzwanzig Jahren vorzufinden.

Circa jeder zehnte Deutsche im Alter von sechszehn bis einundzwanzig unterliegt einer Registrierung als
Htatverdéchtig® bei der Polizei pro Jahr und wird dabei durchschnittlich hochstens drei Mal auffillig. Re-
gelrecht die Minderheit von flinf bis zehn Prozent der Jugendlichen und Heranwachsenden werden als

Mehrfachtiter eingestuft (vgl. Kawamura-Reindl, Schneider 2015, S. 138).

Im Gegensatz dazu nimmt der Begriff ,,Jugendkriminalitét™ direkten Bezug auf alle konkreten Straftaten
die erfasst werden konnten. Dabei handelt es sich im Jugendalter hdufig um sogenannte ,,Bagatelldelikte*
wie beispielsweise Ladendiebstidhle und Sachbeschiddigungen, jedoch ist eine Entwicklung bis hin zur
schweren Kriminalitit in Form von Korperverletzungen oder sogar Totungsdelikten durchaus denkbar.
Grundsétzlich gilt das Strafgesetzbuch (StGB) und damit verkniipft das allgemeine Strafrecht, als Basis fiir
die Festlegung von Voraussetzungen und Rechtsfolgen bei strafbaren Handlungen. Davon ausgenommen
ist die Gruppe der Jugendlichen, fiir sie gilt das Jugendgerichtsgesetz (JGG) und das damit verbundene
Jugendstrafrecht, da bei ihnen der Erziehungsgedanke im Fokus steht und nicht wie bei Erwachsenen die
Tat und Schuldfrage (vgl. Matt 2015, S. 69). Darauf mochte ich im sich anschliefenden Kapitel gerne etwas

ndher eingehen.

Bei genauerer Betrachtung kann das deutsche Jugendstrafrecht in drei Altersgruppierungen mit unter-
schiedlichen Strafmiindigkeiten unterteilt werden. Als erstes lédsst sich die Gruppe der Kinder und damit

die der unter Vierzehnjéhrigen benennen. Nach §19 StGB gelten sie als strafunmiindig und schuldunfahig,
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da sie aufgrund ihres Entwicklungstandes noch nicht vollumfinglich die Verantwortung fiir ihr Handeln
tragen konnen, beziehungsweise sich iiber die Tragweite ihres Handelns nicht bewusst sind. Demzufolge
werden begangene Straftaten in der Regel durch die Staatsanwaltschaft eingestellt, aber trotzdem polizei-
lich ermittelt und dokumentiert, um moglicherweise strafmiindige beteiligte Personen {iberfithren zu kon-
nen. Dariiber hinaus haben die Ermittlungsbehorden die Moglichkeit das Jugendamt zu informieren, wel-
ches dann wiederum mit den Familien in Kontakt treten kann, um weitere MaBinahmen einzuleiten (vgl.

Baier, Laubenthal 2006, S. 27).

Zu der zweiten Altersgruppe zéhlen Jugendliche die bereits vierzehn Jahre alt sind, aber das achtzehnte
Lebensjahr noch nicht vollendet haben. An diesem Punkt findet sich der hohe Stellenwert des Erziehungs-
gedankens wieder. Nach §3 Satz 1 JGG gilt: ,,Ein Jugendlicher ist strafrechtlich verantwortlich, wenn er
zur Zeit der Tat nach seiner sittlichen und geistigen Entwicklung reif genug ist, das Unrecht der Tat einzu-
sehen und nach seiner Einsicht zu handeln.” (Bundesamt fiir Justiz- JGG, Internetquelle). Dabei steht nicht
im Vordergrund, dass er sich speziell mit den gesetzlichen Vorschriften und Verboten auskennen sollte,
sondern viel mehr das Unrecht in seinem konkreten Verhalten erkennt (vgl. Diemer 2002, S. 39).

Der Richter kann diesbeziiglich MaBBnahmen (Weisungen, Hilfe zur Erziehung nach §12 JGG) auferlegen,
um die Erziehung des Jugendlichen zu fordern, falls er aufgrund mangelnder Reife nicht zur Verantwortung

im strafrechtlichen Sinne gezogen werden kann (vgl. Bundesamt fiir Justiz- JGG, Internetquelle).

Die dritte Gruppe bilden die Heranwachsenden oder auch jungen Volljahrigen im Alter von achtzehn bis
einundzwanzig, die unter gewissen Umstanden ebenfalls nach dem Jugendgerichtsgesetz verurteilt werden
konnen. Dieser Fall tritt nach §105 JGG ein, wenn sich die Person zur Tatzeit noch auf dem Entwicklungs-
niveau eines Jugendlichen befindet und daraus resultierend von einem ,,jugendtypischen Fehlverhalten*
auszugehen ist. Ansonsten erfolgt selbstverstindlich die strafrechtliche Behandlung nach StGB und die

Frage nach der Verantwortlichkeit ist irrelevant (vgl. Janssen, Riehle 2013, S. 48f.).

2.1.2) Erziehungsansatz statt Straforientierung bei jugendlichen Straftitern

Gemal §1 Absatz 1 Sozialgesetzbuch Acht (SGB VIII) besteht fiir jeden Jungen Menschen das Recht auf
Forderung seiner individuellen Entwicklung sowie auf Erziehung, um eine individuelle Eigenverantwort-
lichkeit und Gemeinschaftsfahigkeit herausbilden zu konnen. Erziehen steht dabei auch immer in direktem
Zusammenhang mit dem Erlernen und der Vermittlung gesellschaftlicher Rollenverhéltnisse und dem Zu-
rechtfinden zwischen bestehenden Werte- und Normenkontexten. Kommt nun der Aspekt der Strafe hinzu,
die sich durch eine zielgerichtete ,,Zufiigung eines Ubels* definiert, kann Erziehung sinnbildlich als Hilfs-
und Unterstiitzungselement dienen und das Erziehen an sich als der Prozess gelten, in dem die Individual-

entwicklung des Jugendlichen erfolgt (vgl. Janssen, Riehle 2013, S. 52).

Das Strafen und Belohnen hat laut Lerntheorien durchaus Auswirkungen auf die Ausprigung von Verhal-
tensweisen, indem Bestrafung eine mdgliche Reduzierung von Verhaltenseisen herbeifiihrt und das Loben

vorwiegend ein verstiarktes Wiederholen begiinstigt. Im Bereich der Erziehungswissenschaft besteht
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weitreichende Einigkeit dariiber, dass durch Strafe nur unter gewissen Umstidnden ein positiver Effekt er-
zielt werden kann und sie daran orientiert iiberhaupt erst einen Platz in der Erziehung einnehmen diirfte. In
Anlehnung daran sollte sie in eine stabile Beziehung von Erwachsenen und Kindern/Jugendlichen einge-
bettet sein, darf diese Basis der Bezichung nicht zerstoren und die Chance der Reflexion {iber die Verfeh-
lung nicht durch sie blockiert werden. An diesem Punkt fillt bereits auf, die Kriterien lassen sich nicht
ansatzweise auf die Bedingungen der Jugendstrafe iibertragen und erscheinen auch in Form von Diszipli-
nierungsmafinahmen innerhalb des Vollzuges kaum realisierbar. Demzufolge wird bei jugendlichen Straf-
tatern dazu geraten vorerst auf ambulante MaBlnahmen zuriickzugreifen, um dem angestrebten Erziehungs-

gedanken deutlich gerechter werden zu konnen (vgl. Bukowsi, Nickolai 2018, S. 59, 217).

Ein Begriff der an dieser Stelle ebenfalls erwahnt werden sollte ist die ,,Diversion®. Damit ist gemeint, dass
vorwiegend bei Ersttitern oder zumindest bei leichteren Delikten von einer strafrechtlichen Verfolgung
abgesehen werden kann um zu vermeiden, dass Jugendliche einem Stigmatisierungsprozess und dessen
Auswirkungen unterliegen. Es wird von einer sogenannten Umleitung der Strafverfolgung gesprochen, des-
sen rechtliche Voraussetzungen sich in §§45 und 47 JGG wiederfinden. Im Umkehrschluss daran werden
jedoch ersatzweise erzieherische (ambulante) Mafinahmen angeordnet, die es zu erfiillen gilt (vgl. Scheffler
2010, S. Internetquelle). Hierbei spiegelt sich die klare gesetzliche Orientierung an Erziehung statt Bestra-

fung, in Bezug auf Jugendliche wieder.

Im Allgemeinen hat sich das Jugendstrafrecht nach §2 Absatz 1 JGG zum Ziel gesetzt, vor allem erneuten
Straftaten eines Jugendlichen oder Heranwachsenden entgegenzuwirken und ihn vom Begehen dieser ab-
zuhalten. Bei der Erreichung dieses Ziels soll stets darauf geachtet werden, dass die Rechtsfolgen und auch
das Verfahren am Erziehungsgedanken ausgerichtet werden und das elterliche Erziehungsrecht Beriick-
sichtigung findet. Die Individual- bezichungsweise Spezialpriavention kann an dieser Stelle also als ein
Grundprinzip angesehen werden. Als Grundsatz gilt demzufolge, bei dem Téter selbst eine positive Wir-
kung durch die Strafe zu erzeugen, im Gegensatz zur Generalprivention, die zur Abschreckung der Allge-
meinheit durch Strafandrohung dient. Durch verschiedene Methoden und Mafinahmen soll auf diesem Weg
ein legales Verhalten erzielt werden und der erzieherische Einfluss klare Konturen und Grenzen aufzeigen

(vgl. Sonnen 2015, S. 121f1)).

Wie bereits angedeutet kommt insbesondere den ambulanten Maflnahmen eine starke Bedeutung zu, indem
sie die soziale Integration und Entwicklung der Jugendlichen weiterhin fordern und aufrechterhalten sollen,
sowie gleichzeitig freiheitsentziehenden Sanktionen entgegenwirken. In den Bereich der Ambulanz fallen
damit die ErziechungsmaBregeln in Form von richterlichen Weisungen, dem Erziehungsbeistand und der
Fiihrsorgeerziehung, sowie die Zuchtmittel und darin inbegriffene Verwarnungen, Auflagen und der Ju-

gendarrest (vgl. Kawamura-Reindl, Schneider 2015, S. 141).
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Unter Weisungen sind festgelegte Anordnungen und Beschriankungen zu verstehen, die sich beispielsweise
auf den Aufenthalts-oder Wohnort beziehen, voraussetzen das sich um eine Arbeitsstelle bemiiht werden
soll oder an einem sozialen Training teilgenommen (Anti-Aggressivitits-Training, Anti-Gewalt-Training)
(§10 JGG). Erziehungsbeistand und Fiihrsorgeerziechung lassen sich in Zusammenhang mit Hilfen zur Er-
ziehung betrachten, indem eine Aufforderung dahingehend erfolgen kann, in eine betreute Wohnform oder
ein Heim zu ziehen und Unterstiitzung durch einen Betreuungshelfer anzunehmen (§§30, 34 SGB VIII).
Im Fokus der ErziehungsmaBregeln stehen die Erziehungsdefizite des Straftiters, auf die erzicherisch ein-
gewirkt werden soll. Zuchtmittel hingegen diirfen erst angewendet werden, wenn sich vorausgegangene
Erziehungsmafregeln als wirkungslos erwiesen haben. Sie erfiillen zweckgerichtet die Ahndung einer
Straftat, um das Verantwortungsbewusstsein gegeniiber der Gesellschaft zu verdeutlichen. Auflagen kon-
nen zum Beispiel darin bestehen den verursachten Schaden auszugleichen, gemeinniitzige Arbeitsstunden
abzuleisten, sich einem Téter-Opfer -Ausgleich zu unterziehen oder eine Geldstrafe bei eigenem Einkom-
men zu zahlen (§15 JGG).

Der Jugendarrest als Zuchtmittel wird verhdngt, wenn bereits mehrere ambulante Mallnahmen vorausge-
gangen und gescheitert sind, jedoch eine Jugendstrafe nicht in Erwidgung gezogen werden soll. Er unterteilt
sich in Freizeitarrest, der an den Wochenenden vollzogen wird und in Kurz-und Dauerarrest, der einen
maximalen Zeitraum von 4 Wochen einnehmen kann. Bevor jedoch der Jugendarrest angeordnet wird sollte
geguckt werden ob sich Weisungen abindern lassen, um dem Erziehungsbedarf besser nachkommen zu

konnen (vgl. Streng 2008, S. 168ft.; Scheffler 2010, S. 26ff.).

Die Jugendstrafe ldsst sich wiederum unter den stationdren Mainahmen verorten und gilt als schérfste
Sanktion im Jugendstrafrecht. Sie wird erst in Erwégung gezogen, wenn Erziehungsmalregeln und Zucht-
mittel keine Wirkung zeigten. Darliber hinaus kann sie aufgrund einer vorliegenden schédlichen Neigung
(Defizitorientierung) und Schwere der Schuld verhidngt werden (§17 Abs. 2 JGG). In diesem Fall spiegelt
sich der Widerspruch zwischen Erziehung und Strafe wieder, denn es erfolgt eine Ausrichtung an der Tat-
schuld und dem Vergeltungsprinzip, wobei trotzdem die Pravention neuer Straftaten durch eine erzieheri-
sche Vollzugsgestaltung erreicht werden soll. Ein erzieherischer Aspekt kann aullerdem darin gesehen wer-
den, dass die Moglichkeit besteht eine Straftat zur Bewahrung auszusetzen, um einen vollzuglichen Auf-
enthalt zu umgehen. Zum einen kann die Entscheidung tliber die Verhdngung einer Straftat und zum anderen
die Strafvollstreckung zur Bewédhrung einer Aussetzung unterliegen. Der auferlegte Bewédhrungszeitraum
umfasst aulerdem immer eine ldngere Dauer als die Jugendstrafe an sich (meistens 2-3 Jahre) und in ihm
miissen bestimmte Weisungen und Auflagen erfiillt werden. Werden diese vernachlassigt oder génzlich
nicht erfiillt, kann ein Widerruf erfolgen was bedeutet, dass die gesamte Strafe die zur Bewdhrung ausge-
setzt wurde verbiiit werden muss. Die Aussetzung zur Bewahrung findet eine starke Anwendung bei Ju-
gendlichen, was zugleich ihren Entwicklungsprozess unterstiitzt, indem gravierenden Einschnitte im Le-
benslauf durch einen Vollzugsaufenthalt vermieden werden (vgl. Janssen, Riehle 2013, S. 116ff.; Scheffler
2010, S. 25¢1.).
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Zusammenfassend ldsst sich eine deutliche Orientierung am Erziehungsansatz feststellen, indem zuerst im-
mer der Einsatz von Erziehungsmafiregeln oder Zuchtmitteln bei Jugendlichen in Erwédgung gezogen wird.
Ihre potenzielle Wirkkraft soll eine Einsicht tiber das begangene Unrecht bei den jugendlichen Straftitern
hervorrufen und sie vor weiterem Fehlverhalten schiitzen. Das die Jugendstrafe erst als letzte Option ange-
ordnet wird verdeutlicht dariiber hinaus die Zielsetzung, Jugendliche in Freiheit und im Rahmen der Ge-
sellschaft erziehen zu wollen. Thre Entwicklungsdefizite stehen im Fokus und sollen be- sowie aufgearbeitet
werden. Im Gegensatz zu den Erwachsenen bekommen Jugendliche sozusagen eine zweite Chance, um
ihrer Entwicklung nicht weiterhin selbst zu schadigen und sie vor einem Vollzugsaufenthalt zu bewahren.
Leider wird sie nicht von Allen als eine solche erkannt oder verspielt, denen dann doch eine VerbiiBung
innerhalb der Jugendstrafanstalt bevorsteht. Der Strafvollzug hat diesbeziiglich wiederum die Aufgabe Mit-

tel und Wege zu finden, um die Jugendlichen letztendlich wieder zu resozialisieren.

2.2) Exkurs: Resozialisierung als Prozess

Resozialisierung erscheint auf den ersten Blick als ein Fachbegriff, der sich klar und eindeutig definieren
lasst. Es erweist sich jedoch als ein Trugschluss, denn er beschreibt nahezu ein vollumfangliches Pro-
gramm. Ein Definitionsversuch nach Maelicke lautet an dieser Stelle: ,,Resozialisierung wird verstanden
als Teil des lebenslangen Sozialisationsprozesses, wobei die Vorsilbe >re< ausdriicken soll, dass ein Teil
der Sozialisation auferhalb der gesellschaftlich vorgegebenen Normen und Wertvorstellungen stattgefun-

den hat, so dass eine >Wieder<- Eingliederung notwendig ist.* (Maelicke 2002, S. 785).

In Bezug auf jugendliche Straftdter*innen ldsst sich dieses Zitat gut tlibertragen, da sie ein Teil ihres Le-
bensabschnittes (Sozialisation) in Haft verbracht haben und nach der VerbiiBung ihrer Strafe zuriick in die
Gesellschaft integriert werden sollen. In Anlehnung an diesen Aspekt wird teilweise auch von einer ,,Rein-
tegration gesprochen, weil sie gezielter Defizite im Bereich der Lebenslagen, Verhaltensweisen und sozi-
alen Einbindungen fokussiert, als die der individuellen Personlichkeitsmerkmale. Die Situation in der sich

die jungen Menschen befinden steht auf diese Weise gezielter im Mittelpunkt (vgl. Matt 2007, S. 30).

Grundsétzlich kann davon ausgegangen werden, dass sich die Wiedereingliederung aus dem Grundrecht
der Menschenwiirde (Art. 1 Abs. 1 GG) und dem Sozialstaatsprinzip (Art. 1 Abs. 1 GG) zusammensetzt.
Der Jugendstrafvollzug hat diesbeziiglich die Aufgabe die Jugendlichen auf die Riickkehr in die Gesell-
schaft vorzubereiten und als Gegenstiick dazu, muss die Gesellschaft bereit sein sie wieder aufzunehmen.
In diesem Punkt stehen sich das Taterinteresse und die gesellschaftliche Fiihrsorgepflicht fiir Schwéchere
gegeniiber und miissen in Einklang gebracht werden. Als Ergebnis gilt Resozialisierung damit als gesamt-

gesellschaftliche Aufgabe (vgl. Diinkel u. a. 2000, S. 43f.).

Aus einem anderen Blickwinkel heraus kann argumentiert werden, dass eine Wiedereingliederung jedoch
nur da angestrebt werden kann, wo bereits ein Sozialisationsprozess in Anpassung an die giiltige Rechts-

ordnung durchlaufen wurde. In den meisten Féllen trifft dieser Punkt jedoch nicht auf die inhaftierten
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Jugendlichen zu, aus den facettenreichen Griinden die genauer in Kapitel 1.2 und 1.3 beleuchtet wurden.
Demzufolge kann der Jugendstrafvollzug eher als eine Ersatz-Sozialisation fungieren. Innerhalb dieses
Rahmens sollen dann die in der Freiheit unterbliebenen Lernprozesse in Unfreiheit ersetzt werden (vgl.

Laubenthal 2008, S. 76f.).

Fiir die Erreichung dieses Ziels bietet sich beispielsweise die vollzugliche MaBnahme des ,,Sozialen-Kom-
petenz-Trainings* (SKT) an, welches den Aufbau sozialer Kompetenzen und den Abbau sozialer Hilflo-
sigkeit anstrebt. Dafiir wird an bestimmte Problemfelder wie soziale Beziechungen, Schulden, die Arbeits-
und Berufswelt oder den Drogenkonsum angesetzt, die Ausldser fiir einen zukiinftigen Riickfall implizieren
konnten. Anhand dieser Themenschwerpunkte geht es darum, individuelle Handlungsmethoden und Fahig-
keiten zu entwickeln durch die wiederum prosoziale Verhaltensmodifikationen erreicht werden sollen. Sie
bilden die Basis fiir eine gilinstige Situations-, Konflikt-, und Lebensbewéltigung der Jugendlichen. Durch
das Soziale Training kann also ein Lernprozess eréffnet werden, der Raum bietet um sich {iber die eigenen
Starken, Defizite, Bediirfnisse und Probleme bewusst zu werden und gleichzeitig um konstruierte Losungs-
strategien auf ihre Umsetzbarkeit zu iiberpriifen. Sie konnen beispielsweise in Form von Rollenspielen oder
Gruppenarbeiten erprobt und realisiert werden, was sogar als sehr sinnvoll unter dem Aspekt erscheint,
dass soziale Kompetenzen nur in zwischenmenschlichen Interaktionen erworben werden konnen (vgl. Lau-

benthal 2008, S. 88f.).

Weitere Vollzugsangebote sind unter anderem das ,,Anti-Gewalt-Training™ (AGT) oder das ,,Anti-Aggres-
sivitits-Training* (AAT), die ebenfalls in den Bereich der Sozialen Trainingskurse fallen. Sie zielen auf
den Abbau aggressiver Verhaltensweisen im Alltagsleben ab und sollen die Inhaftierten dahingehend be-
fahigen ihre Bereitschaft zu Gewalt und daraus resultierende Gewalthandlungen unter Kontrolle zu bringen.
Inhaltlich sollen die jugendlichen Inhaftierten mit ihren Delikten konfrontiert werden, ein Abbau von
Rechtfertigungsstrategien erfolgen, die Einsicht {iber ihr Unrecht gefordert werden, die Opferperspektive
aufgearbeitet sowie Handlungsalternativen aufgezeigt werden. Im Anti-Aggressivitdts-Training wird ver-
stirkt mit konfrontativen und provokativen Methoden, sowie korpersprachlichen und psychodramatischen
Elementen gearbeitet. Die Teilnehmer*innen stehen unter anderem auch vor der Herausforderung sich ei-
nem individuellen Provokationstest zu unterziehen. Es geht darum sich durch alternative Verhaltensweisen
und ohne die Anwendung von Gewalt aus der Situation zu befreien und diese Ansétze zu verinnerlichen.
Durch die Trainings sollen grundsitzlich Einstellungsanderungen bei den Inhaftierten erreicht werden und
sie gegentiber der Opferempathie sensibilisiert werden, um die bevorstehende gesellschaftliche Teilhabe

zu beglinstigen (vgl. Kawamura-Reindl, Schneider 2015, S. 154ft.).

Auffallig ist in diesem Zusammenhang jedoch, dass sowohl das SKT, AGT als auch ATT an den Defiziten
der Jugendlichen ansetzen. Ein Gegenstiick konnte dazu die Integration von Theaterarbeit in den Jugend-
strafvollzug bilden. Im Rahmen des theatralen Raumes werden die Jugendlichen ebenfalls aufgefordert sich

mit ithrem eigenen Selbst auseinanderzusetzen, jedoch ermdglicht das Spiel ganz andere Erfahrungsrdume
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und Zuginge, die sich besonders gut fiir die Straftatbearbeitung und Opferempathie anbieten. Theaterspie-
len fordert die kognitive, emotionale und physische Ebene der Inhaftierten parallel zueinander heraus und
ermoglicht ein Ansetzen an individuellen Stirken und Fahigkeiten- im Gegensatz zu den anderen Trainings

im Jugendstrafvollzug (vgl. Deu 2008, S. 36).

Die Resozialisierung gilt als festgeschriebene Zielvorgabe fiir alle Bereiche, Professionen und Disziplinen
im Jugendstrafvollzug. Sie kann ausschlie8lich durch eine strikte Zusammenarbeit der verschiedenen Be-
rufsgruppen (Verwaltung, Psychologen, Lehrer, allg. Vollzugsdienst etc.) und die Mitwirkung der Inhaf-
tierten selbst erreicht werden. Der Gruppe der Sozialarbeiter*innen kommt dabei ein besonderer fachlicher
Stellenwert im Vollzug zu. Das grundsétzliche Ziel Sozialer Arbeit ist ,,die Lebenslagenverbesserung, die
Forderung sozialer Kompetenzen und die Erweiterung der Handlungsoptionen ihrer Klienten, auf der Basis
von Niedrigschwelligkeit“. Dieses Leitbild befindet sich in einem deckungsgleichen Verhéltnis zum Reso-
zialisierungsgedanken im Gefangnis und bietet groBes Potential fiir die Arbeit mit Straftélligen (vgl. Cornel
u.a. 2018, S. 310f.). Neben den Aspekten die zur positiven Reintegration beitragen sollen, lassen sich je-

doch kritische Punkte herausstellen, die sich aus dem Leben und den Umsténden im Gefidngnis ergeben.

2.3) Kritik am Jugendstrafvollzug — Gefangnis als eine ,,totale Institution®

Die grundsétzliche Aufgabe des Jugendstrafvollzuges besteht darin, die Jugendlichen zu beféhigen, kiinftig
ein Leben in sozialer Verantwortung und demzufolge ohne Straftaten fithren zu konnen. Um diesem Aspekt
gerecht zu werden, besteht die Notwendigkeit schéddlichen Folgen des Entzuges entgegenzuwirken, das
Vollzugsleben an Verhiltnisse des allgemeinen Lebens anzupassen und den gesellschaftlichen (Re-)Integ-
rationsprozess zu fordern (vgl. Laubenthal 2008, S. 510ft.).

Dieser theoretische Ansatz erscheint auf den ersten Blick nachvollziehbar doch steht er dem Argument
gegeniiber, dass sich Gefingnisse in die Kategorie ,.totaler Institutionen einordnen lassen. Dieser Begriff
wurde erstmals durch den kanadischen Soziologen Erving Goffman 1961 geprigt und in dem Werk
YAsylums. Essays on the Social Situation of Mental Patients and other Inmates* genauer beleuchtet.
Er stellte vier kennzeichnende Merkmale fiir totale Institutionen heraus, die sich auch auf eine Jugendstraf-
vollzugsanstalt iibertragen lassen. Dazu zéhlt, dass alle Angelegenheiten des Lebens (wohnen, arbeiten,
Freizeit) am selben Ort und unter der gleichen Autoritét stattfinden. Dariiber hinaus handelt es sich diesbe-
ziiglich bei den Mitgliedern um eine Art Schicksalsgemeinschaft, die einer Gleichbehandlung unterliegt
und gemeinsam identische Tétigkeiten ausfiihrt. Als dritten Punkt fiihrt er auf, dass alle Phasen des Ar-
beitstages einer exakten Planung unterliegen, sie ineinander iibergehen und durch ein konkretes Regelsys-
tem und Fiihrungskrifte vorgeschrieben werden. AbschlieBend benennt er die Vereinigung der verschiede-
nen erzwungenen Tétigkeiten in einem ganzheitlichen Plan, der dazu dienen soll, die offiziellen Ziele der
Institution zu erreichen. Er versteht das Gefangnis grundsitzlich als totale Institution die den Schutz der
Gesellschaft vor (beabsichtigten) Gefahren verfolgt, bei denen die Fiihrsorge nicht im Fokus steht (vgl.
Goffman 1973, S. 17).
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Roland Girtler vertritt eine dhnliche Auffassung wie Goffman die deutlich im Widerspruch zum angestreb-
ten Entgegenwirken schédlicher Folgen durch den Vollzug, sowie der Anpassung des Vollzugslebens an
Verhiltnisse des allgemeinen Lebens steht. Er betrachtet das Gefangnis als totale Institution ,,/.../ in dem
Sinne, dass der hier lebende Mensch einer gdnzlichen Kontrolle unterliegt und er in seiner Bewegungsfrei-
heit grundsdtzlich eingeschrdnkt ist. Dieses System zwingt seinen Insassen eine von den bisherigen Ge-
wohnheiten vollkommen abweichende Lebensweise auf. ** (Girtler 1996, S. 69). Beide stimmen in dem Punkt
iiberein, dass sie eine Inhaftierung als soziale Situation ansehen, die mit Degradierungsritualen, Erniedri-
gungen und Entwiirdigungen der eigenen Person in Verbindung stehen. Dazu zéhlen sie unter anderem die
Zuweisung einer neuen Identitdt durch den Kleiderwechsel, den Verlust von personlichen Gegenstinden,
des vollen Eigennamens und alleinigen Riickzugsorten. Das Durchsuchen der Zelle und sogar des Korpers
nach verbotenen Gegenstinden, die Kontrolle der Post und des Besuches, als auch die totale Abhéngigkeit
vom Personal bei Anliegen fallen ebenso darunter (vgl. Burkowski, Nickolai 2018, S. 52; Girtler 1996, S.
70). Gresham M. Sykes fasst diese Deprivationserscheinungen unter dem Entzug der Freiheit, dem Entzug
von Giitern und Dienstleistungen, dem Entzug von heterosexuellen Beziehungen und dem Entzug von Ent-
scheidungsautonomie und personlicher Sicherheit zusammen. Er bezeichnet die Inhaftierung ebenfalls als

» threat or an attack at a deep psychological level” (Sykes zit. nach Neuber, Zahradnik 2019, S. 13).

Die Herausbildung von Insassensubkulturen und deren Vertreten devianter Normen, kann als Abwehrme-
chanismus in Bezug auf die erlebten Haftdeprivationen verstanden werden. Wie in den meisten Justizvoll-
zugsanstalten, ist das Leben und der Umgang unter den Inhaftierten auch im Jugendstrafvollzug durch klare
Statushierarchien bestimmt. Zumeist ergeben sie sich aus der Art der verurteilten Delikte (Sexualstraftéter
am schlechtesten angesehen), dem Aufweisen sozialer Kompetenzen, der Linge an Hafterfahrung und den
Zugangsmoglichkeiten zu illegalen Gebrauchsgiitern. Nicht selten kommt es auch zu Gewaltausiibun-
gen/Unterdriickungen unter den Jugendlichen, um ihre Positionen innerhalb der Gruppe neu zu verhandeln,
sowie ihren Grad an Ménnlichkeit unter Beweis zu stellen. Teilweise erfolgt dies sogar in Form von sexu-
ellem Missbrauch der Mitgefangenen, indem deren Ménnlichkeit auf diese Art untergraben und das eigene
Selbstbild aufgewertet werden soll. Die subkulturelle Ebene ist dariiber hinaus mit dem problematischen
Einschmuggeln und Handeln von Drogen in Verbindung zu bringen. Sie schaffen erneute Abhéngigkeits-
verhéltnisse zu ihren Gunsten, indem beispielsweise Suchtkranke beim Erwerb auf sogenannte ,,Wucher-
darlehen‘ angewiesen sind oder ausgewdhlte Dienstleitungen erbringen miissen. Erpressungen, Gewalt und
Notigungen, Rauschmittel sogar aus dem Freigang mitbringen zu miissen, kdnnen daraus resultieren und

weiterhin psychische und physische Schiadigungen hervorrufen (vgl. Laubenthal 2008, S. 113ff.).

Um diesen psychischen Belastungen Stand halten zu kénnen ist es demzufolge notwendig, individuelle
Anpassungsmechanismen oder Bewiltigungsstrategien zu entwickeln, die sich im Gefangnis in 5 verschie-
denen Formen beobachten lassen. Zum einen im ,,Riickzug aus der Situation® indem der Insasse kein Inte-
resse zeigt und Interaktionen vermeidet und zum anderen im ,,Vertreten eines kompromisslosen Standpunk-

tes®, wobei die Institution bewusst bedroht und die Kooperation mit dem Personal verweigert wird.
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Die dritte Form bildet die ,,Kolonisierung* bei der sich der Insasse eine relativ stabile und zufriedene Exis-
tenz autbaut, soweit es die Umstdnde hergeben und bei der Vierten handelt es sich um die ,,Konversion®,
indem die Rolle des perfekten Insassen eingenommen wird, der sich diszipliniert verhdlt und eine morali-
sche Haltung vertritt. Als ,,ruhig Blut bewahren* wird die fiinfte Variante bezeichnet, die am haufigsten
eingenommen wird. Es handelt sich dabei um eine Kombination aus sekundérer Anpassung, Kolonisierung,
Konversion und Loyalitdt gegeniiber den Mitinsassen. Im Fokus steht das Umgehen von Schwierigkeiten
was dadurch erreicht werden kann, dass sich im Kreis der Mitgefangenen an die Sitten der Gegenkultur
gehalten wird (Fraternisation) und sie sich im Alleingang dem Personal gegeniiber gefiigig verhalten (Bur-

kowski, Nickolai 2018, S. 56).

In diesem Zusammenhang erscheint es jedoch eher so, als wiirden die Inhaftierten erlernen sich an das in
sich geschlossene System anzupassen, anstatt an denkbar alltdgliche Lebensbedingungen. Der Verlust von
freien Dispositionen und der Autonomie steht einer klaren Abhéngigkeit und vorschreibenden Autoritit im
Vollzug gegeniiber. Aus diesem Grund kommt Joachim Walter als ehemaliger Leiter der Jugendstrafanstalt
Adelsheim zu der Ansicht, dass der Vollzug eher die Rolle eines Disziplinierungsinstrumentes einnimmt
als die einer padagogischen Einrichtung. Eine Ursache konnte darin liegen, dass das Vollzugspersonal als
Hauptkontaktpartner gilt, welches aber unzureichend padagogisch ausgebildet ist und dariiber hinaus kein
addquater Raum fiir pddagogisches Handeln in diesem Rahmen geboten werden kann (vgl. Burkowsk,
Nickolai 2018, S. 571.).

Er schildert ,,Um soziales Lernen zu stimulieren, sollte der gekonnte, gewaltfreie Umgang mit Problemen
und Konflikten im Alltag der Jugendstrafanstalt erfahrbar und erlernbar sein. Das ist aber eher selten der
Fall, denn das Leben im Strafvollzug ist meist total reglementiert. Ubernahme von Verantwortung fiir sich
selbst und andere wird in der ,,totalen Institution* des Gefdngnisses, bei gleichzeitiger Vollversorgung,
von den Gefangenen nicht verlangt; sie wird ihnen sogar weitgehend unmaoglich gemacht. Wie soll Verant-
wortung gelernt werden, wenn sie im Vollzugsalltag kaum erlebt werden kann? “ und zeigt damit das klare

vorherrschende Spannungsverhiltnis auf (Walter 2018, S. 734).

Der Jugendstrafvollzug bietet die Moglichkeit Schul- oder Ausbildungsabschliisse nachzuholen, doch
gleichzeitig impliziert der Status ,,Ex-Gefangene*r* spéter schlechtere Chancen auf dem Arbeitsmarkt. £r
erzeugt eventuell ein langwierig angepasstes Verhalten in Haft, welches jedoch mit der Realitdt des Lebens
in Freiheit aufgrund des Entzuges von Autonomie und Verantwortungsiibernahme kollidieren wird. Er
schiitzt zwar die Gesellschaft wahrend der VerbiiBungszeit vor den Straftdtern, die jedoch statistisch be-
wiesen nach der Inhaftierung mit groBerer Wahrscheinlichkeit erneut straftillig werden. Circa jeder Dritte
von ihnen erhilt wieder eine Freiheitsstrafe die nicht zur Bewahrung ausgesetzt wird. Er soll eine Abschre-
ckungswirkung erzeugen die jedoch selten eintritt, weil Tédter damit rechnen nicht erwischt zu werden oder
das Risiko aufgrund von vorliegenden Siichten und dessen Befriedigung in Kauf nehmen. Im Fall von
impuls-, trieb- oder affektgesteuerten Handlungen (Gewalt- und Sexualstraftaten) findet Abschreckung
iiberhaupt keine Beachtung (vgl. Galli 2020, Internetquelle).
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Galli bezieht Stellung zum Nutzen von Gefingnissen indem er sagt ,.Sie schaden uns vor allem durch ihre
triigerische Symbolik. [...] Es werden nicht grundsdtzlich Menschen eingesperrt, die vergleichbare Vo-
raussetzungen wie alle anderen hatten und sich, anders als ,, wir“, einfach nur gegen das Recht entschieden
haben. Das Gefdngnis spiegelt viel mehr gesellschaftliche Ungleichheit — und verstdrkt diese.* (Galli 2020,
Internetquelle) (Vergleich Kapitel 1.2, 1.3). Er appelliert zusétzlich daran, dass Strafen ein gesamtgesell-
schaftliches Phidnomen ist und sich jeder einzelne Mensch ins Bewusstsein rufen sollte, was durch Strafe
erreicht werden soll und was letztendlich tatséchlich durch sie erreicht wird. Grundsitzlich wiirde dies
bedeuten, die Jugendlichen werden im Vollzug als Straftéter konstituiert, indem sie einer Behandlung als
Kriminelle unterliegen und sich individuell mit dieser Identitdt und damit einhergehenden festgeschriebe-
nen Handlungsanforderungen beschiftigen. Identitit wird unter diesen Umsténden trotz der Geschlossen-

heit zu einer psychischen und sozialen Wirklichkeit (vgl. Dollinger, Schmidt 2015 S. 246f.).

Die hier aufgefiihrten Kritikpunkte sprechen eher gegen das Konzept des Jugendstrafvollzuges und seine
Aussichten auf eine erfolgreiche Resozialisierung. Sie bilden jedoch gleichzeitig die ideale Basis fiir ein
Angebot, das den Inhaftierten einen gewissen Raum an Freiheit, Mitbestimmung, Selbsterfahrung und Iden-
titdtsbildung ermoglicht. Die Rede ist von Theaterarbeit mit ihren Potenzialen fiir jugendliche Straftiter*in-

nen welche in den folgenden Abschnitten genauer beleuchtet werden sollen.

3.) Theaterarbeit im Jugendstrafvollzug- Potenziale & Herausforderungen fiir
den Reintegrationsprozess

Dieses Kapitel bildet das Kernstiick der Arbeit, indem im weiteren Verlauf aufgezeigt werden soll, welche
Potenziale die Theaterarbeit fiir jugendliche Inhaftierte und den damit verbundenen Reintegrationsprozess
bieten kann. Auf verschiedene Weise und durch facettenreiche Methoden kdnnen Entwicklungsdefizite
(Kapitel 1.3) und erlebte Deprivationserscheinungen durch die Inhaftierung (Kapitel 2.2) ausgeglichen,
sowie die eigene Personlichkeitsentwicklung und soziale Kompetenzen gefordert werden. Zur Einfiihrung
in die Thematik soll zunichst ein kurzer Uberblick iiber die Theaterarbeit als dsthetische Bildung gegeben
werden und ein historischer Einblick in die Entwicklung des Gefangnistheaters erfolgen. Anschlieend
wird darauf Bezug genommen inwieweit die Theaterarbeit Kompetenzen bei den jugendlichen Inhaftierten
stirken und Erfahrungsspielraume 6ffnen kann. In Verbindung dazu sollen das ,,Playback-Theater* und
,.Forumtheater als geeignete Theateransatze flir den Jugendstrafvollzug vorgestellt und auf ihre Wirksam-
keit iiberpriift werden. Zum Abschluss der Arbeit wird darauf eingegangen, welche Risiken und Heraus-

forderungen sich neben den zahlreichen Potenzialen fiir die Theaterarbeit im Jugendstrafvollzug ergeben.

3.1) Theaterarbeit als Teildisziplin dsthetischer Bildung

Im allgemeinen Sprachgebrauch werden die Begriffe ,,Asthetik* beziehungsweise ,,Asthetisch* vorwiegend
verwendet, um die Schonheit von etwas auszudriicken zu wollen. Thren Ursprung finden sie jedoch im

Griechischen mit der Ableitung von ,,Aisthesis“, was sich mit den Worten ,,sinnliche Wahrnehmung* oder
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,.sinnhaft* iibersetzen lasst. Die Wissenschaft der Asthetik strebt demnach ein Wissen vom Sinnhaften an
und erforscht dabei die Kiinste, das Schone, sowie die Wirkung von Alltags- und Naturphdnomenen. Es
erfolgt innerhalb dieses Rahmens eine direkte Auseinandersetzung mit den Verhiltnissen von Wahrneh-
mung und Wirklichkeit, von Schein und Sein, dem Selbst- und Weltzugang und der Erkenntnis mit allen

Sinnen (vgl. Meis 2018, S. 21f1.).

Asthetische Bildung im Speziellen stellt auf der einen Seite einen Oberbegriff fiir pidagogische Praxen da,
in denen &sthetische Felder wie Kunst, Musik und Theater Anwendung finden. Auf der anderen Seite ver-
steht sich darunter ein bildungstheoretischer Ansatz mit Fokus auf die Personlichkeitsbildung durch &sthe-
tische Erfahrungen und wihrend ihnen (vgl. Dietrich, Krinninger, Schubert, S. 9). Hentschel fasst dstheti-
sche Bildung als ,,duseinandersetzung des Subjekts mit sich selbst im Medium der Kunst* zusammen (Hent-

schel 2010, S. 19).

Um die Theaterarbeit in den Kontext dsthetischer Bildung stellen zu konnen, erscheint es zunichst notwen-
dig kurz genauer auf die Begriffsbestimmung der Kunstform ,, Theater einzugehen. Es existiert keine ein-
heitliche Definition, was ursiachlich darin begriindet sein konnte, dass sich das Theater in stindigen Ent-
wicklungs- und Umformungsprozessen seit circa der griechischen Antike bis in das heutige 21. Jahrhundert
befindet. Als gemeinsames immanentes Kennzeichen ldsst sich jedoch durchweg eine theatrale minimalis-
tische Formel erkennen, die durch Eric Bently aufgegriffen wurde. Sie besagt: Das theaterhafte am Theater
ist, wenn Person A eine Person B verkorpert und Person C dabei zusieht (vgl. Bently 1964, S. 150). Es lasst
sich als ein Ereignis verstehen das nicht reproduzierbar ist und lediglich fiir die Dauer einer Auffithrung
vor einem bestimmten Publikum stattfindet, beziehungsweise als Erlebnis das von der physischen Anwe-
senheit im Moment des (dsthetischen) Erlebens nicht getrennt werden kann. Derrida beschreibt das Wesen
des Theaters wie folgt: ,,Die theatralische Reprdsentation ist endlich, sie hinterldsst nach ihrer Verwirkli-
chung keine Spur, keinen hinwegtragbaren Gegenstand. Sie ist weder ein Buch noch ein Werk, sondern
eine Energie, und deshalb ist sie die einzige Kunst des Lebens.* (Derrida zit. nach Hentschel 2010, S. 135).
Damit erzeugt sie eine klare Abgrenzung gegeniiber den Feldern der Musik und Kunst und weist gleichzei-

tig auf den Charakter der Einmaligkeit des Theaters hin.

In diesem Zusammenhang lésst sich Theaterarbeit als besonders geeignete Teildisziplin &sthetischer Bil-
dung ansehen. Sie riickt den Menschen in den Fokus und kann sehr individuelle Erfahrungsraume zur Ver-
fiigung stellen, in denen der Umgang mit sich selbst und der Gruppe be-/verarbeitet werden kann. Das
Wahrnehmen, die Art und Weise des Ausdrucks/ der Gestaltung im kiinstlerischen Sinn und das Reflektie-
ren konnen als Schliisselbegriffe fiir dsthetische Bildung im Theaterbereich angesehen werden. Ersteres
erfolgt unter Anderem in der Auseinandersetzung mit der eigenen Personlichkeit als auch beim Anschauen
von Stiicken, indem Darsteller*innen und Publikum immer in einen wechselseitigen Dialog miteinander
treten. Es handelt sich um das Verhiltnis vom Sehenden und Gesehene, sowie Empfinder und Empfundener
(vgl. Hentschel 2010, S. 145; Deu 2008, S. 44). Beziiglich des kiinstlerischen Ausdrucks stehen die Spie-

ler*innen vor der anspruchsvollen Herausforderung, die eigenen subjektiven Empfindungen so
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darzustellen, dass sie von Zuschauer*innen wahrgenommen, verstanden und nachempfunden werden kon-
nen. Dieser Prozess der Verkorperung ermoglicht es sogenannte Differenzerfahrungen (Zwischenspiel-
rdume) erleben zu kénnen, mit dessen Hilfe wiederum ,,andere Wirklichkeiten konstruiert™ werden kdnnen.
Das sinnliche Erfahren und szenische Darstellen kann jedoch nur erreicht werden, wenn sich die Darstel-
ler*innen selbst als eigene Akteur*innen kennenlernen und in die Auseinandersetzung mit theatralen Mit-
teln treten, um eine individuelle Gestaltungsfahigkeit anzuregen. Erst der sich anschlieBende Reflexions-
prozess ermdglicht es dann, die getdtigten Erfahrungen als personliche subjektive Erkenntnisse zu veran-

kern (vgl. Hentschel 2010, S. 134f.).

Zusammenfassend lésst sich sagen, dass das gemeinsame Ziel von Theaterarbeit und &sthetischer Bildung
darin besteht, die menschlichen Sinne zu schérfen und einen Raum zu erschaffen, in dem die dabei wahr-
genommenen Erlebnisse in ein Verhiltnis zueinander gestellt und anschlieBend reflektiert/verstanden wer-

den kdnnen (vgl. Bock 1997, S. 1551)).

3.2) Gefangnistheater — kurzer Einblick in die historische Entwicklung

Die Verkniipfung von Theater und Strafvollzug lasst sich erstmalig im Jahr 1957 in den USA beobachten.
Im Hochsicherheitsgefingnis von San Quentin inszenierte der Theaterregisseur Herbert Blau das Drama
»Warten auf Godot™ (Samuel Beckett) in Anwesenheit von 1400 Inhaftierten. Er griff damit gleichzeitig
thematisch die ,,Sinnlosigkeit des Wartens* wihrend der Haftzeit auf, mit der sich die Straffalligen direkt
identifizieren konnten. Im Gegensatz dazu entwickelten sich Theaterprojekte in Deutschland erst in den
70er Jahren. Als Ursache dafiir wird vermutet, dass sich die starke Ausprdgung der Staats- und Stadtthea-
terlandschaft Deutschlands erst nachrangig gegeniiber anderen potenziellen Theatermodellen auf3erhalb ei-
nes institutionellen Rahmens 6ffnen wollte. In einem weiteren Punkt wurde dariiber spekuliert, es konnte
an den ,,groferen Beriihrungsdngsten vor grenziiberschreitendem Theater* liegen, um welches es sich im

Fall von Gefangnistheater durchaus handeln konnte (Herrboldt zit. nach Deu 2008, S. 7).

Laut Deu wurde damals vorrangig die Umsetzung therapeutisch-pddagogisch orientierter Projekte in Be-
tracht gezogen, bis sich eine Wendung durch das ,,Lerntheater” Berthold Thielickes 1973 verzeichnen lieB3.
Er strebte die Verbindung ,,interner Aspekte* in Form von Rollenspielen mit ,,medialen Aspekten* als Mit-
teilung an die Zuschauer*innen an. Diese Kombination stellte insofern eine Besonderheit dar, dass sich
zuvor immer nur einer der beiden Seiten bedient wurde. Von prigender Bedeutung fiir die Theaterarbeit im
Gefingnis ist ebenfalls das kiinstlerische Projekt ,,aufBruch* aus Tegel. Seit 1996 erreichen sie Aufmerk-
samkeit damit, hohe kiinstlerische Anspriiche der Gruppe in Kombination mit realen biografischen Texten
der Insassen auf der Biihne zu verwirklichen. Sie treten ebenfalls aulerhalb der Gefangnismauern auf und
bewirken auf diese Weise Offentlichkeitsarbeit, indem sich Biirger des alltéiglichen Lebens intensiv/kon-

frontativ mit der Thematik ,,Knast™ auseinandersetzen (vgl. Deu 2008, S. 7f.).
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3.3) Chancen der Kompetenzforderung fiir Jugendstraftiter*innen durch Theaterarbeit

Der Alltag junger Menschen in Jugendstrafanstalten ist vorwiegend gepragt durch Eintonigkeit, Fremdbe-
stimmung und dem Funktionieren im Rahmen einer neu auferlegten Identitdt — als Inhaftierte. Ein Ausbruch
aus diesem System scheint undenkbar, doch genau an diesem Punkt setzt die Theaterarbeit mit ihren Po-
tenzialen an. Wie bereits im Kapitel 3.1 angedeutet, konnen innerhalb des Theaters andere Wirklichkeiten
konstruiert, das eigene Selbst erfahren und geschiitzte Rdume als Orte des Ausprobierens genutzt werden.
Auf diese Weise konnen die Jugendlichen zumindest gedanklich und individuell erfahrbar Mauern tiber-

winden, jedoch viel mehr ihre Eigenen, als die des Geféngnisses.

,,Der Zugang vom Knast zum Asthetiksektor im Knast erfolgt iiber eine zweite, virtuelle Schleuse. Es ist der
Ubergang vom Fakt zum Artefakt, der Verwandlung von Gefingniswirklichkeit zu kiinstlerischer Wirklich-
keit, die sich ihrerseits mit Knastwirklichkeiten und den dort auftauchenden Angsten und Sehnsiichten aus-
einandersetzt. Nichts anderes leistet Theaterarbeit im gesellschaftlichen Makrokosmos des Lebens in Frei-
heit auferhalb des Knastes. (Kraus 2010, S. 231). Anhand dieses Zitates wird deutlich, dass sich Theater-
arbeit und Jugendstrafvollzug sehr gut in Einklang miteinander bringen lassen. Der d&u3ere Rahmen in Form
einer ,,totalen Institution® ist zwar ein differenzierter, dennoch I&sst sich die inhaltliche Auseinanderset-
zung, die im Fokus steht, in der gleichen Wertigkeit realisieren. Die Arbeit erfolgt schlieBlich genau wie in

Freiheit am Menschen, der sich hinter der Straflings-Identitét verbirgt (vgl. Vohl 2010, S. 239).

Ein grofer Vorteil den die Theaterarbeit in sich birgt, ist die ,,Mdglichkeit einer Freisetzung kreativen Po-
tenzials, die Befreiung des Ichs von Zwingen und die Erweiterung des Blickfeldes von Selbst- und
Fremdwahrnehmung.* (Deu 2008, S. 36).

Den jugendlichen Inhaftierten kann auf diese Weise ein Stiick Freiheit innerhalb der ,,totalen Geschlossen-
heit* geboten werden. Freiheit in dem Sinne, innerhalb eines geschiitzten Raumes in die Auseinanderset-
zung mit dem eigenen Selbst und der Umwelt treten zu kdnnen (vgl. Leonhardt 2017, S. 160).
»Wahrnehmung “ kann demzufolge als zentraler Begriff im Theater angesehen werden, der sich meistens
in direktem Zusammenhang mit der Korperlichkeit erstreckt, denn ,,das Instrument des Schauspielers ist

er selbst* (Rellstab zit. nach Czerny 2011, S. 152).

Sie unterscheidet sich in die ,,innere Wahrnehmung* zum eigenen Korper und die ,,4uffere” gegeniiber
fremden Korpern. Das bewusste (Korper-)Wahrnehmen gilt deshalb als Voraussetzung fiir die Theaterar-
beit, um sich selbst in eine andere Person verwandeln zu konnen, um in Einklang mit Anderen spielen und
[llusionen fiir die Zuschauenden hervorrufen zu konnen (vgl. Biihlmann 2002, S. 28). Hinter diesen 3 As-
pekten verbergen sich Potenziale fiir die Inhaftierten in Bezug auf die Weiterbildung der Selbstkompetenz
und sozialen Kompetenz, die sich wiederum durch das Erleben unterschiedlicher dsthetischer Erfahrungen

ergeben. An dieser Stelle sollen einige von ihnen etwas genauer beleuchtet werden.
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Die Arbeit an der Rolle kann einen entscheidenden Stellenwert fiir die Jugendlichen im Strafvollzug ein-
nehmen. Sie bildet das Gegenstiick zum Prozess der ,,Depersonalisierung® wihrend der Haftzeit und bietet
den Inhaftierten die Chance, ihre eigene Personlichkeit ein Stiick weit wiederzuerlangen. Ihrer eigenen,
individuellen Identitdt eine Biihne zu gewihren, die im normalen Haftalltag kaum Beachtung findet. Die
Besonderheit der Rollenarbeit besteht fiir sie darin, jemand/etwas Anderes sein zu konnen, ohne dass der
Phantasie eine Grenze gesetzt ist und trotzdem gleichzeitig sie selbst. Nach Hentschel ldsst sich dieser
Erfahrungsmodus als das ,,Dazwischenstehen® im Theater benennen. Es findet seinen Ursprung darin, dass
im theatralen Raum unterschiedliche Wirklichkeiten nebeneinander konstruiert und akzeptiert werden kon-
nen. Wichtig fiir diesen Prozess ist jedoch, dass die theatrale Wirklichkeit als eine eigenstdndige Wirklich-
keit angesehen wird und nicht als Quasi-Realitit, um ein blofles objektives Abbilden zu vermeiden (vgl.

Hentschel 2010, S. 66; Czerny 2011, S. 100f.).

Bei dem ,,Dazwischenstehen® handelt es sich unter anderem um das Erleben als Spieler*in und Figur, in
dem Verhiltnis von ,,Nicht-ich* und gleichzeitig ,,Nicht-nicht-ich*. Nach Hentschel existieren damit zwei
zueinander parallele Identitdten, die einen doppelten Erfahrungsraum zur Verfiigung stellen. In veranschau-
lichter Weise bedeutet es: Ein Inhaftierter kann sich beispielsweise fiir die Rolle ,,eines Richters* in einem
Stiick bereiterkldren. In diesem Fall ist der Inhaftierte im Spiel wirklich ,,Nicht-Richter, sondern immer
noch der Inhaftierte. Dennoch ist er auch ,,Nicht-nicht-Richter*, weil er die Figur des Richters mit seinem
eigenen Ich gestaltet. Daraus lésst sich schlie3en, dass die Figur des Richters erst in der Auseinandersetzung
des Inhaftierten mit seinem eigenen Ich, als bewusst gestalteter Teil dieses Ichs entstehen kann. Diese Am-
biguititserfahrung zeichnet sich dadurch aus, dass es niemals zu einem Stillstand kommt und die beiden

Wirklichkeiten von Spieler*in und Figur oszillieren (vgl. Czerny 2011, S. 96, 100).

In enger Verkniipfung damit steht die Erfahrung des doppelten Gestaltens und Erlebens. Die Darsteller*in-
nen stehen vor der Herausforderung sich auf Selbst-Distanz in ihre Rollen einzufiihlen und sich mit ihnen
gewissermallen zu identifizieren. Stanislawski sagt dazu ,,Die Rolle muss man erleben, das heifst, analog
mit ihr Gefiihle empfinden‘, um eine Wirklichkeitstreue und Lebensechtheit des Spiels erzeugen zu konnen
(Stanislawski 1988, S. 63). In seinem Fokus steht die Frage: ,,Wie wiirde ich persénlich mich verhalten,
wenn ich mich in der Situation der von mir darzustellenden Person befdnde? und impliziert damit die
Fahigkeit des Umschaltens zwischen der alltdglichen und phantastischen Wirklichkeit der Spieler bzw.
Jugendlichen im Vollzug. Die Kunst liegt darin, der fremden Figur durch den eigenen Koérper und indivi-
duellen Vorstellungen eine Gestalt zu geben und sich trotzdem nicht in einer personlichen Selbstdarstellung
zu verlieren. Hentschel selbst beschreibt den Prozess als ,,Subjektivierung des Objektiven und Objektivation
des Subjektiven‘ (Stanislawskij zit. nach Hentschel 2010, S. 164, 169; Hentschel 2010, S. 101).

Es ist demzufolge notwendig eine Unterscheidung zwischen dem ,,Kérper-haben® und ,,Korper-sein‘ im
theatralen Raum treffen zu konnen. Dahinter verbirgt sich die Betrachtung des eigenen Korpers als Objekt,
das es zu verdndern gilt. Es ergibt sich einerseits die ,,Beobachterperspektive des eigenen Selbst auf den

Kérper von auflen* und andererseits ,,das Handeln und Erleben im eigenen Kérper fiir die Inhaftierten.
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Mit anderen Worten geht es um die akzeptierende Haltung gegeniiber einer ,,Spaltung® der eigenen Person

in diesem Prozess (vgl. Czerny 2011, S. 99).

Ubertréigt man diese dsthetischen Erfahrungen auf die Theaterarbeit im Jugendstrafvollzug, konnen sich
die jungen Menschen aktiv und bewusst mit ihrem eigenen ,,/ch* auseinandersetzen und sich selbst erfahren
- als Mensch, auf3erhalb der ,,Inhaftiertenidentitdt®. Differenzierungsfahigkeit, Konzentrationsfahigkeit und
die Kompetenz zur Selbstreflexivitidt nehmen in diesem Prozess einen hohen Stellenwert ein.

Eine Besonderheit liegt fiir sie zudem darin, dass ihnen im Rahmen des Theaters/der Rolle sogenannte
Probehandlungen ermdglicht werden konnen, die im Haftalltag vermutlich sanktioniert werden wiirden.
Dazu zéhlt nach Augusto Boal auch das Spiel mit den Tabus der Wirklichkeit, ohne Konsequenzen dafiir
tragen zu miissen. Dieser Aspekt strebt dem entwicklungsfordernd entgegen, dass ,.die kreative, originelle
und spontane Seite [im Gefdngnis] wenig erwiinscht [ist], da sie in einem totalen System Menschen viel
schwerer kontrollier- und verwaltbar machen wiirde* und bietet den Jugendlichen Raum fiir Individualitét

und Erfahrbarkeit (Sandberger 2008, S. 98; Deu 2008, S. 37f.; Boal 2006, S. 32ff.).

Die Arbeit im theatralen Raum und an der Rolle ermdglicht den inhaftierten Jungen und Madchen gleich-
zeitig etwas, das von Menschen auflerhalb des Gefangnisses als selbstverstandlich angesehen wird. Im Rah-
men dieses Settings haben sie die Chance ihre Gedanken und Gefiihle frei auszuleben und ihnen damit eine
Biithne zu gewihren. Anders als im Haftalltag, wird das Zeigen von Emotionen nicht als Zeichen von
Schwiche und Unterwiirfigkeit angesehen, sondern erfahrt Wertschédtzung, Anerkennung und sogar Not-
wendig. Es erfolgt in diesem Zusammenhang ein kontextualer und hierarchischer Wandel, in dem die
~Emotionalen* gegeniiber denen die keine Emotionen zeigen wollen, als ,,Mutige gelten. Die Inhaftierten
begegnen diesbeziiglich einem inneren Konflikt: den eigenen Status zu wahren und ihr ,,Gesicht nicht zu
verlieren®, auf der anderen Seite aber etwas von sich preisgeben zu miissen, um wirklich Eins mit der

darzustellenden Figur werden zu konnen (vgl. Ruhl 2010, S. 138).

Das Benutzen der eigenen Personlichkeit als Material um eine Figur zu charakterisieren, bezeichnet Sta-
nislawski als ,,Maskerade®. Einerseits lasst sich das Verwandeln hinter dem Schutz der Maske, in dem
Wechselspiel des ,,sich-Preisgebens* und ,,sich-Verbergens®, als erfahrungsreiches Ereignis beschreiben.
Andererseits kann auch das ,,Charakteristische* als eine Maske benutzt werden, das den eigentlichen Men-
schen der Spieler*innen verbirgt. Auf diese Art und Weise kdnnen den Inhaftierten Tiiren dafiir gedftnet
werden, ihre intimsten und personlichen Details preisgeben zu kénnen und sich trotzdem ihm Rahmen der
»~Maskierung* nicht selbst ,,angreifbar* zu machen. Sozusagen ein ,,Sich-Zeigen ohne direkt gesehen wer-
den zu konnen und trotzdem im eigenen Selbst zu fithlen. Ahnliches trifft auf den Subtext im Theater zu,
indem etwas Gesagtes einen zweiten Charakter dadurch bekommen kann, auf welche Art und Weise und
mit welcher Haltung es vermittelt wird. Darin verbirgt sich gleichzeitig auch ein Stiick der Personlichkeit
des Spielers selbst. Subtexte konnen Spannung erzeugen und Vermutungen auftreten lassen, mit denen sich
das Darsteller*innen-Selbst und Publikum intensiv auseinandersetzen (vgl. Stanislawskij 1986, Teil 2, S.

62£., 175fF).
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Ein Jugendlicher der innerhalb der JVA an einem Theaterprojekt teilgenommen hat beschrieb die Situation
mit den Worten ,,Uberwinden. Erstmal Blockade loswerden. Theater dffnet. Ermoglicht Gefiihle zu zeigen.
Jeder ist der Strenge, Harte. Baut ne Mauer auf. Das ,,nur Arschloch* gibt es nicht. Die Leute haben auch
eine schone, gute Seite. Die kann ich kennenlernen durch Theater. Theatergdnger im Knast sind Mddchen,
Weicheier. Wir sind ja alle ,, Ganoven®. Interesse ist da. Man muss nur das Eis brechen.* (Kraus u.a. 2010,
S. 116).

Anhand dieses Zitates wird deutlich, dass es zu sogenannten Grenzerfahrungen fiir die Jugendlichen
kommt, die hauptsédchlich in Form von Selbstiiberwindung geldst werden konnen. Diese Erfahrung inten-
siviert sich noch einmal, indem die Macht- und Statusverhéltnisse in einem Stiick/Spiel ginzlich neu auf-
geteilt werden kdnnen und sie vorher bestehende damit ablosen (Kapitel 2.2).

Eine inhaftierte Person die beispielsweise wegen einer Sexualstraftat verurteilt wurde und damit grof3e
Missachtung unter den Mitinsassen*innen erfahrt, kann plétzlich die Hauptrolle im Stiick tibernehmen und
somit in den Mittelpunkt des Geschehens riicken. Jugendliche die sich sonst in Anfiihrer-Positionen befin-
den, konnen wiederum eine Nebenrolle bekommen und miissen lernen sich unterzuordnen sowie Kontrolle
abgeben zu konnen. Das Theater ermdglicht damit eine kontrastreiche Erfahrung beziiglich des Hoch- und
Tiefstatus in der eigenen Person als auch der Figur im Rahmen der Gefangnismauern. Es erfordert eine
enorme Selbstregulation und — aufmerksamkeit von den Jugendlichen. Ihr gewohntes Statusverhalten und
daraus resultierende Gedanken und Handlungen miissen reguliert und reflektiert werden, um sich auf die
neue Figur mit neuem biografischem Innenleben einlassen zu konnen. Abseits von dem was sie gewohnt

sind und wie sie sich eigentlich verhalten wiirden (vgl. Kraus u.a. 2010, S. 71).

Dieses Erleben und der Blick von auBen auf'sich selbst konnen dariiber hinaus die Mentalisierungsféhigkeit
der Jugendlichen fordern. Unter ,,Mentalisieren* versteht man die Fahigkeit sich auf die eigenen inneren
Zustiande und die von anderen Menschen (durch Mimik/Gestik) beziehen zu konnen. Es ermdglicht die
Einordung und Vorhersage sozialer Situationen, die Deutung von Gefiihlen Anderer und deren Zusammen-
hinge, als auch die Reflexion eigener Verhaltensweisen darauf. Dies gelingt durch die Kopplung der Wahr-
nehmung an eigene autobiografische Erinnerungen und vorliegende Bedeutungszuschreibungen. Es handelt
sich diesbeziiglich um eine affektiven und kognitiven Vorgang der auf intersubjektive Weise erworben und

erlebt wird — verstirkt im Rahmen der Theaterarbeit (vgl. Brockmann, Kirsch 2010, S. 279f).

Es lassen sich darunter 5 verschiedene Formen des ,,Mentalisierens® unterschieden, die in enger Verkniip-
fung mit den Ambiguititserfahrungen stehen. Dazu zdhlen: 1.) sich der eigenen Gefiihle bewusst werden-
sich selbst mentalisieren, 2.) ein Bewusstsein iiber die Gefiihle des (der) Anderen haben- die Anderen men-
talisieren, 3.) fiihlen, was man selbst gegeniiber dem/den Anderen fiihlt oder fithlen konnte- sich selbst im
Zusammenhang mit dem/den Anderen mentalisieren, 4.) denken und fithlen, was andere in Bezug auf einen
selbst fihlen (und denken) konnten- die anderen im Zusammenhang mit sich selbst mentalisieren und
5.) in der Lage sein, Interaktionen zwischen sich selbst und dem/den Anderen von einem neutralen Stand-

punkt aus zu verstehen — sich selbst und andere im Zusammenspiel mentalisieren (Holmes 2014, S. 34f.).
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Die Starkung dieser Féhigkeit birgt demzufolge ein grofles Potenzial in sich. Bei den Inhaftierten kann auf
diese Weise ein intensiver Reflexionsprozess angeregt werden, beispielsweise in Bezug auf das Begehen

ihrer Straftaten oder das Verhalten gegeniiber ihren Mitinsassen*innen, Bediensteten und Geschadigten.

e wie sie sich selbst bei dem Uberfall/der Schligerei gefiihlt haben bzw. im Haftalltag verhalten

e wie sich ihre Geschéddigten in dieser Ohnmachtssituation gefiihlt haben konnen

e ob sie Reue/Scharm gegeniiber ihren ,,produzierten Opfern* empfinden kénnen

e was in den Geschédigten innerlich vorgehen konnte sobald sie ihrem Téter
(dem Inhaftierten selbst) wieder auf der Strafie begegnen oder was die Jugendlichen sogar ihrer
eigenen Familie mit der Straftat angetan haben/ihre Miitter von ihnen denken

e was in ihrem eigenen Inneren vor sich ging, dass sie {iberhaupt zu solch einer Tat in der Lage
waren und auch nach dem dritten oder vierten Mal zuschlagen nicht ablassen konnten, obwohl ihr

Gegeniiber schon vollig wehrlos und voller Schmerzen schreiend am Boden lag

Im besten Fall konnte dieses Bewusstmachen dazu beitragen, dass diese Instanzen stets présent in ihren
Kopfen sind und ein ,,Vorausdenken-Konnen*/ ,,Nachempfinden-Konnen* sie vom Begehen weiterer Straf-
taten abhélt. Dafiir muss an bisher bestehende Bedeutungszuschreibungen und Reaktionsweisen der Ju-
gendlichen angekniipft und diese umkonstruiert werden, wofiir das Theater durch verschiedene Rollen- und

Situationserfahrungen einen geeigneten Raum bietet (vgl. Nisser, Riith 2015, S. 200).

Eine weitere dsthetische Erfahrungen die diesen Punkt sehr gut aufgreift ist die ,,Erfahrungsfihigkeit und
Selbstvergessenheit* im Spiel. Damit ist gemeint, dass die Darsteller/Inhaftierten dazu aufgefordert werden
Situationen auf der Biihne jedes Mal neu zu erschaffen, zumal sie niemals eins zu eins in der Wiederholung
préasentiert werden konnen. Aus diesem Grund miissen die Inhaftierten an dieser Stelle eine gewisse Offen-
heit gegeniiber dem Spiel, der Situation und ihren Mitspielern entwickeln. Hentschel beschreibt die Her-
ausforderung mit den Worten ,,sie kénnen nicht spielen und bereits den néichsten Schritt der Handlung so
spielen, als ob sie ihn kennen wiirden‘ und fasst es unter einer notwendigen ,,Synthesefihigkeit” und ,,spie-
lerischen Naivitdit* im Bereich der Selbstbildung zusammen. Im gleichen Atemzug mochte sie damit aus-
driicken, dass die entwickelte Identitdt durchaus beweglich und verdnderbar ist, solange sie immer wieder
eine Offenheit gegeniiber etwas Neuem aufweist (Hentschel 2010, S. 102).

Dieser Aspekt lésst sich auch auf die inhaftierten Jugendlichen beziehen, indem die Theaterarbeit dazu
beitragen kann, dass sie neu erfahrene Handlungsweisen, Gedanken und Empfindungen aus der Rolle und
dem Spiel auf ihr eigenes Selbst {ibertragen und verinnerlichen konnen. Beziehungsweise besteht sogar die
Moglichkeit bereits Bekanntes/Alltdgliches in einem neuen Rahmen kennenlernen zu diirfen, wie beispiels-
weise ihre eigene Wirkung auf andere Personen oder das Miteinander innerhalb der Gruppe (vgl. Hentschel

2010, S. 241f).

Neben den individuellen Erfahrungen handelt es sich beim Theaterspielen grundsétzlich um eine gruppen-

bezogene Titigkeit, bei der die verschiedenen Darsteller*innen wechselseitig auf einander angewiesen
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sind- ein kollektiver Prozess (vgl. Pinkert 2005, S. 26). Damit geht einher, dass sich gegenseitig Respekt
erwiesen werden sollte und fiir jeden Einzelnen eine Chance auf Teilhabe eingerdumt wird. Besonders fiir
die Inhaftierten bietet sich hier ein grof3es Potenzial fiir die Forderung sozialer Kompetenzen. Ihre Heraus-
forderung besteht darin sich im Theater jeweils kennen und verstehen zu lernen sowie eine Basis zu er-
schaffen, auf der sich ein Gemeinschafts- und Gruppengefiihl entwickeln kann. Dazu zihlt auch die Féhig-
keit sich gegenseitig Raum nehmen und zugestehen zu kdnnen, sowie Andere von dem Standpunkt aus
abholen zu konnen, an dem sie sich gerade befinden (vgl. Deu 2008, S. 39; Spolin 1993, S. 387f.). An
dieser Stelle findet sich auch die ,,Status-Bedeutung® unter den Inhaftierten wieder, indem sie lernen und
einsehen miissen, dass eine starke einseitige Dominanz in diesem Rahmen als auch untereinander dazu
fithrt, dass wiederum andere Spieler*innen verdringt werden. Dem gilt es entgegenzuwirken und einzu-

schlieBen anstatt auszugrenzen, sowie ,,Schwichere® zu unterstiitzen (vgl. Spolin 1993, S. 23).

Die Regulation von Néhe und Distanz kann in diesem Zusammenhang als ein Schliisselbegriff angesehen
werden. Die Jugendlichen stehen vor der Herausforderung im Rahmen der Theaterarbeit bei intensiven
Néheerfahrungen (gemeinsame Korperiibungen), jemand anderem nicht unangenehm zu nahe zu kommen.
Physisch als auch psychisch. Grundvoraussetzung dafiir ist, dass innerhalb der Gruppe das Gefiihl des ,,ge-

genseitigen Vertrauens® besteht und man sich aufeinander verlassen kann (vgl. Ruhl 2010, S. 134).

Nirgendwo sonst ist die Hemmschwelle bei den Jugendlichen so groB, als an dem Punkt, wo sie etwas von
sich selbst preisgeben sollen. Dafiir ist das bedingungslose Vertrauen von entscheidender Wichtigkeit, ge-
staltet den gesamten Prozess effektiver und bestirkt das angenehme Gruppenklima (vgl. Lille 2003, S. 145).
Letztendlich sind dieser Zusammenhalt und die Zusammenarbeit auch ein fruchtbarer Nahrboden dafiir, in
den Austausch miteinander zu kommen und dariiber etwas Neues entstehen zu lassen. Jeder Einzelne kann
verschiedene Ideen und Sichtweisen einbringen, wodurch Perspektivwechsel und kreative Prozesse entste-
hen kénnen. Den Inhaftierten sollte auf diese Weise bewusst werden, dass sie alle gemeinsam aus einem
Topf schopfen und die Auffithrung das Werk der ganzheitlichen Gruppe représentiert (vgl. Ruhl 2010, S.
142; Poppel in Hoffmann 2008, S. 14).

»Theaterarbeit ermoglicht, bei den beteiligten Gefangenen die Bereitschaft fiir Verbindlichkeiten zu we-
cken, sie einzugehen und Verantwortung zu iibernehmen — und eben nicht abstrakt sondern sehr konkret.*
(Huckemeyer 2010, S. 121).

Es fiangt mit der Piinktlichkeit zu Theaterproben an und zieht sich durch den gesamten Prozess tiber das
zuverldssige Lernen von Texten, dem Mitwirken an der Gestaltung des Bithnenbildes, bis hin zum entschei-
denden Tag des Auftrittes. Fehlt eine gewisse Ernsthaftigkeit, wird sie unterschétzt oder belédchelt, kann

bereits ein(e) Spieler*in ausreichen, um den gesamten Vorgang zu verzogern (vgl. Sandberger 2008, S. 77).

Nicht selten kann es auch aufgrund solcher Unstimmigkeiten innerhalb der Gruppe zu Konflikten kommen.
Konflikte sind unter dem Aspekt sehr spannend, denn sie sind eigentlich ohnehin fast immer Bestandteil

der Theaterarbeit. Haufig werden Probleme zwischen den Figuren erschaffen, allein aus dem Grund, weil
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sie fiir ein Spannungsverhaltnis sorgen konnen. Der theatrale Raum bietet dariiber hinaus die groBartige
Chance ,, ... komplexe Situationen und Konflikte konkret, anschaulich, mit den Sinnen fafpbar zu machen. **
und ,, Auseinandersetzungen stattfinden [lassen zu] kénnen, ohne dass die Spieler die Konsequenzen ihrer
Konfliktlosung als Person selbst verantworten miissen.” (Schmidt 1995, S. 122; Deu 2008, S. 41).
Sie konnen zudem auf eine Art bewusst erlebt werden, indem beispielsweise an die Erinnerung problema-
tischer Situationen angekniipft wird und sie auf diesem Weg gleichzeitig verarbeitet werden. Das Begehen
von Straftaten und korperliche Auseinandersetzungen konnen als erlernte Konfliktldsungsstrategien von
einer Vielzahl der Insassen*innen angesehen werden. Durch das Theaterspielen kann ihnen ein Gegenpol
gewidhrt werden, da sich Konflikte im theatralen Raum bewusst durchspielen und verdndern lassen, was
wiederum zu neuen ,,Aha-Effekten® fithren kann. Die Jugendlichen miissen lernen sich ihnen innerhalb der
Gruppe als auch im Spiel zu stellen, sie aushalten zu konnen und geeignete gewaltfreie Strategien zu dessen
Losung zu entwickeln (Kapitel 3.3.2). Daraus resultierend kann durch Theaterarbeit die Konfliktfahigkeit
der jungen Menschen gefordert werden, die sehr entscheidend ist, um zukiinftig ein eigenstéindiges Leben

in sozialer Verantwortung fithren zu kénnen (vgl. Siegmund 2001, S. 61f.; Deu 2008, S. 41f.).

Diese Erfahrung ist auch daran gekoppelt, dass aus den Beobachtungen Anderer gelemt wird. Im Theater
unterliegt man wie bereits beschrieben stindigen Beobachtungen: seiner eigenen, denen der Mitspieler*in-
nen und Zuschauern, in einem wechselseitigen Verhéltnis. Wihrend ein*e Inhaftierte*r im Spielprozess
handelt und dieses Handeln in Beziehung zu weiteren Mitspieler*innen setzt, wird gleichzeitig deren Han-
deln und Haltung wahrgenommen. Dieser Vorgang wird wiederum zeitgleich auch von den Mitspieler*in-
nen beobachtet, sodass sich keine klaren Uberginge herausstellen lassen. Das Resultat der Beobachtungen
ist das Verhalten, indem Darsteller*innen ihre eigenen Beobachtungen durch sich selbst wiedergeben und
sie vorstellen. Das Phinomen lésst sich riickblickend auch im Sozialisationsprozess der inhaftierten Ju-
gendlichen wiederfinden, geprédgt durch die Familie, Freunde und die Schule wie in den Kapitel 1.2 und
1.3 beschrieben (Lernen-am-Modell, Lernen-am-Effekt). Dieses Verhalten durch Beobachtung im Theater
bezieht sich auf die Figur, als auch auf den Jugendlichen in der Figur selbst aufgrund des ,,Dazwischenste-
hens“. Demzufolge kann das Verhalten Anderer bewusst wahrgenommen, reflektiert und darauf rea-
giert/verinnerlicht werden- im Spiel als auch der Realitit. In diesem Prozess erfolgt immer ein Abgleichen
der eigenen Person mit dem Gegeniiber, was die Selbsteinschitzung, den Blick flir Alternativen und das

eigene Hinterfragen der Inhaftierten fordern kann (vgl. Taube 2007, S. 17; Hoffmann 2007, S. 187).

Das Zusammenspiel aus gegenseitigem Vertrauen, Respekt und Beobachtung ermoglicht es zudem einen
Raum fiir Kritik zu er6ffnen. Hierbei handelt es sich jedoch um eine Form der konstruktiven Kritik, indem
gemeinsam innerhalb der Gruppe Verbesserungsvorschldge gesucht werden und nicht um Vorwiirfe oder
ein BloBstellen, wie es sich hdufig im Haftalltag dul3ert.

Die Jugendlichen konnen auf diese Weise lernen, ihre Feststellungen aus Beobachtungen klar zu artikulie-

ren und sie dem anderen wertschitzend entgegenzubringen (vgl. Kraus 2010, S. 117).
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Eine weitere Beobachtungsebene ergibt zwischen den Spielenden und dem Publikum. Die Kommunikation
zwischen ihnen kann als ,,direkt™ beschrieben werden, da sich beide zur gleichen Zeit am gleichen Ort
befinden, gegenseitig wahrnehmen und sich mit der Einstellung gegeniibertreten, dass es sich bei der the-
atralen Wirklichkeit, um eine echte eigenstindige Wirklichkeit handelt (vgl. Hentschel 2010, S. 134).

In Bezug auf die Zuschauenden stehen die jugendlichen Inhaftierten einer weiteren Herausforderung ge-
geniiber, die sich wiederum als &sthetische Erfahrung unter ,,der Darstellung von nicht Darstellbarem
verzeichnen lasst. Im Rahmen ihrer Selbstprisentation sind sie dazu aufgefordert, innere Gefiihle, Haltun-
gen und Charakteristika in Form von ,,theatralen Zeichen* zum Ausdruck zu bringen, damit sie von dem
Publikum verstanden/nachvollzogen werden konnen. Die Schwierigkeit liegt darin, dass sich tatsdchliche
~Wirklichkeit” an sich nicht darstellen lasst. Wird eine Figur beispielsweise im Theaterstiick umgebracht,
dann stirbt sie nicht wirklich, sondern die Jugendlichen miissen Zeichen dafiir entwickeln, die diesen Pro-
zess authentisch darstellen kdnnen. Dies geschieht vor allem durch ihren eigenen Korper, weshalb die be-
wusste Selbst- und Kérperwahrnehmung, als auch die Imaginationsfahigkeit und Ausdrucksfahigkeit wie-
der einen entscheidenden Stellenwert einnehmen. Demzufolge bleibt auch hier das ,,zu Bezeichnende* mit
dem ,,Bezeichnenden® verbunden, genauso wie der Zuschauer mit den Spielenden (vgl. Hentschel 2010, S.

240£).

Steinbeck fasst die dsthetische Erfahrung sehr gut mit den Worten ,,Das Publikum sieht und hért im Theater,
was an sich nicht da ist (und als An-sich-Daseiendes auch nicht vorgetduscht wird). Es verlegt jedoch diese
nur vermeinte Gestalt auf den wirklichen Schauspieler zuriick und bleibt darin ebenfalls mit dem nur ,Er-

scheinenden ‘ verbunden.” zusammen (Steinbeck 1970, S.90).

Neben der Figur und der Handlung die durch sie prasentiert wird, nehmen die Zuschauer auch ein Stiick
weit die Spieler an sich hinter der Maske wahr. Zu einer dieser Wahrmehmungserfahrungen zéhlt héufig die
Nervositét vor und wihrend der Auffithrung. Sie kann sich beispielsweise in Form einer briichigen Stimme,
Zittern oder eines flachen Atmens bei den Darsteller*innen duB3ern und wird somit zu einer intensiven in-
neren Erfahrung fiir die Inhaftierten. Nervositit sollte jedoch nicht vordergriindig negativ bewertet werden,
denn sie ist gleichzeitig von besonderem Wert und bemerkenswerter ésthetischer Intensitét fiir das Publi-
kum. In diesem Moment geben die Inhaftierten etwas von sich preis und gewéhren einen Einblick in ihren
inneren Geflihlszustand, welcher hiufig im Haftalltag verborgen bleibt oder kaschiert wird. Aus diesem
Grund sollten die Inhaftierten selbst auch nicht versuchen sie zu verstecken, sondern viel mehr als ein
»authentisches Ich-Gefiihl* erscheinen lassen. Fiir sie verbirgt sich dahinter ein Potenzial in Bezug auf die
Stirkung ihres Selbstwertgefiihles und der Selbstwirksamkeit, indem sie sich ihren Angsten stellen, mit

ihnen spielen und sich ein Stiick weit selbst von ihnen befreien (vgl. Warstat 2006, S. 951.).

Das Publikum gibt ihnen im Gegenzug dafiir etwas sehr Kostbares zuriick — Applaus, Wertschiatzung, An-
erkennung und Lob. Eine gelungene Auffithrung kann stellvertretend fiir die gesamte Gruppe als auch fiir

jeden Einzelnen Inhaftierten dafiir stehen, etwas aus eigener Kraft geschafft und zuende gebracht zu haben.
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Thre Laufbahnen sind eher geprdgt von Abbriichen und dem Scheitern, weshalb das Erleben von Erfolgen
sie teilweise sogar im positiven Sinne tiberwéltigt. Es bekommt einen besonderen Stellenwert und weniger
einen alltdglichen zugesprochen. Sie erleben das Gefiihl auf sich selbst stolz sein zu kénnen, im Rahmen
des Gefiangnisses, das sie fast ausschlieBlich auf ihre Fehltaten und Niederlagen beschrankt. Dieser Effekt
verstarkt sich noch einmal, wenn es sich um Auftritte handelt bei denen sogar Familienmitglieder oder
andere bedeutende Bezugspersonen im Publikum sitzen diirfen. Wertschidtzung von ihnen oder durch sie

zu erfahren, trigt hdufig eine hohere Wertigkeit in sich (vgl. Vohl 2010, S. 204f.; Sandberger 2008, S. 83f.).

Da die vorgefiihrten Theaterstiicke hdufig mit den Biografien und Schicksalen der jugendlichen Inhaftierten
verkniipft sind oder ein Stiick weit das Leben im Gefangnis wiederspiegeln, kann eine weitere Dimension
zwischen Zuschauern und Darsteller*innen erreicht werden. Handelt es sich um ein Publikum, dass von
drauflen in den Jugendstrafvollzug fiir die Auffithrung kommt, dann reprisentiert es gleichzeitig und stell-
vertretend die Gesellschaft, durch die die jungen Menschen ausgeschlossen wurde. Eine Gesellschaft mit
dem verbreiteten Leitgedanken, dass es Héftlingen im Strafvollzug nicht zu gut gehen darf, sie fiir ihre
Strafen biilen miissen und am besten den ganzen Tag hart arbeiten sollen (vgl. Kraus u.a. 2010, S. 46f.).
Die Theaterarbeit kann an dieser Stelle einen Perspektivwechsel anregen, indem die Jugendlichen die Zu-
schauenden in das Stiick miteinbeziehen und ihnen Einblicke eréffnen, was ,,Knast™ und Gefangenschaft
bedeutet, wodurch wiederum ein anderes Betroffenheitsgefiihl erreicht werden kann. Sie kdnnen sich von
einer anderen Seite zeigen, als Personen die hinter der Inhaftierten- und Straflingsidentitét stecken. Dem-
zufolge kann eine Anndhrung und ein Umdenken von beiden Seiten durch Theater angestrebt werden, in-
dem das Interesse/Wertschédtzung von auBen durch das Eintreten ins Gefangnis bekundet wird und sich die
Inhaftierten wiederum bemiihen, etwas Sinnhaftes mit einer Botschaft zu prasentieren. Theater vor Zu-
schauern dient quasi als ein ,,Sprachrohr* fiir die Inhaftierten und ihre Bediirfnisse, gegeniiber der Gesell-

schaft mit ihren Vorurteilen (vgl. Kraus u.a. 2010, S. 125; Sandberger 2004, S. 242).

Die Theatergruppe ,,aufBruch* vertritt dahingehend die Auffassung ,.Ziel ist, durch das Mittel der Kunst
den von der Offentlichkeit ausgeschlossenen Ort Gefiingnis derselben zugdinglich zu machen. Ziel ist, durch
darstellerisches Handwerk den Gefangenen eine Sprache, eine Stimme und ein Gesicht zu verleihen, das
die Mdglichkeit einer vorurteilsfreien Begegnung zwischen Draussen und Drinnen schafft.” und unter-
streicht damit den Wert und die Notwendigkeit der Offentlichkeitsarbeit von und fiir die Inhaftierten
(aufBruch GbR, Internetquelle).

Anhand dieses Kapitels sollte deutlich werden, dass die Theaterarbeit mehrere Potenziale fiir die jugendli-
chen Inhaftierten in sich birgt, die sich wiederum entwicklungsférdernd auf sie auswirken konnten. Es be-
steht jedoch an dieser Stelle kein Anspruch auf Vollstdndigkeit beziiglich der beschriebenen Erfahrungen,
sie gehen weit dariiber hinaus und sollten lediglich einem kleinen Uberblick dienen.

Dariiber hinaus handelt es sich immer um ein ,,kdnnte®, da jede*r Inhaftierte individuell entscheidet, in-
wieweit sie/er sich auf diesen theatralen Prozess einlassen kann und méochte, wodurch sich unterschiedliche

,,Erfolge* und Intensitdten untereinander verzeichnen lassen.
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3.4) Beleuchtung individuell geeigneter Theateransitze fiir den Jugendstrafvollzug

Wie bereits durch das vorherige Kapitel angedeutet, kann Theaterarbeit die sozialen Kompetenzen und
Féhigkeiten der jugendlichen Inhaftierten auf individuelle Art und Weise fordern. Verschiedenste Ansétze,
Methoden und Techniken konnen dabei einen groBen Erfahrungsspielraum bieten. In diesem Abschnitt
sollen das ,,Playback-Theater von Jonathan Fox/ Jo Salas und das ,,Forumtheater nach Augusto Boal
genauer beleuchtet werden. Sie beide sind gepréigt durch die Improvisation, das Einbeziehen der Zuschauer
ins Handlungsgeschehen und die bedingungslose Wertschiatzung gegeniiber der darzustellenden Situation
und betroffenen Person. Diese Aspekte konnen innerhalb des Jugendstrafvollzuges eine intensive Wir-
kungsweise bei den Inhaftierten hervorrufen und sie in Bezug auf die bevorstehende Resozialisierung po-

sitiv beeinflussen.

3.4.1) Playback-Theater — Zwischen erzihlen, zusehen und erleben

Das Playback-Theater wurde Mitte der 1970er Jahre durch Jonathan Fox in New York begriindet und be-
gann einst als kleine Vision des ehemaligen Schriftstellers und Englischlehrers. Bereits seit seiner Kindheit
interessierte er sich fiir das Theaterspielen, jedoch wollte er selbst das Konkurrenzhafte und Narzisstische
des ,,Mainstream-Theaters* nicht vertreten. Er traf die Entscheidung eine Psychodrama-Ausbildung zu ab-
solvieren und sich weiterhin offen durch andere Stile inspirieren zu lassen. Dazu zéhlte unter anderem das
Phinomen des Geschichtenerzihlens verbunden mit Werten und Asthetik aus der Region Nepals, sowie
das experimentelle Theater nach Grotowski/Artaud, die sein Interesse weckten. Hinter seinem Selbstan-
spruch etwas Eigenes erschaffen zu wollen verbarg sich die These ,,Ich glaubte an ein Theater, das iiberall
stattfinden konnte. Ich glaubte an ein Theater fiir alle und jeden.*, woraus sich letztendlich die Idee eines
speziellen Improvisationstheaters ergab. Es sollte ausschlieBlich auf erzihlten Erlebnissen aus dem Publi-
kum beruhen und diese im sofortigen Anschluss daran, auf theatrale Weise spontan dargestellt werden. Aus
der kleinen Vision ist im Verlauf der Jahre bis heute an Ansatz geworden, mit dem fast weltweit und in den
facettenreichsten Bereichen gearbeitet wird. Das ,,Playback-Theater* wurde mit einer grolen Begeisterung
aufgenommen und hat sich nahezu zu einem Selbstldufer entwickelt, eben weil es flir Jedermann konzipiert

ist und jede Geschichte ihren Platz findet (Dauber, Fox 1999, S. 10; Salas 1998, S, 20f.).

Grundsétzlich geht es also im Groben darum, dass sich jemand aus dem Publikum spontan bereit erklart,
eine wahre Begebenheit von sich 6ffentlich zu erzéhlen, diese angehort und anschlieBend von den Spie-
ler*innen improvisiert dargestellt wird. Die reale Erfahrung wird quasi ins Theater tibersetzt (vgl. Schaller
2001, S. 105; Salas 1998, S. 45).

Es eignet sich aus verschiedenen Griinden auch fiir die Theaterarbeit im Jugendstrafvollzug.

Allein die Tatsache, dass sich fiir die Inhaftierten Zeit genommen wird, um sich eine Geschichte von ihm/ihr
anzuhoren und darzustellen bildet eine unglaubliche Wertschétzung und Freiheit im Rahmen der ,,geschlos-
senen Institution®. Im Geféngnis einen Moment lang gedanklich ausbrechen zu kdnnen, ganz bei sich selbst

zu sein, iiber etwas berichten zu konnen, dass einen beschéftigt und das innerhalb eines geschiitzten Raumes
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— eine Seltenheit von groBem Wert. Besonders aus dem Blickwinkel heraus, dass Jo Salas sagt ,,Wenn wir
unsere Erlebnisse zu Geschichten verweben, entdecken wir Sinn in dem was wir erlebt haben. Unsere Ge-
schichten anderen zu erzdhlen hilft uns, die Bedeutung der Geschichte fiir uns personlich einzuordnen. ...
Selbst mit schmerzhaften Erfahrungen kann ein Mensch sich bis zu einem gewissen Grad versohnen, wer-
den sie als Geschichten erzdhlt.* (Salas 1998, S. 31).

In diesem Fall kann das ,,Playback-Theater” den Jugendlichen helfen, die Sinnhaftigkeit in ihren Erlebnis-
sen zu entdecken, als auch dem Identititsverlust und Prisionierungsprozess entgegenzuwirken bzw. sie je-

weils besser aushalten zu konnen.

Zum einen ist das ,,Playback® durch eine leichte Zugénglichkeit geprigt, wodurch den Inhaftierten ein
»2<Ankommen erleichtert werden kann und beinhaltet dennoch eine Form der Differenziertheit und tieferen
Sinnhaftigkeit. Auf diese Weise haben sie wieder die Moglichkeit, sich mit ihrem eigenen Selbst auseinan-
derzusetzen. Es kann an jedem Ort zu jeder Zeit gespielt werden, da die Improvisation als Kernstiick, eine
Offenheit gegeniiber Anliegen, Bediirfnissen, Angsten, Sehnsiichten aller Anwesenden aufweist. Jede Ge-
schichte kann erzéhlt und dargestellt werden, egal ob sie lustig, traurig oder sehr ernst ist. Dieser Aspekt
kommt den Jugendlichen ebenfalls entgegen indem auch das Geféngnis aufgrund der Einfachheit des ,,Play-
backs* zu einem optionalen Spielraum verwandelt werden kann. Es wird ledig ein mittelgroer Raum be-
ndtigt, mit ausreichend Stiihlen fiir die Zuschauer, den Erzdhler und Leiter. Ein Requisitenbaum mit Stof-
fen, Kostiimen, Tiichern oder Ahnlichem und ein paar Kisten als Sitzmdglichkeit/Requisiten fiir die Spie-
ler*innen. Musik und Beleuchtung kénnen ebenfalls dafiir sorgen Szenen, Uberginge, Emotionen und die
Atmosphére zu unterstiitzen, jedoch kann auch hier auf eine Einfachheit/Improvisation zuriickgegriffen
werden, da gerade diese Bereiche haufig hohe finanzielle Mittel beanspruchen (vgl. Salas 1998, S. 13, 19,
82ft., 112ff.).

Dartiiber hinaus ist es grundsétzlich fiir jeden Inhaftierten moglich teilzuhaben, da keine besonderen Quali-
fikationen als Voraussetzung angesehen werden, auBer dass sie die Bereitschaft aufweisen sollten eventuell
eine Geschichte preisgeben zu kdnnen — davon gibt es genug in ihrem bisherigen Leben. Der Fakt, dass
jede Geschichte erzihlt werden kann, bietet ihnen zudem wieder ein Stiick weit das Gefiihl von Autonomie
und Entscheidungsfreiheit, indem sie sich selbstbestimmt fiir eine entscheiden konnen. Im Gefangnis kann
es aber auch ein wirkungsvoller Effekt dadurch erzielt werden, dass sich die Geschichten auf die von ihnen
begangenen Straftaten beschrénken sollen. ,,Leider* besteht sogar hdufig zwischen diesen immer noch eine
grofle Auswahl. Beide Vorgehensweisen birgen auf unterschiedliche Weise ein Potenzial in sich. Wird
ihnen die komplette Freiheit in der Auswahl iiberlassen, ist es fiir die zuschauenden Inhaftierten besonders
interessant, warum genau diese Geschichte ausgewdhlt wurde. Sie zeigt vielleicht sogar einen ganz anderen
Teil des Menschen, den sie bisher nicht kannten und kénnen neue Beziige herstellen. Manchmal kann eine
erzahlte Kindheitsgeschichte, mit schlechten oder gewaltsamen Erfahrungen auch einen Denkanstof3 geben,
warum sie sich vielleicht gerade an dem Ort befinden wo sie sind. Wiirde man den Rahmen vorgeben, dass

es sich ausschliellich um Erzéhlungen von Straftaten handeln soll, hétte jeder von den Jugendlichen eine

36



direktere Beziehung zur Geschichte. Vermutlich wiirde ein starkes Abgleichen und Reflektieren der eige-
nen Personlichkeit erfolgen, da ihnen vieles selbst bekannt vorkommen wird. In diesem Zusammenhang
wire das Theaterspielen, wie eine Art Straftataufarbeitung fiir alle Beteiligten.

Eine weitere Stérke des ,,Playbacks® fiir den Jugendstrafvollzug, liegt in der Wiirdigung der Erfahrung
Einzelner und der Gruppe durch die Arbeit mit und an ihren Geschichten. Innerhalb dieses Prozesses wird
sich gegenseitig Respekt erwiesen, vor allem auch das Einfiihlungsvermdgen der Jungen und Méadchen
gefordert und Vertrauen aufgebaut. Es kann auB3erdem eine angenehme Erfahrung fir die Jugendlichen
sein, dass sie etwas von sich selbst zeigen, aber die Geschichte auf keine Weise bewertet oder analysiert
wird. Es handelt sich um ein Annehmen von beiden Seiten und als Dank, dass die Geschichte erzdhlt wurde,
bekommt Der-/Diejenige sie als ,,Geschenk* improvisiert dargestellt und wiirdevoll vor Augen gefiihrt (vgl.

Salas 1998, S. 38f., 50, 142, 169; Schaller 2001, S. 105f.).

Im Allgemeinen lasst sich festhalten, dass sich die Gruppe der Inhaftierten im ,,Playback-Theater zwischen
3 Rollen bewegt: eine Person als Erzdhler*in die/der die Geschichte preis gibt, vier bis fiinf Personen die
als Darsteller*innen agieren und die restliche Gruppe stellvertretend als Publikum. Die Rollen kénnen un-
tereinander getauscht werden, sobald eine Handlung abgeschlossen wurde. Die Leitungsrolle sollte zu-
niichst durch jemand professionellen (Sozialarbeiter*in 0.A.) {ibernommen werden. An dieser Stelle wird
bereits klar, dass auch hier die Imaginations- und Mentalisierungsfahigkeit der jungen Menschen gefordert
wird, indem sie sich mehrfach in andere Rollen reinfiihlen und nachempfinden kénnen miissen. Dafiir ist
es von entscheidender Wichtigkeit vor jeder Darstellung intensive Korperiibungen als Aufwiarmung zu ma-
chen, um die Krifte des Korpers, seine Emotionen und Ausdrucksféhigkeit zu aktivieren. Verschiedenste
Positionen und Gesten miissen ausprobiert werden, damit sie nachher in der Figur eingesetzt und gefiihlt
werden kénnen. Hilfestellung konnen dabei Theater-Ubungen im Vorab in Paaren, das Darstellen einer
flieBenden Skulptur in Gruppen, der Raumlauf oder auch eine Tableau-Geschichten mit Uberschriften leis-

ten. Die Korpersprache steht schlieBlich eher dem Gesagten gegentiber im Fokus (Salas 1998, S. 80f.).

Von der Einteilung her lésst sich der Prozess in 5 verschiedene Stadien unterteilen:
e Interview
e Vorbereitung und das Einrichten der Biithne
e Darstellung
e Anerkennung

e Riickgabe an den Erzihler

Nachdem die Jugendlichen dariiber aufgeklirt wurden, worum es im ,,Playback-Theater* geht, Korper- und
Vertrauensiibungen hinter ihnen liegen, sowie eine Gruppeneinteilung erfolgte, kann in den Prozess einge-
stiegen werden. Durch den Leiter wird die Frage an das Publikum gestellt: ,,Wer mdochte seine Geschichte
erzdhlen? und legt damit niemanden fest, sondern die Inhaftierten entscheiden von sich aus, ob sie mit

ihrer Geschichte nach vorne treten mochten. Hat sich Einer/Eine von ihnen bereiterklart, was gerade im
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Gefingnis erheblichen Mut erfordert, nimmt er oder sie am linken Biihnenrand auf dem Stuhl neben dem
des Erzéhlers Platz. Sie sind zur Bithnen-Mitte ausgerichtet. Allein dieser Moment kann fiir die Inhaftierten
eine grofle Wirkung in sich bergen, da sie von ,, Jemandem aus der Masse zu Jemanden mit einem Namen,
einem Gesicht, einer Stimme und einer Geschichte® werden — sie werden sie selbst, aul3erhalb der Inhaf-

tiertenrolle (Salas 1998, S. 39, 47.).

Gemeinsam steigen sie in ein Interview ein, indem die Geschichte erzahlt wird und der Leiter Fragen stellt,
um das Wesentliche der Geschichte herauszukristallisieren (wer, wo, wann, was geschah). Dann wird
der/die Erzéhlende dazu aufgefordert, fiir jede Rolle/Gegenstand einen zutreffenden Spieler (Inhaftierte*n)
auszuwdhlen sobald, dieser in der Geschichte zur Sprache kommt. Sie sitzen zu diesem Zeitpunkt auf der
hintersten Seite der Biihne auf ihren Kisten. Dieser Prozess kann fiir alle 3 Seiten der Inhaftierten sehr
spannend sein. Der Erzdhler wihlt seine Spieler*innen intuitiv aus oder weil er etwas mit ihnen verbindet
oder sie ihn sogar an diesen Jemand auf irgendeine Weise erinnern. Es ist ein stark subjektiver und inten-
siver Moment. Die Inhaftierten-Darsteller*innen miissen sich vor ihre Kisten stellen, sobald sie eine Rolle
zugewiesen bekommen haben. Es dient dem Zweck, dass ihre volle Aufmerksamkeit und Konzentration
jetzt ihrer Rolle gilt und sie fiir sich herausfiltern, welchen Part sie in der Geschichte spielen. Sie miissen
fiir sich selbst erkennen, welche Beziehung sie zu anderen Rollen in der Geschichte haben, ob sie die
Hauptrolle im Geschehen spielen oder eher eine untergeordnete. In diesem Prozess wird sowohl ihre Selbs-
treflexivitit, die Konzentrationsfahigkeit als auch die Féhigkeit zur Verantwortungsiibernahme gestérkt.
Hinzu kommt, dass sie sich von eigenen Vorurteilen und Gedanken befreien miissen, also sich selbst regu-
lieren, um die Rolle zu ihrem Eigen machen zu kdnnen.

Teilweise kann es sein, dass sie gehorte Erfahrungen selbst erlebt haben und zufallig genau dafiir ausge-
wihlt werden. Dann ist es fiir die Inhaftierten sehr wichtig, den Mut und die Ehrlichkeit fiir sich selbst
aufbringen zu konnen und ,,nein* zu sagen, sobald es zu schmerzlich wirken konnte. Starke zeigen, indem
zu ,,Schwichen gestanden wird und das im Geféngnis. Die Inhaftierten in der Zuschauer-Position konnen
innere und &uBlerer Vorgidnge der anderen Parts beobachten (Fremdwahrnehmung schulen) und in ihren
Kopfen und der Fantasie entstehen bereits erste Bilder. Fiir den Abschluss des Interviews kann der Leiter
noch einmal eine kurze Zusammenfassung vornehmen und als Hilfestellung einzelne Biihnenteile als Spiel-
orte vorschlagen. Dann sind die Darsteller*innen an der Reihe und der/die Erzdhlende wird eingeladen die
Situation noch einmal selbst in neuer Form zu erleben. Sie kann neu erspiirt und gedeutet werden (vgl.

Schaller 2001, S. 105; Salas 1998, S. 47f., 671f.).

Es erfolgt der Ubergang zum 2. Stadium, indem das Licht an dieser Stelle verdunkelt wird und themenori-
entierte Musik gespielt wird. Die jugendlichen Darsteller*innen kénnen jetzt Requisiten verwenden um
sich fiir ihre Rollen einzukleiden oder die Kisten symbolisch fiir etwas Anderes platzieren. Es wird dabei
nicht miteinander gesprochen oder diskutiert. Anschlieend nehmen sie ihren Platz auf der Biihne ein, von
dem aus die Szene starten kann. Das Licht wird wieder erhellt und die Musik leiser. Diese Situation birgt

unheimliches Potenzial fiir die Jugendlichen in sich. Ohne eine Textvorlage oder Gestaltungsvorgabe, sind

38



sie auf ihr ,,hochentwickeltes Gespiir flir Geschichten* angewiesen. Damit ist gemeint, dass sie ein Einfiih-
lungsvermdgen gegeniiber den Bedeutungsebenen der erzdhlenden Person, als auch auf Offenheit und spon-
tanes Reagieren gegeniiber den Mitspieler*innen aufweisen miissen. Dann wird die Szene gemeinsam im-
provisiert dargestellt, indem alle in ihren Rollen an der Geschichte orientiert agieren — jeder mit seiner
eigenen Vorstellung im Kopf, ohne konkret zu wissen was der Andere gleich sagen oder tun wird und sich
wieder daran anpassen (3. Stadium). Zudem miissen die Jungen und Madchen das Gefiihl dafiir entwickeln
einen Satz, als ,,den letzten Satz* stehen zu lassen, der die Darstellung abschliefit. Dafiir ist eine extreme
Schirfung der Selbst- und Fremdwahrnehmung notwendig, sowie ein gegenseitiges akzeptieren und tole-
rieren, was im Gefangnis von grofler Bedeutung sein kann. Es ist das Wechselspiel aus ,,Raum-geben und

Raum-nehmen* wie es im vorherigen Kapitel beschrieben wurde (vgl. Salas 1998, S. 48f.).

Nun schlieit sich das 4. Stadium ,,die Anerkennung* an. Dieser Moment ist besonders wichtig fir die
Darsteller*innen und den Erzdhler, denn sie spiegelt den Moment der gegenseitigen Wertschétzung wieder.
Noch innerhalb ihrer Position auf der Biihne, wenden sie sich als Figur aber auch als Person auflerhalb der
Figur dem Erzéhler zu und initiieren damit ,,Wir haben die Geschichte gehort und unser Bestes getan, ihr
zu entsprechen. Bitte nehmen Sie dieses Geschenk an.”“ (Salas 1998, S. 50). Es vereint gleichzeitig Mut,
Bescheidenheit und Respekt zu dem Dargestellten zu stehen, auch wenn es sein konnte, dass sie nicht exakt
der Realitdt entspricht. Dieser Aspekt ist der wichtig fiir die Inhaftieren, wodurch sie lernen konnen fiir das

was sie tun/getan haben einzustehen.

In Ankniipfung daran eroffnet sich das 5. Stadium ,,die Riickgabe an den Erzdhler”. Mit der Frage durch
den Leiter: ,,War das ihrer Geschichte dhnlich?* wird der Bezug zuriick zur erzdhlenden Person mit sei-
ner/ihrer Geschichte gesucht. Sie kann demzufolge darauf zustimmend oder ablehnend reagieren, jedoch
sind die Darstellungen in den meisten Féllen sehr zutreffend. Teilweise spielen die Darsteller*innen im
Rahmen ihrer Improvisation sogar irgendetwas, das nicht benannt wurde und trotzdem genau der Wahrheit
entspricht, da sie innere Motive verstehen lernen (Spiegelneurone). Die jugendlichen Inhaftierten miissen
aus diesem Grund auch keine Angst haben etwas falsch zu spielen, denn letztendlich liegt es an dem/der
Erzédhlenden selbst, ob er oder sie die Geschichte fiir sich so annimmt.

Das ,,Playback® birgt in diesem Punkt zudem die groBartige Chance in sich, dass die Szene problemlos
erneut mit der angemerkten Kritik der erzdhlenden Person gespielt werden kann. Sie kann sogar auf
Wunsch der Erzéhlenden transformiert werden und ein anderer Ausgang erspielt werden. Unabhingig da-
von ob sie beim ersten Mal angenommen oder ein zweites Mal verdndert wird, kénnen ganz neue Erkennt-
nisse, als die bisher bekannten fiir den/die Erzdhler*in hervorgebracht werden und sich gewinnbringend
auswirken. Sich selbst und die Situation von aullen betrachten zu konnen, verschafft den Inhaftierten noch
einmal ein stirkeres Bewusstsein fiir innerliche Vorginge, die Umstédnde der Situation und Zusammen-
hiange miteinander. Es handelt sich um eine intensive Selbsterfahrung und teilweise spiegelt sich die ei-
gentliche Bedeutung der Erzdhlung sogar viel mehr im Gesichtsausdruck und der Koérperhaltung der Er-

zdhlenden wieder — was Worte niemals ausdriicken konnten. Nachdem die Geschichte durch die erzihlende
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Person angenommen wurde, kehrt sie zuriick ins Publikum, ohne dass iiber sie diskutiert wird. Dann darf
jemand Neues freiwillig auf dem ,,Stuhl der Offenbarung® platznehmen und der Prozess beginnt von vorne.
An dieser Stelle konnten sich die Inhaftierten jetzt zwischen Darsteller*innen und Publikum ablésen (vgl.

Salas 1998, S. 37, 50f., 86f.; Nisser, Riith 2015, S. 201).

Zusammenfassend ldsst sich festhalten, dass das ,,Playback-Theater mehrere Erfahrungsspielraume fiir die
jugendlichen Straftiter*innen zur Verfiigung stellt, in denen ihre Individualentwicklung positiv gefordert
werden kann. Grundsétzlich besteht die Aufgabe fiir sie darin, ein intuitives Geflihl dafiir zu entwickeln
welche Bedeutung die Erfahrung fiir die Erzahlende Person hat — zu mentalisieren, sich in ihn hineinzuver-
setzen. Auf der anderen Seite miissen sie ein dsthetisches Empfinden gegeniiber der Geschichte selbst ent-

wickeln, um sie darstellen zu konnen (vgl. Salas 1998, S. 291.).

Sie haben die Moglichkeit Eindriicke aus verschiedenen Perspektiven heraus zu sammeln. Als Erzéhlende*r
erleben sie ihre eigene Situation erneut, konnen sie aus einem anderen Blickwinkel heraus erleben, reflek-
tieren und sogar spiiren. lhre Geschichte mit anderem Menschen teilen, sich selbst mitteilen und dafiir
Wertschdtzung erfahren. Ohne das die Geschichte bewertet wird. Dies kann wiederum ihr eigenes Selbst-
wertgefiihl steigern. In der Rolle als Darsteller*in und gleichzeitig Figur der Geschichte spiegelte sich die
erlebte Ambiguitéitserfahrung wieder und gleichzeitig kann dartiber reflektiert werden, welche Bedeutung
ihre Rolle im realen Leben des Erzdhlenden haben (Kapitel 3.3).

In ithnen werden ebenfalls innere Prozesse ausgeldst, gerade wenn ihnen das Erlebte selbst wiederfahren
ist, die es im Rahmen der Rolle zu regulieren gilt. Die Improvisationskunst verlangt ihnen auBerdem ab,
dass gemeinsam als Team zusammengearbeitet werden muss. Die gesamte Gruppe muss eine Kreativitét
entwickeln, gegenseitig auf Impulse und Inspirationen eingehen konnen, sowie Angebote der Mitspieler
spontan annehmen und darauf reagieren konnen. Grundvoraussetzung dafiir ist, dass Vertrauen flireinander
aufgebracht wird und sich niemand in der Gruppe fiir etwas schdmen muss oder beldchelt wird. Eine klei-
nere Gruppe ist an dieser Stelle von Vorteil. Nur dann kann es auch gelingen Nihe untereinander zuzulas-
sen, sobald es um Beriihrungen und Interaktionen miteinander geht. Jede*r Beteiligte muss sich auf seine
Intuition verlassen, damit sich Gesprache und Handlungen nicht mit denen der anderen iiberschneiden und
sich iiber seine Selbstprisenz auf der Biihne bewusst sein. Dazu gehort auch, dass sie im Rahmen des 3.
und 4. Stadiums fiir ihr Dargestelltes einstehen. Dieser Aspekt ist sehr wichtig, da die Jugendlichen ihre
Straftaten haufig versuchen mit der Schuld von Anderen zu rechtfertigen. Abschlieend erfahren auch sie
Wertschitzung durch den/die Erzahlende*n, indem die Geschichte von ihnen angenommen wird. Als Zu-
schauer*innen wirkt das Gesehene und Gehorte direkt auf sie, woraus sie einerseits Parallelen zum Erzihler
und Darststeller*in schlieBen konnen, als auch in Bezug auf sich selbst, ihr eigenes Leben und bisherige
Erfahrungen. Sie konnen beobachten, wie die Spieler*innen aufeinander reagieren und dieses Verhalten fiir
sich selbst hinterfragen, sowie Gesichtsausdriicke und Korperhaltungen deuten lernen. Diese Punkte sind

auch sehr wichtig fiir das bevorstehende Leben in Freiheit, da eine gut ausgeprigte Aufmerksamkeit und
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Fremdwahrnehmung Gefahrensituationen rechtzeitig aufdecken kann und sie somit umgangen werden kon-

nen (vgl. Salas 1998, S. 74ff.; Nisser, Riith 2015, S. 201).

Das ,,Playback-Theater* bietet den Jugendlichen ein Forum welches keine Bedrohung fiir sie darstellt,
wertfrei ist und wohlwollend. Damit bildet es das Gegenstiick zum subkulturell geprigten Anstaltsleben.
Es kann sogar heilend und befreiend wirken, indem ihre Verletzlichkeit mit Anderen 6ffentlich geteilt wird
und Wertschitzung erfdhrt. Mit dem Hintergrundwissen, dass sie ganz fiir sich allein entscheiden diirfen,
bis zu welchem Grad der Selbstenthiillung sie sich sicher und geborgen fiihlen. Innerhalb des Gefiangnisses
haben sie ansonsten nur selten die Moglichkeit dazu, aus Angst dadurch bloBgestellt und abgewertet zu
werden. Das Theater kann schmerzhafte Geschichten fiir die Inhaftierten ertrdglicher erscheinen lassen,
indem das Ende der Geschichte positiv umkonstruiert werden kann, was wiederum zur Selbstflirsorge in-
nerhalb des Prisionierungsprozesses beitrdgt. Es kann ein befriedigendes Gefiihl erbeifiihren, die Ge-
schichte von jemand anderem zum Leben zu erwecken und dabei Kreativitit, Fantasie und Spontanitét zu
erproben und freien Lauf zu lassen. Drei Aspekte die innerhalb der Mauern ansonsten eher versucht werden
zu unterbinden (vgl. Salas 1998, S. 141ff., 153f.).

»Viele verstorte Menschen brauchen dringend eine Erfahrung, die ihnen ein Hinweis darauf geben kann,
dafs es ein verborgenes Muster gibt, das ihrem Leid einen gewissen Sinn verleiht. Schonheit jeder Art ist

im Leben unserer verstortesten Mitmenschen Mangelware, und sie sind diejenigen, die sie am meisten

brauchen. (Salas 1998, S. 147).

3.4.2) Forumtheater- auf der gemeinsamen Suche nach Konfliktlosungsstrategien

Das ,,Forumtheater” stammt urspriinglich aus Lateinamerika und wurde in den 60iger Jahren von Augusto
Boal entwickelt. Es handelt sich hierbei um eine Form des politischen Theaters, in dessen Fokus die Aus-
einandersetzung mit sozialen Unterdriickungsverhéltnissen, Ungerechtigkeiten und Ohnmachtsgefiihlen in
Konfliktsituationen thematisiert wird. Demzufolge ldsst sich das ,,Forumtheater* als Form ,,des Theaters
der Unterdriickten* einordnen, bei dem sich die Schwicheren aus ihrer Hilflosigkeit befreien lernen sollen
(vgl. Odierna 2006, S. 10f.). Boal setzt mit seinen Methoden der Theaterarbeit direkt an die Lebenslagen
der Menschen an, riickt diejenigen in den Fokus die von der Gesellschaft ansonsten verdriangt/ausgeschlos-
sen werden und zielt darauf ab, die Ausdrucksfdhigkeit sowie das Spiel mit den Identititen der Darstel-
ler*innen zu fordern. Allein schon aus diesen Griinden bietet sich die Theaterform auch fiir den Jugend-
strafvollzug an - ein Ort an dem Aspekte wie Unterdriickung, das Gefiihl von Ohnmacht und Konflikte
nicht gegenwirtiger sein konnten. Diese drei Aspekte spiegeln sich auf zwei verschiedenen Ebenen bei den
Inhaftierten wieder. Zum einen haben sie selbst oft das Gefiihl von Unterdriickung und Ohnmacht innerhalb
der eigenen Familie, Schule und den Peer-Groups am eigenen Leib erfahren. Daraus entwickelte sich mog-
licherweise ein abweichendes Verhalten und auch das Begehen von Straftaten, um diesem unangenechmen
Gefiihl entgegenzuwirken und die eigene Handlungsfahigkeit aufrechtzuerhalten (Kapitel 1.2 und 1.3). Auf
der anderen Seite befanden sie sich auch schon in der Rolle des ,,Unterdriickers®, als sie andere Menschen

beispicelsweise bedroht, beklaut und tberfallen haben. Demzufolge kann das ,,Forumtheater auf
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verschiedene Art und Weise eine Wirkung bei den Jugendlichen hervorrufen und sie aus unterschiedlichen

Perspektiven heraus zur Reflexion anregen (vgl. FuBmann 2005, S. 7).

Ein Punkt der den Jugendlichen im Gefangnis wieder sehr entgegen kommt ist, dass es sich bei der Thea-
terform um ein ,,Mitspieltheater” handelt, in dem sich Darsteller*innen und Zuschauer*innen respektvoll
auf Augenhohe begegnen. An hierarchische Verhéltnisse, wie sie im Gefidngnisalltag existieren ist hierbei
nicht zu denken, wodurch sich die Inhaftierten wieder mit ihrem ,,Status® und dem der Anderen auseinan-
dersetzen miissen. Thnen selbst wird im Rahmen des Forums eine Stimme, Gehor und eine Gedanken-
/Meinungsfreiheit gegeben, wodurch sie ihre eigene Identitit erfahren und ausriicken kdnnen. Emanzipa-
tion und Partizipation steht damit im Mittelpunkt fiir die Inhaftierten und gleichzeitig in Kontrast zum
Kerngedanken ,.totaler Institution. Ersteres ist sogar zwingend erforderlich denn im Rahmen dieses The-
aters wird das Publikum zu ,,Zu-Schauspielern® (spect-actors) (vgl. Odierna 2006, S. 10). Dahinter verbirgt
sich einer der Grundsitze des ,,Theaters der Unterdriickten” nach Boal. Fiir ihn ist von entscheidender
Bedeutung, dass der Zuschauer aus der passiven Rolle zum Protagonisten und demzufolge zum Subjekt des
Geschehens wird. Es soll nicht nur zugesehen und geurteilt werden, sondern er/sie sind aufgefordert im
Stiick eigene Anteile zu spielen und diese auszuldsen. Die Inhaftierten diirfen selbst aktiv werden, sich
einbringen und demokratisch mitentscheiden, was im Gefédngnis sonst aufgrund der totalen Fremdbestim-

mung kaum mdglich ist (vgl. Schaller 2001, S. 100; Fumann 2006, S. 7f.).

Grundsitzlich geht es im ,,Forumtheater darum fiir eine Konfliktszene, welche Unterdriickung und das
Versagen im Kampf gegen diese Unterdriickung wiederspiegelt, verschiedene Handlungsmdglichkeiten zu
finden und diese zu erproben. Dies geschieht in Kooperation mit dem Publikum. Zunéchst wird die ausge-
wihlte Szene dem Publikum dafiir ein bis zwei Mal identisch vorgestellt (variiert in Literatur) und endet
mit dem offensichtlichen Scheitern der Hauptrolle. Im Rahmen des ,,Forumtheater* gilt sie als die ,,Mo-
dellszene* und zeigt ,,die Welt wie sie ist. In der sich anschlieBenden Erarbeitungsphase muss sich dann
gemeinsam im Publikum Klarheit dariiber verschafft werden, um welche Art der Unterdriickung es sich
handelt und welche Wiinsche bzw. Absichten die beteiligten Figuren charakteristisch vertreten. Das ist
wichtig um die Grundcharaktere, auch nach Spielerwechseln aufrechterhalten zu konnen. In der Regel
ergibt sich aus den widerspriichlichen Ansichten/Wiinsche der Figuren der letztendliche Zentralkonflikt.
Es folgt ein zweiter/dritter Durchgang mit dem Unterschied, dass die Zuschauer nun aktiv in das Geschehen
eingreifen diirfen (Forumcharakter). Der Joker (Moderator*in) er6ffnet die Forumsphase mit der Frage:
,wind Sie mit der vorgeschlagenen Losung einverstanden?* welche vermutlich verneint wird und hebt
gleichzeitig damit die Abgrenzung zwischen der Bithne und den Zu-Schauspielern auf. Diese Frage wird
nach jeder Inszenierung im Dialog mit dem Publikum erneut gestellt, um sich riickzuversichern und weitere
Aktionen ,,zu provozieren“. Nun beginnt die urspriingliche Modellszene erneut von Anfang.
Die spect-actors haben jetzt die Moglichkeit an der Stelle ,,Stopp* zu rufen, wo sie meinen, dass sich die
Krise bereits abzeichnet und sich selbst in die Rolle des Unterdriickten, mit einem neuen Handlungsvor-

schlag einzutauschen. Die ausgetauschte Person bleibt als Unterstiitzung am Biihnenrand (Hilfs-Ich).
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Durch diesen Modus sollen die Zu-Schauspieler*innen zeigen ,,wie die Welt eigentlich sein sollte* und in
die Ohnmachtssituation eigenverantwortlich eingreifen. Grundsétzlich werden sie jedoch auf die Gegen-
wehr der tibrigen Biihnen-Schauspieler stoBen, die ihnen auf diese Weise verdeutlichen sollen, dass es
durchaus schwierig ist die Realitdt zu verdndern. ,,Die Welt wie sie ist” und ,,die Welt wie sie sein sollte*,

stehen sich dabei stindig gegeniiber (vgl. Staffler 2009, S. 87ff.; Baumann 2013, S. 100f., 67f.).

Gibt eine Zuschauspieler*in ihren Versuch auf, weil er/sie vielleicht keine Verdnderung bewirken konnte,
iibernimmt der/die urspriingliche Darsteller*in wieder die Protagonist*inrolle und das Geschehen nimmt
seinen bereits bekannten Lauf. Es sei denn ein*e weitere Zuschauspieler®in unterbricht mit einem ,,Stopp“
und schildert den Moment, auf den die Szene ,,zuriickgespult* werden soll und von dem aus sein/ihr neuer
Handlungsansatz ausprobiert wird. Grundsétzlich diirfen sich die Zuschauspieler gegen jede*n anderen
Darsteller*in eintauschen, auch in die Rolle der Unterdriicker und einen Eindruck gewinnen, wie diese sich
dabei erleben. ,,Sie erfahren so vielleicht Formen der Unterdriickung, von denen sie bisher nichts ahnten,
und indem sie neue Versionen der Repression praktizieren, wird der Protagonist gezwungen, neue Wege
zu ihrer Uberwindung zu finden.* (Boal 1989, S. 84). Dieser Vorgang wiederholt sich, bis alle Beteiligten
mit der letztendlichen Losung zufrieden sind und die Unterdriickung durch unterschiedliche Handlungs-
strategien durchbrochen wurde — anders als im Playback, wo das Annehmen nur durch den/die Erzdhler*in
erfolgt (Kapitel 3.4.1). AbschlieBend konnen im Rahmen einer Diskussionsrunde die verschiedenen Stra-
tegien noch einmal fokussiert auf ihre ,, Tauglichkeit* oder eben ,,Nicht-Tauglichkeit untersucht und aus-
gewertet werden. In einigen Varianten des ,,Forumtheaters* begibt sich die Person von der die Modellszene
gestellt wurde, abschlieBend noch einmal in die Unterdriickungssituation und wendet die von ihr als am
besten empfundene Strategie erneut an, um sich vom Gefiihl her ,,endgiiltig aus der Unterdriickungssitua-

tion befreit zu haben* (vgl. Baumann 2013, S. 68ff., Boal 1989, S. 82ff., Schaller 2001, S. 102)

Das Zitat von Boal ,,Wenn es ihnen nicht gelingt, die Welt zu verdndern, wird alles so bleiben wie es ist.
Und wenn sie die Welt verdndern wollen- niemand wird es an ihrer Stelle tun!- konnen sie jetzt damit
beginnen, Verdnderungen zu proben.* lasst sich gut auf die jugendlichen Inhaftierten iibertragen, sobald

der Begriff ,,die Welt™ durch die Worte ,,ihre Lebenseinstellung* ersetzt wird (Baumann 2013, S. 69).

Das ,,Forumtheater* bietet den jungen Menschen die groBartige Chance verschiedene Handlungsstrategien
und Alternativen fiir Konfliktsituationen zu erproben, mit denen sie auch in Freiheit wieder konfrontiert
werden. Sie konnen die Forumssituationen als eine Art Ubungsfeld fiir ihr zukiinftiges Leben in sozialer
Verantwortung betrachten, in dem das Anwenden von Gewalt und kriminelle Verhaltensweisen als Lo-
sungsstrategien keinen Platz mehr einnehmen sollten. Demzufolge kann diese Theaterform durchaus einen
begiinstigenden Beitrag fiir den Resozialisierungsprozess leisten. An dieser Stelle ldsst sich eine auch eine
Parallele zum 2. Grundsatz ,,des Theaters der Unterdriickten* erkennen, indem es sich nicht ausschlie3lich
mit der Vergangenheit auseinandersetzen soll, sondern gleichzeitig auch mit der Zukunft (vgl. Schaller

2001, S. 100).
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Fiir die Umsetzung eines solchen ,,Forumtheaters* im Gefangnis muss die Gruppe der Inhaftierten zunichst
erst einmal wieder durch Vertrauensiibungen und Spiele flireinander sensibilisiert und iiber den theatralen
Prozess aufgeklirt werden. Boal unterteilt diese Ubungen in 5 verschiedene Kategorien. Fiir das ,,Feeling
what we touch* kénnen zum Beispiel unterschiedliche Gangarten erprobt werden, um eingefahrene Bewe-
gungsmuster aufzulockern oder sich gegenseitig Massagen gegeben werden. An diesem Punkt wiirde
gleichzeitig das Nahe-Distanzverhiltnis der Inhaftierten geschult werden, sowie die Achtsamkeit gegen-
iiber ihrem Partner. Das ,,Listening to what we hear* kann zum Beispiel trainiert werden, indem Jugendli-
che passende Rhythmen zu einem vorgegebenen Takt erfinden und diese zusammen klatschen sollen. ,,Dy-
namising several senses* wiederum soll dazu dienen vernachldssigte Sinne zu aktivieren, was unterande-
rem durch ,,Blindeniibungen® in Partnerarbeit erreicht werden kann. Fiir das ,,Seeing what we look at*
konnen im theatralen Raum Standbilder, Marionetteniibungen und der Ausdruck von Mimik und Gestik
dargestellt und begutachtet werden. Die letzte Kategorie bildet ,,7he memory of the sences* in der das Kor-
pergedéchtnis und emotionale Gedéchtnis aktiviert werden sollen, damit vergangene und zukiinftige Vor-
stellungen miteinander verkniipft werden konnen. Dafiir eignen sich beispielsweise Phantasiereisen oder
das bewusste horen von Liedern mit unterschiedlichen Grundstimmungen (vgl. Staftler 2009, S. 68f.; Boal

2002, S. 48; Letsch 2006, S. 180ft.).

Als Hilfestellung fiir die Inhaftierten um sich der Thematik ,,der Unterdriickung* anzunihern, kann ein
gemeinschaftliches Brainstorming vorgenommen werden. Es dient dazu, eine erste gedankliche Auseinan-
dersetzung mit diesem Schwerpunkt bei ihnen anzuregen. Die Frage: ,,Wo kémpft ihr mit [euren] Schwie-
rigkeiten?*, konnte es vielleicht vereinfacht individuell greifbarer fiir sie machen (Staffler 2009, S. 104).
Die Jugendlichen werden auf diese Weise gleichzeitig dazu aufgefordert, sich ein Bewusstsein fiir ihre
eigenen ,,Schwichen® und Ohnmachtsanteile zu verschaffen. Das allein kostet bereits Selbstiiberwindung
— sich im Gefdangnis und vor Anderen Ohnmacht und Hilflosigkeit einzugestehen, wo jeder versucht der
Starke zu sein. Doch seine eigenen Stdrken, Schwiéchen und Grenzen zu kennen und sie zu akzeptieren, ist
Grundvoraussetzung dafiir zukiinftig in Selbstverantwortung leben zu kénnen.

Augusto Boal entwickelte sogar eine eigenstindige Technik fiir diesen Bereich ,.den Regenbogen der Wiin-
sche. Sie soll dabei helfen eigene Wiinsche, Gefiihle und Befiirchtungen (Regenborgenfarben) mit Hilfe
der Gruppe zu entdecken und dariiber hinaus wie sie sich gegenseitig beeinflussen, wiedersprechen oder in
Verbindung miteinander auftreten. Fine Reinform der einzelnen Anteile gibt es seiner Meinung nach nicht,
sie vermischen sich und zu sehen sind stets die Dominaten, die wiederum andere in den Schatten stellen
(Liebe vermischt sich mit Angst, Wut mit Zweifel etc.). Mit dieser Technik werden sie jedoch alle gleich-
wertig aufgedeckt. Anhand ihrer Verkorperung im theatralen Raum, soll sich auf diese Weise Klarheit iiber
sie verschafft werden, sie in einem neuen Licht betrachtet und sinnhafte Zusammenhénge erstellt werden.
Fiir die jugendlichen Inhaftierten kdnnte diese Technik viele Selbsterkenntnisse iiber ihre eigene Person-
lichkeit, ,,innere Stimmen“ und entwickelte Verhaltensweisen liefern. Einen Ansatzpunkt bieten warum sie
vielleicht teilweise so gehandelt haben, obwohl sie es nicht wollten oder umgekehrt (vgl. Boal 1999, S.

1271f.; Baumann u.a. 2006, S. 123ff.).
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Nach diesen Phasen muss die Gruppe dann zunéchst in das Publikum (Zu-Schauspieler), als auch in die
»Anfangs“-Darsteller*innen eingeteilt werden. Im Jugendstrafvollzug kann diese Aufgabe auch an die Ju-
gendlichen selbst abgegeben werden, indem sie daran lernen sich eigensténdig innerhalb einer Gruppe zu
verorten und auch Anderen den Vortritt zu iiberlassen. Das Verhéltnis von Spieler*innen und Zuschauen-
den sollte sich dabei ungeféhr auf 1:3 belaufen.

Die erste Runde kann starten, sobald ein*e jugendliche*r Inhaftierte*r eine Unterdriickungssituation von
sich offentlich flir die Gruppe zur Verfiigung stellt, an der er/sie gescheitert ist. Es muss sich jedoch um
eine Situation handeln, bei der es realistisch moglich ist, sich aus der Situation durch einen alternativen
Handlungsansatz zu befreien. Gewaltanwendungen, werden dabei auch im Forumtheater nicht toleriert.
Er/sie wird anfangs die Rolle des Protagonisten iibernehmen. Die anderen Inhaftierten in der Spielerrolle
iibernehmen in dem Fall den Part der ,,Unterdriicker* und werden durch den/die Protagonist*in aufgeklért,
welche charakteristischen Merkmale sie auszeichnen. Authentizitit ist an dieser Stelle sehr wichtig, damit
im Anschluss eine seridse Betrachtung der Potenziale vorgenommen werden kann. Orientiert an dem Er-
zdhlten wird die Handlung dann erstmalig improvisiert dargestellt und auf diese Weise visualisiert

(vgl. Baumann 2013, S. 353f; Staffler 2009, S. 94, 99f.).

Bereits dieser Moment kann sehr intensiv fiir alle Beteiligten sein. Der/die Protagonist*in wird erneut mit
der erlebten Hilflosigkeit konfrontiert, dieses Mal sogar vor einem Publikum, dass ihm dabei zusieht. Es
erfordert grolen Mut, da innerliche Vorgénge und damit verbundene Gedanken, Gefiihle und Emotionen
wiedererlebt werden. Das Kdrpergedéchtnis und emotionale Gedéchtnis des Jugendlichen sind aktiviert.
Fiir die Inhaftierten in der Rolle der ,,Unterdriicker*, kann das Gleiche gelten. Sie konnen sich beispiels-
weise an dhnliche Situationen erinnern, in denen sie im realen Leben als Unterdriicker agiert haben. Erneut
verspiiren wie es sich anflihlt, Menschen unter Druck zu setzen und gleichzeitig vor Augen zu haben wie
diese sich fiihlen, wenn sie unterlegen sind. Die jugendlichen Inhaftierten im Publikumsbereich wiederum
betrachten das Geschehen zu diesem Zeitpunkt von auflen. Sie sind aufgefordert genau hinzuschauen, hin-
zuhoren und miteinander ,,zu forschen®. Forschen in dem Versténdnis, dass Motivationen der Figuren hin-
terfragt werden miissen, ihre Gefiihle und Denkweise, ihre Befiirchtungen und Absichten, sowie das Be-
ziehungsverhiltnis zu anderen Figuren. Diskussionen innerhalb der Inhaftierten-Zuschauergruppe sind

hierbei erwiinscht und sogar erforderlich fiir den weiteren Verlauf (vgl. Balby, Letsch 2006, S. 17).

Im Idealfall wird bei ihnen sogar ein ,,Mit-Fiihlen* (Sympathie) durch den/die Protagonist*in erzeugt. Im
Gegensatz zum ,,Einfiihlen‘ bleibt beim ,,Mit-Fiihlen* die AuBensicht mit dem Wunsch nach Verdanderung
erhalten. Vielleicht ist es flir einige von ihnen sogar schwer auszuhalten die Situation zu sehen, aber nicht
einschreiten zu konnen. Zusammenfassend ldsst sich also sagen, dass bereits in diesem Moment der Sze-
nenvorfithrung viele dhnliche Alltagsrealititen und individuelle Geschichten (wenn auch nur gedanklich)
aufeinandertreffen und zu einer Biihnenrealitdt vereint werden. Daraus resultiert, dass allen Inhaftierten
eine facettenreiche Auswahl an Wiedererkennungsmoglichkeiten geboten wird, wodurch ein gemeinsamer

und wirkungsvoller Arbeitsprozess begiinstigt wird (vgl. Boal 1999, S. 49ff.).
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Nun wird durch den Joker der meist zundchst durch die anleitende Person iibernommen wird, die Frage an
die Jugendlichen gestellt, ob sie mit der Losung der Ausgangssituation einverstanden sind. Verneinen sie
die Frage wird die Szene wie bereits beschrieben erneut von Beginn an gespielt und die Forumssituation
eroffnet, indem die Inhaftierten mit einem ,,Stopp“-Ausruf in die Szene einschreiten konnen. Dieser Punkt
in dem die Inhaftierten vom Zuschauenden zum ,,spect-actor* werden (,,Dazwischenstehen® Kapitel 3.3),
birgt mehrere Potenziale in sich. Allein die Tatsache, dass die Modellszene mit dem urspriinglichen Aus-
gang nicht einfach von ihnen akzeptiert wird, signalisiert eine personliche Haltung die Ausweglosigkeit
und Unterdriickung nicht toleriert. Gleichzeitig erweisen sie ihren Mitinhaftiert*innen in der Protagonis-
tenrolle Respekt und Anerkennung, indem sie ihre Situationen ernst nehmen und Interesse daran zeigen,
sie zu unterstiitzen sowie Hilfestellung dabei zu leisten, dass sie sich aus der Unterdriickungssituation be-
freien konnen. Diese Erfahrung kann auch das Selbstwertgefiihl des/der Protagonistin*in fordern, indem
er/sie merkt nicht mit dem Geschehen alleine gelassen zu werden. Die Moglichkeit wihrend der Inszenie-
rung ,,Stopp“ rufen zu konnen, beinhaltet dariiber hinaus etwas sehr Machtvolles. Macht in dem Sinne, dass
die Jugendlichen den Prozess selbst kontrollieren kénnen und dariiber hinaus die Macht eigensténdig fiir
ihre Interessen/Positionen eintreten zu kdnnen. Sie erleben das Gefiihl von Selbstbestimmung, Identitét,
Autonomie, Meinungsfreiheit und Eigenverantwortung, die ihnen im Rahmen des Jugendstrafvollzuges

entzogen wurden (Kapitel 2.2) (vgl. Kolb-Mzalouet 2006, S. 85; Baumann u.a. 2006, S. 117).

In der Regel erfolgt dieses Einschreiten aus der Identifikation heraus, weil der Zu-Schauspieler beispiels-
weise das gleiche Problem wie der/die Inhaftierte in der Szene hat. Eine weitere Option konnte die Analogie
darstellen, dass ein*e Jugendliche*r vielleicht selbst ein dhnliches Problem hat und sich {iber damit ver-
bundenen Schwierigkeiten bewusst ist. Eventuell schreitet er/sie aber auch einfach aus Solidaritdt heraus
ein, weil die Bereitschaft besteht das Risiko dafiir einzugehen. Das wirkungsvolle ist jedoch, dass es in dem
Moment nicht nur fiir den Anderen geschieht, sondern stellvertretend auch fiir sich selbst (vgl. Staffler
2009, S. 101).

Die Inhaftierten in der Zu-Schauspielerrolle sind demzufolge aufgefordert nicht nur wahrzunehmen was in
der Szene passiert, sondern auch zu begreifen. Sie miissen das von ihnen Wahrgenommene in Relation zu
ihrer eigenen Lebenssicht setzen und diese gegeben falls verdndern oder erweitern. Gleichzeitig stehen sie
aber auch vor der Herausforderung das Wahrgenommene zu den Sichtweisen Anderer in Beziehung zu
setzen und diese zu hinterfragen, um Losungsstrategien entwickeln zu konnen (Mentalisieren- Kapitel 3.3)

(vgl. Balby, Letsch 2006, S. 17).

Haben sie eine Strategie fiir sich entwickelt und wechseln sich in die Protagonistenrolle ein, kann diese auf
die Probe gestellt werden — anders als im realen Leben. Selbst die Erfahrung des Scheiterns ist in diesem
Fall fiir alle Jugendlichen hilfreich, da sie folgende Konsequenzen auf beiden Seiten direkt beobachten und
im néchsten Versuch beriicksichtigen konnen. Sie werden zudem die Erfahrung machen, dass sie an ver-

schiedenen Stellen mit unterschiedlichen Methoden eingreifen werden, da jeder das Anbahnen/Ldsen einer
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Krise unterschiedlich interpretiert. Es kann sich jedoch als sehr hilfreich erweisen um andere Betrachtungs-
winkel als auch Denk- und Handlungsansitze innerhalb der Gruppe anzustoBen, die diese wiederum zu
neuen Erkenntnissen anregen koénnen. Boal sagt in diesem Zusammenhang: ,, Wenn Zuschauer selbst auf
die Biihne kommen und zeigen was ihnen durch den Kopf geht, machen sie das auf ihre eigene ganz per-
sonliche Weise, die nur von ihnen selbst so dargestellt werden kann. Kein Kiinstler kann das fiir sie tiber-
nehmen. *“ (Boal 1999, S. 20). Jeder der Inhaftierten erschafft damit aus der Realszene seine/ihre personliche

Idealszene, die gemeinschaftlich abgeglichen und tiberpriift wird (vgl. Odierna 2006, S. 10f.).

Gelingt es den Jugendlichen dann als Gruppe die Unterdriickungssituation zu {iberwinden, kann sich das
fiir sie als ein Erfolgserlebnis im Haftalltag herauskristallisieren, von denen es vermutlich nur sehr wenige
gibt. Es kann sie in ihrem eigenen Selbstwert bestirken, da sie hdufig auf ihre Defizite beschriankt werden
und im Rahmen dieses Prozesses aber jemandem helfen konnen, aufgrund ihrer Kreativitit, Kompetenzen
und Fahigkeiten. Deshalb bietet es sich auch besonders an, dass sich der/die Inhaftierte als Abschluss noch
einmal in die von ihm/ihr gestellte Modellszene begibt und sich mit einer der entwickelten Handlungsstra-
tegien daraus beftreit. Die Befreiung aus dieser Situation, innerhalb des Gefangnisses kann auf diesem Weg
eine verstirkte Wertigkeit erfahren und gleichzeitig bekommen die Zu-Schauspieler noch einmal vor Au-
gen gefiihrt welches Ergebnis aus eigener Kraft durch sie erreicht wurde. Die abschlieBende Reflexions-
runde in der angewendete Handlungsansétze noch einmal gemeinsam untersucht werden, kann einen Raum
fiir gegenseitige Anerkennung, Wertschiatzung und konstruktive Kritik bieten. Die Auswertung ist auch
insofern wichtig, dass gezielt aufgezeigt und nachvollzogen werden kann, warum und woran genau manche
Ansitze gescheitert sind, damit diese Aspekte zukiinftig bewusst von den Inhaftierten beriicksichtigt wer-
den konnen.

Zusammenfassend ldsst sich sagen, dass sich das ,,Forumtheater” besonders gut als Theaterform fiir den
Jugendstrafvollzug anbietet, weil es die Jugendlichen auffordert sich mit Konflikt- und Unterdriickungssi-
tuationen auseinanderzusetzen, fiir die sie eigenverantwortlich facettenreiche Losungsstrategien entwickeln
miissen. Diese Ausbildung und Forderung der Fahigkeit, eigenstdndig Handlungsalternativen entwerfen zu
konnen, begiinstigt den Resozialisierungsprozess, indem bereits erprobte Varianten verinnerlicht und in
Freiheit angewendet werden konnen. Sie konnen an die Stelle als Alternative treten, die vorher durch kri-
minelle Handlungen dominiert wurde und begiinstigen damit eine Legalbewéhrung der Jugendlichen. Diese
lernen fiir sich selbst, ihre Ansichten und Interessen einzutreten, als auch parallel dazu die von anderen zu
respektieren und hinterfragen. Auf diese Weise kann eine Steigerung ihrer Konflikt-, Kommunikations-
und Mentalisierungsfahigkeit erreicht werden, die dazu fithren kann, dass Konflikten gegeniiber eine ange-
strebte deeskalierende Haltung entwickelt wird.

Joachim Walter kritisierte in Kapitel 2.2: ,,Um soziales Lernen zu stimulieren, sollte der gekonnte, gewalt-
freie Umgang mit Problemen und Konflikten im Alltag der Jugendstrafanstalt erfahrbar und erlernbar
sein.“ und genau dafiir bietet das Forumtheater ausreichend Raum und Erprobungsmdglichkeiten (Walter

2018, S. 734).
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Jede Meinung und Idee der Inhaftierten wird gemeinschaftlich integriert und findet ihren Platz, woraus sich
das letztendliche Ziel ergibt, viele differenziert Handlungsansétze zu erarbeiten, die ihnen personlich wei-
terhelfen. In dieser Theaterform sind Lernprozesse fiir die Inhaftierten kognitiv, kdrperlich als auch sinnlich
erfahrbar und damit sehr wirksam fiir die positive Individualentwicklung der jungen Menschen.

Boal sagt ,,In truth, a sesssion of Theatre of the Oppressed has no end, because everything which happens
in it must extend to life.” und darin besteht die wahre Herausforderung fiir die jugendlichen Inhaftierten.

Die letztendliche Umsetzung des Erlernten und Erprobten in Freiheit ist entscheidend (Boal 2002, S. 276).

3.5) Risikobetrachtung und Widerstinde von Theaterarbeit im Jugendstrafvollzug

Die vorherigen Kapitel sollten bereits herausgestellt haben, welche Potenziale die Theaterarbeit fiir den
Jugendstrafvollzug bieten kann. Auf der anderen Seite sind mit der Integration von neuen Projekten oder
Ansitzen jedoch auch immer gewisse Risiken, Widerstidnde und Herausforderungen zu erwarten, die in der
Betrachtung nicht auBer Acht gelassen werden diirfen. Erst recht die Vereinigung von Theaterarbeit, welche
charakteristisch durch Kreativitét, Freiheit und Spontanitét gekennzeichnet ist, mit dem Gefangnis als ,,to-
tale Institution*, wo Kontrolle, Uberwachung und Fremdbestimmung an oberster Stelle stehen, lisst solche
zumindest vermuten. An diesem Punkt sollen einige von ihnen herausgestellt werden, die im Rahmen des

Jugendstrafvollzuges eine bedeutende Rolle spielen kdnnten.

Grundsitzlich lésst sich sagen, dass Theaterprojekte hdufig in ihrer Sinnhaftigkeit und Wirksamkeit unter-
schétzt werden und sich deshalb mit skeptischen Grundhaltungen und Vorurteilen konfrontiert sehen, sowie
sich ihnen gegeniiber behaupten miissen. Dieser Aspekt verschérft sich noch einmal, wenn es sich um Pro-
jekte handelt, die innerhalb eines Gefiangnisses verwirklicht werden sollen denn ,,Fremdes, von aufien Zu-
gemutetes lduft [hier] auf ein systemeigenes Immunsystem auf und wird entweder abgestofien oder einver-

leibt und entschdrfi.* (Heintel, Krainz zit. nach Sandberger 2008, S. 141).

Dabhinter verbirgt sich natiirlich die Wahrung der Sicherheit und Ordnung, die in ,,totalen Institutionen* zu
jedem Zeitpunkt gewéhrleistet sein muss und aufgrund dieser Aktionen gefihrdet werden kdnnte. Zum
einen durch die Menschen selbst, die von aullen den kleinen Mikrokosmus des Gefingnisses betreten und
zum anderen durch die Gegensténde die sie miteinbringen. Eine Theaterpadagogin beschrieb es sehr bild-
haft mit den Worten ,,Ein Wrter durchsuchte meine Tasche mit den Musikinstrumenten, dabei hdlt er jedes
Tamburin und jedes Guiro in die Hohe. Er betrachtet sie und denkt dabei an Waffen und nicht an Musik.*
und verdeutlicht das kontrastreiche Aufeinandertreffen von , Kiinstlerwelt” und ,,Gefangniswelt* (Salas

1998, S. 164).

Damit in Verbindung stehend, bevorzugen es Strafanstalten mit ,,Insidern* zu arbeiten. Damit sind anstalts-
interne Personen gemeint, die sich mit dem System auskennen und auch im Umgang mit Manipulations-
versuchen geschult sind. SchlieBlich stellen die Theaterpddagog*innen/ Sozialarbeiter*innen in diesen Fél-
len eine externe Quelle fiir die jugendlichen Inhaftierten dar. Sie konnten versuchen sie fiir ihre personli-

chen Zwecke zu ,,missbrauchen®, indem sie beispielsweise Nachrichten/Gegensténde iiberbringen oder von
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drauBen mit reinbringen sollen. Diese Manipulationen kdnnen so geschickt erfolgen, dass sie vielleicht gar
nicht als solche von den Pddagog*innen/Sozialarbeiter*innen erkannt und deshalb ausgefiihrt werden, wo-
raus sich weitere problematische Verstrickungen ergeben wiirden. Dieser ,,Missbrauch® des Angebotes
konnte sich aber auch allein schon darin wiederspiegeln, dass Inhaftierte aus unterschiedlichen Hausern bei
den Proben aufeinandertreffen und die Gelegenheit fiir Verhandlungen und Ubergaben untereinander nut-

zen konnten (vgl. Sandberger 2008, S. 112f.; Leonhardt 2017, S. 88f.).

An diesem Punkt stehen sich Chance und Risiko gegeniiber, denn schlieBlich konnen AuBenstehende den
Jugendlichen viel urteilsfreier gegeniibertreten und sie als Menschen an sich betrachten, da keine alltdgliche
Auseinandersetzung mit ihren Straftaten und Konflikten erfolgt, die sie schlieBlich ins Licht der Inhaftier-
tenidentitdt fur Bedienstete stellen. Es ist der schmale Grad, des Schaffens von Freirdumen innerhalb des
starren und reglementierten Gefangnisses. Voraussetzung dafiir ist jedoch auch, dass sich die Pddagog*in-
nen/Sozialarbeiter*innen immer wieder mit ihrer eigenen Personlichkeit, Gedanken und Gefiihlen ausei-
nandersetzen miissen. Diese Reflexion und die bewusste Entscheidung, ob sie die Straftaten von den Ju-
gendlichen im Vorab oder {iberhaupt wissen mdchten, bilden die Basis fiir einen authentischen und res-

pektvollen Arbeitsprozess miteinander (vgl. Vohl 2010, S. 173ft.).

Sandberger und Leonhardt haben dariiber hinaus die Vermutung aufgestellt, dass Theaterprojekte schwie-
riger in den Strafvollzug zu integrieren sind, da vielleicht die Angst bestehen konnte, dass eine Systemkritik
iiber bezichungsweise durch sie geduBert/erarbeitet wird. SchlieBlich erfolgt eine intensive Auseinander-
setzung mit der eigenen Personlichkeit und dem Umfeld, im freiheitlichen Rahmen des Theaters. Der
grundlegende Gedanke ist nachvollziehbar, jedoch wird durch Theaterarbeit iiberhaupt nicht die Absicht
verfolgt Kritik am System zu {iben, sondern diesen Raum zu nutzen um die Kompetenzen der Jugendlichen
zu fordern und sie auf ein Leben in anschlieBender Freiheit vorzubereiten. Es ist durchaus moglich, dass
sich die durch Theater erlangte Selbstsicherheit oder Kommunikationsfahigkeit beispielsweise auch im
Haftalltag wiederspiegelt, wahrscheinlicher aber noch im positiven Sinne, da nun verénderte Erkldrungs-
und Deutungsmuster durch sie herangezogen werden konnen (vgl. Leonhardt 2017, S. 173; Sandberger

2008, S. 143).

In Bezug auf Kritik, muss sich das Gefiangnis mit solchen Projekten natiirlich auch wieder vor der Gesell-
schaft und ihren Einstellungen rechtfertigen. Sie werden teilweise von ihr als ,,Luxus® oder ,,Spal}* ange-
sehen und sollten deshalb dort nichts zu suchen haben- ,,die Inhaftierten sollen schlief3lich iber ihre Taten
nachdenken und es darf ihnen nicht zu gut gehen*.

Diese Einstellung kann sich jedoch wie in vorherigen Kapiteln beschrieben dadurch verdandern, dass Zu-
schauer*innen Teil des Prozesses werden und einen realistischen Einblick bekommen, woriiber sie ihre

Vorurteile revidieren kénnen (vgl. Leonhardt 2017, S. 168f.).
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Im Allgemeinen beschreiben die Projektleiter*innen, dass sich hinter der Initiierung von Theaterprojekten
in den (Jugend)Strafvollzug ein grofer Aufwand verbirgt. Es miissen beispielsweise zahlreiche Genehmi-
gungen eingeholt werden, was zudem einen enormen Zeitaufwand erfordert, Rdumlichkeiten geklart wer-
den, die Finanzierung sichergestellt sein und Gesprache mit dem Anstaltsleiter gefiihrt werden um die Sinn-
haftigkeit/Ziele des Projektes zu verdeutlichen. Eine weitere Herausforderung besteht darin, dem Projekt
beziehungsweise der MaB3nahme einen Platz im Vollzugsalltag und Ablauf einzurdumen, der an sich schon
sehr streng getaktet ist. Hierbei muss sich vielleicht auch daran erinnert werden, dass jeder Gang der Inhaf-
tierten als auch Externen durch Bedienstete begleitet werden muss und es fiir diese zusétzliche Arbeit be-
deutet. Ihr Schichtbetrieb tragt auBerdem dazu bei, dass Absprachen hiufig neu getroffen werden, bezie-
hungsweise mehrfache Erinnerungen erfolgen miissen. Zur Sicherheit Aller ist es dariiber hinaus notwen-
dig, jeden Prozess transparent und nachvollziehbar zu gestalten, was sehr miihselig fiir die Pddagog*in-
nen/Sozialarbeiter*innen ist. Durch das starke ,,aufeinander-angewiesen-sein‘, kann es teilweise zur leich-
ten Reizbarkeit auf beiden Seiten kommen, weshalb Theaterpddagog*innen/Sozialarbeitende im Jugend-
strafvollzug eine gewisse Hartnéckigkeit mitbringen miissen.

Kommentare wie ,,Haben wir hier nicht schon jeden Tag genug Theater®, spiegeln manchmal die geringe
Wertschdtzung der theatralen Arbeit wieder, doch bestenfalls {iberzeugt sie genau mit ihren erzielten Re-

sultaten (Ruhl 2010, S. 132; Baumann u.a. 2006, S. 126f.; Kraus 2010, S. 238).

Sind die dufleren Rahmenbedingungen abgesteckt, dann stehen die Anleitenden immer noch vor der Auf-
gabe Inhaftierte flir ihre Arbeit zu gewinnen. Dies gestaltet sich im Jugendstrafvollzug gar nicht so leicht,
mit der Berlicksichtigung, dass sich dort iiberwiegend méannliche Jugendliche befinden. Theaterarbeit steht
schlieBlich immer in Verbindung mit Néheerfahrungen untereinander und diese gestaltet sich im Vollzug
unter ,,Mannern“ sehr schwierig, da Homosexualitdt dort immer noch ein absolutes Tabu ist. Plate sagt
dazu ,,.Der Rollenpanzer der inhaftierten Jugendlichen ist fester als irgendwo sonst. Denn die Position, die
man einnimmt, ist entscheidend fiir das Schicksal hinter Gittern.* und zeigt damit das Risiko auf, welches
die Jugendlichen fiir sich eingehen, sobald sie am Projekt teilnehmen wiirden. In diesem Fall sind sehr viel
Uberzeugungskraft und klirende Gespriiche gefragt, sowie Mut und Toleranz von Seiten der Insassen*in-

nen (Plate zit. nach Deu 2008, S. 12; Vohl 2010, S. 192ff.).

Entscheiden sie sich letztendlich doch fiir eine Teilnahme am Projekt, kann es aufgrund verschiedener Fak-
toren dazu kommen, dass sie nicht regelméBig an den Proben teilnehmen (kdnnen). Gerichtsverhandlungen,
Transporte von mehreren Wochen, Disziplinarverfahren aufgrund von Auseinandersetzungen oder sogar
Einschluss konnen beispielweise ursdchlich dafiir sein. Gleichzeitig werden die Inhaftierten damit fiir die
Theaterpddagog*innen zu einer Bezugsgruppe, bei der niemals mit einer festen Anwesenheit gerechnet

werden kann und wiederum den Arbeitsprozess erheblich erschwert (vgl. Vohl 2010, S. 195).

In Bezug auf die Risiken fiir die Insassen*innen selbst, kommt besonders der emotionalen Komponente
eine besondere Bedeutung zu. Im Rahmen des Theaterprojektes erleben die Jugendlichen meistens ihren

Hohepunkt darin, dass sie vor einem Publikum auftreten diirfen und von diesem sogar Lob, Wertschitzung
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und Anerkennung fiir ihre eigene vollbrachte Leistung erhalten. Sie werden teilweise regelrecht tiberwéltigt
von diesem Moment und ihrem eigenen Erleben, das jedoch nach der Auffithrung wieder auf die isolierte
Atmosphire des Haftalltages prallt. Um diesen rapiden Cut abzufedern, ist es zwingend erforderlich nach
dem Auftritt eine Abschlussrunde zu veranlassen, in der den Jugendlichen ausreichend Raum fiir Reflexion
und Austausch geboten wird, damit innere Vorgéinge gemeinsam geteilt und verarbeitet werden konnen

(vgl. Leonhardt 2017, S. 172).

In Ankniipfung daran, birgt die Theaterarbeit fiir manche Jugendliche eine Herausforderung darin, dass sie
stark introperspektiv orientiert ist. Gelingt es ihnen demzufolge nicht, die Distanz zwischen der eigenen
subjektiven Betroffenheit und der Rolle/Darsteller*in zu wahren, laufen sie Gefahr von ihren verdréngten
Gefiihlen und Gedanken {iberschwemmt zu werden, die nicht allein durch ihre eigene Selbstkontrolle regu-
liert werden konnen. Daraus wiirde wiederum eine Destabilisierung der Personlichkeit resultieren (vgl.

Weintz 1999, S. 180f., 274f.).

In gesteigerter Form kdnnen sogar Retraumatisierungen eintreten, wenn ihnen emotional zu viel zugemutet
wird. Dies geschieht in der Regel durch einen ,,Trigger®, indem unbewusste Teile traumatischer Erlebnisse
durch Ahnlichkeiten wieder hervorgeholt werden und die Betreffenden unerwartet damit konfrontiert wer-
den. Gerade im ,,Playback-Theater* oder ,,Forumtheater wire diese Erscheinung denkbar, doch lésst sie
sich niemals vorhersagen oder ginzlich verhindern. Wichtig ist an dieser Stelle aber, dass die Personen
dann sofort aus der Situation herausgeholt werden und nicht tiefer eingedrungen wird. Sie sollte durch eine
wertschétzende Haltung ihr gegeniiber beruhigt werden und eine begleitende Person fiir sie da sein, um ihr
ein Sicherheitsgefiihl zu verschaffen. Traumaerfahrungen gehoren schlielich niemals auf die (6ffentliche)

Biihne (vgl. Deu 2008, S. 39; Salas 1998, S. 31).

Dahinter verbirgt sich ein ganz bedeutender Aspekt, der teilweise auch fehlinterpretiert wird — Theaterarbeit
darf keine Therapie sein, sondern hochstens zu ihr hinfithren! Sie darf praventiv angewendet werden, je-
doch nur unter dem Fokus das eigene Selbstkonzept zu starken. Der Leitgedanke und das Ziel der Theater-
arbeit ist ein anderes im Gegensatz zum Therapiekonzept ,, Die ausfiihrliche Beschdftigung mit der eigenen
Person soll nicht (dauerhaft) im Vordergrund stehen, sondern vor allem das Spiel befliigeln. Die Betrach-
tung der gesamten Lebensgeschichte des Spielers und die Genese seiner Probleme gehért nicht zur Aufgabe

von ... [Theaterarbeit].” (Deu 2008, S. 43; Weintz 1999, S. 156f.).

Demzufolge ist es sehr wichtig, mit welcher Intention der Jugendstrafvollzug die Theaterarbeit integrieren
wiirde. Mit groBBer Wahrscheinlichkeit soll es sich weniger um eine reine Freizeitaktivitit handeln, sondern
der piddagogische Anteil im Vordergrund stehen. Das ist von Seiten der Institution durchaus nachvollzieh-
bar, jedoch wiirde die Verzweckung zur Pddagogisierung, den freiheitlichen Charakter des Theaters stark
einschrianken oder ihn sogar teilweise entfremden.

Es wird sich nicht ganz vermeiden lassen, jedoch sollte darauf geachtet werden, dass Theaterarbeit nicht

im Rahmen eines Zwangskontextes oder ,,Vergilinstigungsprinzips® angeboten wird. Die Inhaftierten
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sollten sich frei dazu entscheiden diirfen, an dem Projekt teilzunehmen, damit der selbstbildende Prozess
im Fokus steht und jeder fiir sich individuell festlegen kann inwieweit er sich darauf einldsst. Je mehr es
ihnen gelingt desto grofler wird letztendlich die Summe an eindrucksvollen gewonnenen Erfahrungen fiir
sie sein — Theater ist ein Prozess subjektiver Entscheidungen und Annahmen, die das eigene Selbst veran-

dern konnen (vgl. Sandberger 2008, S. 146.).

Zusammenfassend ldsst sich sagen, dass Theaterarbeit schon auf einige Risiken, Widerstdnde und Heraus-
forderungen im Jugendstrafvollzug treffen kann, diese teilweise aber sogar schon eigenstéindig wieder aus-
gleicht. Es handelt sich eher um Fragen der Strukturierung und duflere Rahmenbedingungen sowie Betrach-
tungsweisen, fiir die sich in aller Regel jedoch eine Losung finden lassen. Im Verhéltnis dazu iiberwiegen
die Potenziale, die Theaterarbeit fiir die jugendlichen Inhaftierten in sich birgt, deutlich. Sie werden bes-
tenfalls durch die Jugendlichen selbst {iber die Mauern hinweggetragen und sich hoffentlich im straffreien

und eigenverantwortlichen Leben nach der Haft, in Freiheit wiederspiegeln

Fazit

Freiheit, Theater und Gefangnis sollten zum Abschluss dieser Arbeit keine Begrifflichkeiten mehr sein, die
in reinem Widerspruch zueinander stehen, sondern vielmehr als Potenzial fiir einander erkannt werden. Um
auf die Ausgangsfrage ,,[nwiefern kann Theaterarbeit einen potenziellen Beitrag fiir den Resozialisierungs-
prozess jugendlicher Inhaftierter leisten?* zuriickzukommen, ldsst sich festhalten, dass Theater im Jugend-
strafvollzug vordergriindig einen geschiitzten (Erfahrungs-)Raum bietet, in dem sich die Jugendlichen mit
ihrem eigenen Selbst und anderen Mitinhaftierten auseinandersetzen konnen. Auf diese Weise wird gleich-
zeitig dem eigenen Identitétsverlust (durch die auferlegte Striaflingsidentitét) entgegengewirkt und person-

liche Individualitdt wieder ein Stiick weit erfahrbar.

Diese Erfahrbarkeit dufert sich verstiarkt im Rahmen der Rollenarbeit, da sie den jugendlichen Inhaftierten
die Chance bietet, Gedanken und Gefiihle im Schutz der Rolle zuzulassen, die sie vermutlich im ,,normalen*
Haftalltag aufgrund des ,,Status-Wahrens* verdrangen wiirden. Durch das Hineinversetzen in verschiedene
Rollen/Figuren und die Mdglichkeit, Probehandlungen innerhalb des theatralen Raumes sanktionslos vor-
nehmen zu kdénnen, kann eine Forderung der Selbst-und Fremdwahrnehmung, der Selbstreflexivitit und
Mentalisierungsfahigkeit bei den Inhaftierten erreicht werden. In Bezug auf ihre Straffilligkeit, bedeutet
das Ausprobieren und verinnerlichen von gewaltfreien Handlungsalternativen/ Losungsstrategien parallel
dazu, dass sich bisher bestehende kriminelle bewusst gemacht und diese durch alternativ begiinstigende
ersetzt werden konnen.

Der Erwerb neuer Einstellungen, Denkmuster und Féhigkeiten kann daraus resultierend kiinftig ein reflek-

tiertes Handeln in Problemsituationen fiir die Jugendlichen ermdglichen und demzufolge den
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Resozialisierungsprozess, als auch das bevorstehende Leben in sozialer Verantwortung positiv beeinflus-
sen. In diesem Zusammenhang eignen sich das ,,Playback-Theater* und ,,Forumtheater* besonders gut fiir
den Jugendstrafvollzug, da sie die Inhaftierten in den Mittelpunkt des Geschehens stellen, biografisch ar-
beiten und eine personliche als auch gruppendynamische Auseinandersetzung auf korperlicher, geistiger

und intellektueller Ebene fordern.

Die Theaterarbeit birgt zudem das grofle Potenzial in sich, dem erlebten Autonomieverlust der Inhaftierten
entgegenzuwirken. Es handelt sich schlieSlich um einen Prozess der Partizipation und Mitwirkung, in dem
die Jugendlichen dazu aufgefordert werden zu improvisieren, kreativ zu werden und eigene Ideen einzu-
bringen. Sie diirfen mitbestimmen, lernen Verantwortung fiir etwas zu tibernehmen und innerhalb der
Gruppe achtsam sowie respektvoll miteinander umzugehen. Statushierarchien konnen génzlich durch sie
aufgehoben oder im Rahmen des Spiels umverteilt werden, wodurch eine Differenzierung des eigenen
Selbstbildes erlebt werden kann. In Bezug auf ihre Fahigkeiten kann daraus eine Starkung der Selbstwirk-
samkeit, Empathiefahigkeit, als auch Kritik- und Konfliktfahigkeit hervorgehen. Diese Aspekte sind wie-

derum Voraussetzung dafiir sich in eine soziale Gesellschaft integrieren und an sie anpassen zu kénnen.

Der theatrale Ansatz ist im Gegensatz zu den anderen Maflnahmen stdrkenorientiert ausgerichtet und be-
trachtet die jugendlichen Inhaftierten mit ihrem Konnen hinter der Stréflingsidentitét. Sie 14sst sie Lob und
Wertschdtzung erfahren, fiir etwas das eigenstéindig erschaffen wurde und worauf sie stolz sein kdnnen.
Diese Anerkennung ist von grofer Wertigkeit fiir die jungen Menschen, da die meisten von ihnen in ihrem
bisherigen Leben wenig Erfolgserlebnisse verzeichnen konnten und Anerkennung im Vollzug fast aus-
schlieBlich fiir disziplindres Verhalten und weniger fiir personliche Eigenleistungen entgegengebracht wird.
Erfolgen die Auffithrungen der Jugendlichen sogar vor einem Publikum von draufen, ldsst sich die theatrale
Arbeit als ein ,,Sprachrohr* fiir die jugendlichen Inhaftierten, gegeniiber der Gesellschaft verstehen, durch
die sie ausgeschlossen wurden. Gegenseitige Anerkennung, Respekt und Offenheit fiireinander, konnen im
Rahmen der Auftritte ausgetauscht werden und gleichzeitig bestehenden Vorurteilen und Stigmatisierungs-
prozessen entgegenwirken. Diese Basis auf der sich beide Seiten bewegen sollten, ist letztendlich Voraus-

setzung dafiir, dass die Jugendlichen nach dem Verbiilen ihrer Haftstrafe resozialisiert werden konnen.

Kurz gesagt, konnen Verhiltnisse, Angste und Sehnsiichte im Knast durch disthetische Prozesse in kiinst-
lerische Formensprachen tibersetzt und auf diesem Weg ein Stiick aushaltbarer werden. In der Isolation
des Freiheitsentzuges ist der kiinstlerische Ausdruck ein Weg zur Wahrnehmung von Identitdt und Integritdt
eines Gefangenen. ... Theater oOffnet Spielrdume im Knast und dient einer kleinen, aber humanen Anpas-
sung des Gefingnisalltags an Aspekte allgemeiner Lebensqualitit draufsen: Eine Welt, in der Menschen
frei denken, danach handeln und sich (fort)bewegen kénnen. Ein ferner Kosmos, in den ein Gefangener

eines Tages zuriickkehren méchte und soll.* (Kraus 2010, S. 236).
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