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- Zuerst kommt der Titel (evil. mit Untertitel), darunter der Name der
Autorin bzw. des Autors. Bitte den Titel mdglichst kurz und préagnant
fassen.

- Zwischentitel bitte nicht besonders hervorheben, sondern frei einsefzen

- Abbildungen bitte nicht in das Manuskript einbauen, sondern separat
als Anhang und im Format .jpg senden.

- Bei eingesandten Fotos bitte die Namen der Fotografin bzw. des Fo-
tografen benennen.

- FUr die Wahrung der Personlichkeitsreiche der auf Fotos abgebildeten
Personen sind die Autorinnen und Autoren verantwortlich.

- Bitte angeben: Postadresse fur die Versendung des Belegexemplars,

(die SchriftgroBe wahlt der Verlag).

- FuBnoten als Endnoten formatieren.

- Anmerkungen und Literaturangaben bitte an das Ende des Manuskripts
sefzen und sparsam verwenden.

- Bitte keine Hyperlinks in den Text einbauen, da diese sehr aufwendig
bearbeitet werden missen.

- Zur Vereinheitlichung der gendergerechten Schreibweise im Heft bitten
wir die Autorinnen und Autoren das Gendersternchen zu verwenden.

E-Mail Adresse und kurze Angabe fUr das Autor*innenverzeichnis
(max. 150 Zeichen).

Honorare kdnnen leider nicht gezahlt werden. Pro Beitrag wird ein Heft
an die Autorin/den Autor gesandt. Weitere Exemplare dieses Heftes
konnen mit 30% Preisnachlass bezogen werden.
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EDITORIAL

Didaktische Positionen

Das Thema , Didaktik, das wir ins Zentrum des vorliegenden
Heftes gestellt haben, ist innerhalb der Theaterpidagogik kei-
neswegs neu. Die Frage nach dem Warum und Wozu und daraus
abgleitet nach dem Wie theaterpidagogischer Arbeit kann vielmehr
als ein Dauerbrenner im Feld der Theaterpidagogik angesehen
werden. Es gab in der Fachgeschichte immer wieder didaktische
Uberlegungen und Texte, die dezidierte Haltungen zur Vermitt-
lung eingenommen haben. Davon zeugt beispielsweise die 2005
verdffentlichte Publikation ,Generationen im Gesprich®.! Sie
zeigt auch, dass die Fachdidaktik der Theaterpidagogik mehr
ist als die Wissenschaft vom Unterricht eines Schulfachs. Diese
Fachdidaktik bezieht sich vielmehr unabhingig von der Instituti-
on auf die Kunst und Wissenschaft der Vermittlung von Theater,
und zwar in allen Formaten des formellen Lehrens und Lernens,
die explizit mit einer Bildungsintention verkniipft sind. Diesem
weiten Verstindnis von Fachdidaktik wollen wir hier folgen.

Positionen

Mit dem Einzug des Schulfachs Theater in die Lehrpline
zahlreicher Bundeslinder und mit der Etablierung von Lehr-
amtsstudiengingen fiir das Fach Theater hat die fachdidaktische
Diskussion eine neue Dringlichkeit erhalten, was sich an zahlrei-
chen aktuellen Versffentlichungen zeigt. Das ist fiir uns Anlass
und Grund das Thema in diesem Heft aufzugreifen.

So wie in allen anderen Fichern gibt es auch in der Didaktik
der Theaterpidagogik subjektorientierte, lehr/lern- und gegen-
standorientierte Ansitze. Es lassen sich — je nach theoretischem
Bezugssystem — reformpidagogisch orientiert, phinomenologisch,
konstruktivistisch, systemisch, interaktionistisch, bildungstheore-
tisch und/oder praxeologisch fundierte Didaktiken unterscheiden.
Theaterpidagogische Vermittlungslehren kénnen rezeptions-
oder produktionsorientiert sein oder in Abhingigkeit von der
herrschenden bildungspolitischen Diskussion lernziel- oder kom-
petenzorientiert. Und es kénnen sich natiirlich auch verschiedene
Ansitze iiberlagern und in einen produktiven Dialog treten.
Die eine Systematisierung didaktischer Ansitze gibt es offen-
sichtlich nicht. Es kommt darauf an, mit welchem Fokus man
sich dem Gegenstand nihert und welche Differenzlinien man
damit zieht. Ein ,,System® der unterschiedlichen Ansitze kann
nur als bewegliche Anordnung verstanden werden. Mit dem
Titel des Hefts ,, Didaktische Positionen“wird dieses Phinomen
umschrieben. Der Begriff der Position wird dabei ausgehend von
Bourdieu verstanden?: Die hier versammelten Autorinnen und
Autoren positionieren sich unter den Bedingungen des aktuellen
Fachdiskurses und verorten sich damit im Feld der Theaterpida-

Ulrike Hentschel und Mira Sack

gogik. Sie vertreten gleichzeitig einen Standpunkt, eine Haltung
und setzen sich in diesem Feld in ein Verhiltnis zu anderen
Positionen. Dabei geht es immer auch um eine Entwicklung

des fachlichen Diskurses und des Feldes der Theaterpidagogik.

Didaktisierung

Ein Themenheft zur Didaktik ist — insbesondere in einem kiinst-
lerischen Fach — nicht denkbar, ohne auf die bekannte Kritik an
der Didakdisierung und die Forderung nach Entdidaktisierung
einzugehen. Im Jubiliumseditorial dieses Heftes duflern auch
die Griindungsherausgeber Gerd Koch und Florian Vaflen — mit
Verweis auf Ralf Schnell — diesbeziiglich Bedenken, die nicht
von der Hand zu weisen sind. (s. S. 5).

Was ist mit dem Stichwort der Didaktisierung gemeint?
Andreas Gruschka, prominenter Kritiker dieses Phinomens,
benennt verschiedene Symptome, die mit ,Didaktisierung”
einhergehen:?

- die Verflachung der Fachdiskussion, (im Falle der Thea-
terpidagogik: eine Verflachung des kiinstlerischen Bezugs
und ein Verlust des damit einhergehenden Irritationspo-
tenzials);

- die Priorisierung von sozialem Lernen gegeniiber dem
»Lernen von etwas;

- die Vernachlissigung von Inhalten zugunsten aufgeblih-
ter didaktische Verpackungen.

Der hiufig geduflerten Forderung nach Entdidaktisierung, die
sich nun an eine solche Kritik anschlieffen kénnte, mochten wir
mit dem vorliegenden Heft ausdriicklich nicht folgen. Damit
wiirde nur ein weiteres Mal der pejorativen Bestimmung von
Didaktik der Weg bereitet. Auf die von Koch und Vaflen auf-
geworfene Frage: ,Wie diskutieren wir eine Didaktik unserer
Arbeitsfelder und was fiir eine Didaktik wird das sein?“ (s.S.
5) sollen deshalb ,,Positionen der Didaktik“ antworten, die im
Sinne der beiden Autoren ,Sperrungen und Stdrungen® als ei-
ne didaktische Aufgabe begreifen und die ,,Unterbrechung des
alledglichen Ausnahmezustandes (Benjamin)“ als eine Heraus-
forderung theaterpidagogischer Arbeit annehmen.

Die Leserinnen und Leser der hier versammelten ,,didaktischen
Positionen® erwartet also keine Theorie des Fachunterrichts
»Theater vor dem Hintergrund der strukturfunktionalisti-
schen Fragestellung: ,wer lernt (und lehrt) was, wie, warum und
wozu?“. Ebenso wenig geht es im Interesse einer Optimierung
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und Standardisierung von Lernprozessen um die Frage danach,
welche Kompetenzen durch theaterpidagogische Arbeit zu errei-
chen sind. Im Gegenteil: Die Texte des Thementeils fokussieren
eine ,,Ent-Routinisierung® (Koch/Miiller) von Lernprozessen.
Sie stellen der Didaktik die Mathetik zur Seite (Grawe), stellen
sich der Irritation und der Storung (Biirgisser, Meier), setzen
sich mit den Méglichkeiten des Theaters fiir zukiinftiges und
zukunftsfihiges Lehren und Lernen auseinander (Plischke), er-
kunden die Méglichkeiten kollektiver Produktionsweise (Hilliger)
und 6ffnen fachspezifische Horizonte (Antczack). Im Sinne des
eingangs erwihnten weiten Didaktikbegriffs sind sie in Schule,
Hochschule, Weiterbildung und auflerschulischen Bildungkon-
texten zu verorten.

Dariiber hinaus finden sich Positionen, die die Suche nach
theoretischen Fundierungen einer Fachdidaktik Theater vor-

Anmerkungen:
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antreiben und dabei erkenntnistheoretische (Anklam/Meyer/
Reyer), kulturtheoretische (Hentschel), dramaturgische (Pinkert)
oder kritisch-interaktionistische (Sack) Grundlagen heranzichen
oder aber eben diese Suche kritisch reflektieren (Kup, Zur Kritik
konstruktivistischer Ansiitze in der Fachdidaktik).

In der Zusammenschau dieser didaktischen Positionen ergeben
sich selbstverstindlich Widerspriiche und Reibungen. Diese
sichtbar zu machen und zur weiteren Diskussion einzuladen ist
auch ein Anliegen der Herausgeberinnen dieses Heftes.

Die zahlreichen Beitrige des Magazins richten wie immer den
Blick auf vielfiltige theaterpidagogische Ereignisse, Aktivititen,
Auffithrungen und Kontroversen. Sie bieten damit hoffentlich
Anlass zum Nachdenken und fragen und dazu die Fachdiskus-
sion {iber den Kontext des Heftes hinauszutragen.

1 M. Streisand/U. HenschellA. Poppe/B. Ruping (Hg.): Generationen im
Gespriich. Archiologie der Theaterpiidagogik 1. Milow 2005.

2 vgl. Bourdien, Pierre: Praktische Vernunft. Zur Theorie des Handelns.
Frankfurt am Main 1998.

3 A. Gruschka: Verstehen lehren. Ein Plidoyer fiir guten Unterricht. Stutt-
gart 2014, vgl. insbes. S. 66

Auch ein Editorial. So wie es war, bleibt es nicht!

Liebe Leserin, lieber Leser!

Das Heft 75 der Zeitschrift fiir Theaterpiidagogik ist erschienen —
eine stattliche Zahl und Grund genug zu feiern! Aber: Da gibt
es Unwiigbarkeiten, z.B. die Frage: Ist es wirklich das fiinfund-
siebzigste Heft der Zeitschrift fiir Theaterpidagogik? Wir, das
sind Gerd Koch und Florian Vaflen, die 1985 zusammen mit
Lutz Carsten Gecks und Axel Schnell das erste Heft herausge-
geben, redakdionell betreut und presserechtlich verantwortet
haben, miissen Euch und Sie enttiuschen. Warum? 1993 ha-
ben wir Macher*innen uns bei unserer nebenberuflichen und
ehrenamtlichen Zeitschriften-Produktion schlicht verzihlt.
Nach dem Heft 15 ,,‘Die ganze Welt ist eine Biihne, und al-
le, Minner, Frauen, sind blof Spieler* (Shakespeare)“ iiber die
internationale Theaterpidagogik mit ,Beitrigen aus Brasilien,
Deutschland, Frankreich, Nord-Irland, Portugal und den USA*
haben wir die Nummer 16 vergessen, ausgelassen. — Nebenbei:
Die Unterschiede zwischen der internationalen Theaterpidagogik
von damals und der transkulturellen Theaterpidagogik heute
werden beim Vergleich von Heft 15 mit Heft 65 ,, Theatre and
Development und Heft 74 ,, Theaterpidagogik postkolonial®
mehr als deutlich; unser junges Fach hat sich wirklich verindert.
— Um diesen Fehler in der Zihlung wiedergutzumachen und
auch aus Produktions- und Umfangsgriinden folgte im selben
Jahr (1993) das Doppelheft 17/18 mit dem vielsagenden Titel
,Ohne Korper geht nichts ...“, aus dem wir im Folgenden eine
wichtige theaterpidagogische Publikation gemacht haben, die

Gerd Koch, Florian VaBen (Grindungsherausgeber)

1999 (2. Auflage 2011) mit demselben Titel und dem Unter-
titel ,Lernen in neuen Kontexten® im Schibri-Verlag erschien.
Aber auch sonst gab es einige Doppel- bzw. Dreifachnummern.
Also: Nicht das fiinfundsiebzigste Heft liegt heute vor — wohl
aber trigt diese Ausgabe die ,Jubel’-Nummer 75.

Es gibt noch weitere Besonderheiten: Namentlich existiert eine
Zeitschrift fiir Theaterpidagogik ndmlich erst ab 2005 mit Heft
47, also 20 Jahre nach der Griindung, denn ihre Vorliuferin-
nen trugen andere Titel. Es begann 1985 mit Korrespondenzen.
Lebrstiick ... Theater ... Piidagogik ..., darauf folgte 1993 mit
dem Dreifach-Heft 19/20/21 zu ,,Brecht — Lehrstiicke” der Titel:
Korrespondenzen. Zeitschrift fiir Theaterpiidagogik. Inhaltlich stand
das Lehrstiick zwar noch im Zentrum, aber der neue Untertitel
war ,Ausdruck” einer ,stirkeren Integration des Lehrstiicks in die
Theaterpidagogik” sowie ,,der Vermischung und Verbindung mit
anderen theaterpidagogischen Methoden®, wie es im Editorial
damals hief8. Unter dem Stichwort ,,Risikogesellschaft“ (Ulrich
Beck) thematisierten wir schon 1995 im Editorial Probleme,
die uns heute zunechmend beschiftigen: , Kollektive, traditio-
nale Bindungen werden geldst; Subjekte werden auf sich selbst
gestellt: eine Chance zur Freiheit, eine Chance zum Untergang.
[...] Alles ,Riskante Freiheiten® (Beck/Beck). Und: Eine Heraus-
forderung an die Kunst zu unterrichten, an die Pidagogik!“ Es
lohnt sich heute noch, dieses Editorial zu lesen — und selbstver-
standlich auch die folgenden Texte. Im Heft 47 (2005) stellten
wir im Editorial die erneute Verinderung des Titels zur Dis-
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kussion und fragten unsere ,Leserinnen und Leser®, ob sie den
Tausch von Titel und Untertitel gut finden, also nun: Zeirschrift
fiir Theaterpiidagogik. Korrespondenzen. Unsere Begriindung fiir
die Verinderung war, dass ,,der Begriff Theaterpiidagogik sich fiir
unsere Aktionen, Begegnungen und Reflexionen durchgesetzt
hat“ — eine Entwicklung, an der auch diese Zeitschrift keinen
geringen Anteil hatte.

Die mehrfachen Verinderungen bei Titel und Untertitel zeigen
unserer Meinung nach einen Wandel im (Selbst- und Fremd-)
Verstindnis dessen an, was sich mittlerweile als , Theaterpida-
gogik® etabliert hat (vgl. zur Begriffsgeschichte die Binde zur
»Archiologie der Theaterpidagogik®, Bd. I und II, die 2005 und
2007 im Schibri Verlag erschienen). Die Begriffe der Titel-Vari-
anten ,,Korrespondenzen®, , Lehrstiick®, ,, Theater®, , Pidagogik®,
» Theaterpidagogik machen aus unserer Sicht Folgendes deutlich:
Durchgingig blieb / bleibt der Begriff , Korrespondenzen® erhalten,
weil er zeigt: Hier wird gemeinsam mit unterschiedlichen Absich-
ten und Adressen produziert — Leser*innen sind Autor*innen,
Praktiker*innen sind Theoretiker*innen, Kiinstler*innen sind
Pidagog*innen — und umgekehrt stimmt es auch. Verschiede-
ne Orte, Arbeitsfelder, Traditionen, Konzepte, Sprachlichkeiten
,begriiffien’ sich von Anfang an in dieser Zeitschrift, sie sprechen
miteinander, schreiben einander, sie korrespondieren eben mit-
einander. Vor allem aber driickt ,der Begriff Korrespondenzen
das komplexe Bezichungsgefiige von Theater und (Theater-)
Pidagogik® aus: ,Die Kontextbezogenheit des Theaters, seine
Entgrenzung im sozialen Feld, korrespondierend mit der Offnung
der Theaterpidagogik im 4sthetischen Feld®, so Florian Vaflen
2010 in seinem Sammelband: , Korrespondenzen. Theater — As-
thetik — Pidagogik® im Schibri Verlag.

An erster Stelle des Untertitels stand von Heft 1 bis 17/18 pro-
nonciert ein erst seit den spiten 1970er Jahren (wieder) geldufiger
werdender Begriff, nimlich: Lehrstiick — ein Terminus aus dem
Theatralitits- und Pidagogik-Arsenal von Bertolt Brecht: Ein
weltbekannter Theaterautor arbeitet — auch — theater-pidago-
gisch! Also wurde dem Zeitschriften-Titel Korrespondenzen der
Untertitel verpasst: Lebrstiick ... Theater ... Pidagogik ... Die
drei Punkte zwischen den Begriffen sollten dabei erneut auf Kor-
respondenzen, aber auch auf Differenzen verweisen. Seit Heft 1,
dessen Editorial am Beispiel der Keuner-Geschichte Weise am
Weisen ist die Haltung mit Brechts Begriff der Haltung, d.h. mit
den Bezichungen von Kérper, Sprache und Denken beginnt,
ist Brechts Lehrstiick-Konzeption immer wieder Gegenstand
der Diskussion. Signalisiert wurde damit auch, dass wir uns
mit unserer Theaterpraxis, Theoriediskussion und redaktio-
nellen Arbeit weder aus Spiel-Pidagogik noch aus Schulspiel
oder Laien- bzw. Amateurtheater und schon gar nicht aus der
Stadttheatertradition ,ableiten® wollten — eher waren sog. freie
Theatergruppen Bezugspunkete.

Es gab schon einmal eine ,,Jubiliums-AUSGABE®, nimlich Nr.
50. Sie enthilt den Nachdruck von Heft 1, ein Cover mit allen

Auch ein Editorial. So wie es war, bleibt es nicht!

bisherigen Titelbldttern, das ,,Gesamteditorial ,Verdamp lang
her und ein zweites ,,Wie alles anfing”. Hinzu kamen Riick-
blicke von ,Autoren von damals iiber ihre Beitrdge in Heft 1¢
und von ,,Autoren von heute iiber Themen in Heft 1% sowie
schliefflich die Akzentuierung: ,Wie es weitergeht“. Das We-
nigste in diesem Heft wirkt nostalgisch, vieles ist heute noch
wichtig. Aufgefallen ist uns besonders der Hinweis, dass der
Beginn der Zeitschrift ,ein trotziger Aufbruch war — eine Hal-
tung, die wir vielleicht heute auch wieder gebrauchen kénnen,
wie es uns ja Schiiler*innen und Teile der Jugend vormachen.
Gesellschaftspolitisch gesprochen: Die ,Korrespondenzen® von
Kunst und Pidagogik sind sicherlich eine Moglichkeit, verstirke
auftretenden fremdenfeindlichen, homophoben und menschen-
verachtenden Tendenzen entgegenzutreten.

Nachdenklich stimmt uns in Heft 50 Ralf Schnells Hinweis zur
,Didaktisierung®: , Die Erfolgsgeschichte des Darstellenden Spiels
ist, [...], der historische Preis fiir den Verlust einer auf Sprengun-
gen angelegten Verinderungsisthetik.” Wir sollten versuchen,
diese Befiirchtung zu widerlegen und unsere theaterpidagogische
Arbeit wieder verstirke als Korrespondenz von Sprengungen und
Stérungen verstehen. Die Unterbrechung des alleiglichen Aus-
nahmezustands (Walter Benjamin) scheint notwendiger denn
je. Wie geht es also weiter? Wie diskutieren wir eine Didaktik
unserer Arbeitsfelder und was fiir eine Didaktik wird das sein?
Noch mal ein Blick zuriick: Seit 1998 (Heft 32) wird die Zeit-
schrift im Schibri-Verlag herausgegeben, vorher im Eigenverlag
von Florian Vaflen in Zusammenhang mit der Offizin-Druckerei
in Hannover. Die ersten Hefte wurden miihselig handgemacht,
getippt, geklebt, ausgeschnitten etc. — es lebe der Computer!
Ab den 50er-Heften und verstirkt ab 2014 wichst die Zahl der
Herausgeber*innen — jeweils mit der Angabe der theaterpidagogi-
schen Verbinde, zu denen sie gehéren (Bundesarbeitsgemeinschaft
Spiel und Theater, Bundesverband Theater in Schulen, Bundes-
verband Theaterpidagogik, Gesellschaft fiir Theaterpidagogik
/ Niedersachsen). So entsteht eine groflere Redaktion, jedoch
wird hier keine Verbandszeitschrift produziert. Unser Ziel war
und ist es, eine theaterpidagogische Fach-Zeitschrift fiir Theorie
und Praxis herzustellen — getreu der Maxime, Korrespondenzen
fachlicher Art zu stiften, ein Arbeitsmuster, das sich im Laufe
der Jahre bewihrt hat.

Grundsitzlich gibt es kein Honorar — weder fiir Autor*innen
noch fiir Redakteur*innen und Herausgeber*innen. Von diesem
Non-profit-Unternehmen haben dennoch bisher und ausdauernd
viele als Autor*innen und Leser*innen PROFITIERT — immer-

hin trigt dieses Heft die Jubiliums-Nummer 75!

Allen Beteiligten sei herzlich-kollegial gedankt fiir ihr Dabeisein,
was sich in verschiedener Weise realisiert: lesend und schreibend,
korrigierend und herausgebend, Bildmaterial liefernd und Layout
gestaltend, mit-finanzierend, verteilend und versendend, werbend
und vernetzend ... und eben korrespondierend.
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Vermittlungsverhdltnisse aus theaterdidaktischer Perspektive.

Die Vokabel ,didaktisch® schnell zur Hand zu haben und
abwertend zu gebrauchen, ist in Theaterkreisen, selbst theaterpi-
dagogischen und damit vermittlungsspezifischen, geliufige Praxis.
Gemeint ist damit in der Regel ein zu gewolltes, offensichtlich
belehrendes oder besserwisserisches, strategisch durchschaubares
oder einfach allzu simples Handeln. Schnell wird dabei allerdings
jedwede pidagogische Reflexion auf den Gegenstand Theater
denunziert und als unkiinstlerisch abgetan. Komplementir dazu
wichst momentan der Hype um das Dilettantische, das bewusst
schlecht Gemachte, Nicht-Perfekte, anscheinend zufillig Ent-
standene. Soll diese Position fiir theaterpidagogisches Handeln
geltend gemacht werden, steht die Adaption von Verfahrens-
weisen zeitgendssischer Theater- und Performancekunst im
Vordergrund. Als Garant fiir deren pidagogische Qualitit werden
Begriindungsmuster in Anschlag gebracht, die Kunstvermittlung
per se jenseits didaktischer Logik ansiedeln und allein die Be-
sonderheiten der kiinstlerischen Praxis als vermittlungsrelevant
deklarieren. Schnell wird sie in Folge als dem pidagogischen
Denken gegeniiberliegend behauptet.

Stimmt man mit Eva Sturm tiberein, dass «auch Kunstvermittlung,
die nicht Pidagogik sein will, niemals ohne Ziel und Absicht ist
und selten ohne mehr oder weniger bestimmte Phantasmen aus-
kommt, wohin sich die ,anderen’ real oder gedanklich bewegen
mégeny, ist eine didaktische Matrize dem kiinstlerischen Handeln
in pidagogischen Kontexten bereits immanent (Sturm 2004; S.
177). Anders als bei der Methodik, die konkrete Verfahrens- oder
Vorgehensweisen der Praxis von situationsspezifischen Unrein-
heiten befreit und eventuell um logische Begriindungsmuster
aufpeppt, also ein sauberes Destillat eines erfahrungsgetrinkten
Handelns darstellt, ist die didaktische Perspektive komplexer.
Mit diesem Beitrag will ich einige der Kurzschliisse didaktischer
Zuschreibungen aufgreifen und sorgfiltiger ,,verkabeln®. Damit
verbunden ist die Hoffnung, ein solides Fundament als Aus-
gangspunke fiir fachdidaktische Uberlegungen zur Verfiigung
zu stellen, von dem aus — durchaus kritisch — der Verbund von
kiinstlerischen und pidagogischen Interessen in theaterpida-
gogischem Handeln reflektiert werden kann. In einem ersten,
grundlegenden Schritt wird dafiir das Verhilenis von Didaktik
und Vermittlungspraxis in den Blick genommen. Im Anschluss
beleuchte ich, unter Bezug auf Michael Makropoulos, Handeln
als Kontingezgeschehen, um die Unkontrollierbarkeit der Praxis
mit der Notwendigkeit von Planung in Verbindung zu bringen.
Der dritte Schritt schligt die Briicke von der Didaktik zu den
Zielvorstellungen theaterpidagogischer Arbeit und miindet in
eine abschliessende Uberlegung zu einer Didaktik im Dazwischen.

Mira Sack

»Manchmal fiibrt es zu nichts,
wenn man etwas macht,
manchmal fiibrt es zu etwas,
wenn man nichts macht.

Francis Alys

1. Zum Verhadltnis von Didaktik und Vermittlung-
spraxis

Der Terminus Didaktik verweist sehr allgemein gesprochen auf
das vielschichtige Feld von Lehr-Lern-Zusammenhingen und
ihrer (wissenschaftlichen) Reflexion. Damit ist der didaktische
Diskurs das theoretische Aquivalent zu einer Kunst des Lehrens/
Vermittelns und schafft einen Abstand zu unmittelbaren Hand-
lungs- und Entscheidungsnotwendigkeiten der Praxis (vgl. Sack
2011; S. 37). Didaktik ist also erst einmal keine spezifische
Praxis, sondern kann sowohl auf ein sauber operationalisiertes,
methodisch streng reguliertes Vorgehen bezogen sein, wie auch
ein dilettantisches, verschlungenes, unlogisches und anarchisches
Agieren in Vermittlungskontexten begriinden.

Ich gehe hier zunichst von der einfachen Formel aus

Didaktik = Nachdenken iiber Vermittlungspraxis,

um deutlich zu machen, dass bereits auf dieser ersten Ebene eine
wesentliche Kennzeichnung festgehalten werden kann: Nachden-
ken ist einerseits zu unterscheiden von Planen, Durchfiihren oder
Beschreiben von Praxis. Es umreifSt vielmehr das Re-kapitulieren,
das riickblickende Verstehen oder Reflektieren von Praktiken der
Vermittlung. Nachdenklich ist, wer eine griindliche, tiefgehende
Auseinandersetzung iiber einen Sachverhalt fiihrt. Dies kann im
Hinblick auf Anliegen und Ziele der Vermittlungstitigkeit, in
Bezug auf unterschiedliche Theater- und Lernverstindnisse oder
als vergleichende Analyse, beispielsweise je besonderer situativer
Konstellationen geschehen.

Gleichzeitig schwingt in dem Begriff der Vermittlungspraxis
selbst bereits eine doppelte Relation unseres Handelns mit, die
hier vorab vereinfacht als eine Praxis im Dazwischen bezeichnet
werden soll. Konkret: Wenn wir mit anderen Menschen Theater
machen, ,theatern wir nicht einfach, sondern reden, spielen,
improvisieren, recherchieren etc. in der Absicht, dadurch/dar-
aus/dariiber theaterpidagogisch wirksam zu werden. Wir tun
folglich etwas, um etwas anderes damit zu erméglichen. Dieses
Tun wiederum ist damit bereits nicht mehr die Praxis erster
Ordnung (spielen, improvisieren, recherchieren etc.), sondern
ein Tun, welches eine Folge erwartet. Es ist in einer vermeint-
lichen Mitte platziert, zwischen Vermittlung und Praxis (vgl.
Henschel 2012). Didaktisch wichtig ist diese Uneigentlichkeit,
da sie eine Metaebene der Reflexion auf unser Tun voraussetzt
und impliziert, dass das eigentliche Tun auch ganz anders getan
werden konnte. Es schiebt sich hier eine zweite Ebene in das
Unterfangen, das Verhiltnis zwischen Vermittlung und Pra-
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xis zu erértern: Didaktik wird zu einem Nachdenken iiber das
Nachdenken iiber Praxis. Oder, wenn wir versuchen die Formel
entsprechend zu erweitern, ist

Didaktik = Nachdenken iiber das Verhiltmis zwischen Vermittlung
und Praxis.

Das Verhiltnis von Vermittlung und Praxis kann aus diesem
Umstand heraus nicht in einfachen Relationen beschrieben und
ausgelotet werden. Es stellt sich vielmehr immer wieder anders
dar, liegt nicht als Gegeniiber vor und ist entsprechend nicht
durchgingig zuginglich und damit auch nicht letztgiiltig opera-
tionalisierbar. Es zieht sich vielmehr durch mich hindurch und
mich in sie/in sich hinein. Von einer gedanklichen Verstrickung in
didaktische Verhiltnisse zu sprechen scheint entsprechend ange-
messener. Auf dieser dritten Ebene wird das zentrale Dilemma des
didaktischen Denkens deutlich: In chaotische Zusammenhinge
verstricke, versucht Didaktik Orientierungen, Rechtfertigungen,
Erklirungen zu liefern, indem es Moglichkeiten des Denkens
tiber die Verhiltnishaftigkeit von Vermittlung und Praxis son-
diert. Das Nachdenken will begreifen, was sich dem Verstehen
letztlich entzieht. Obwohl es reflexiv verlduft, sich auf vergange-
ne Vermittlungspraktiken bezieht, bleibt es in der Konsequenz
immer spekulativ. Es verstrickt mich also nicht nur mit der
Unberechenbarkeit der Folgen des eigenen Handelns, sondern
zusitzlich auch noch mit dem, was ich mir zu denken aufgebe.
Die entsprechende Formel dazu kénnte folgendermaflen lauten:
Didaktik = Ich denke iiber das Chaos nach, das ich verursacht habe
und dessen Teil ich nun bin.

Davon ausgehend, dass die didaktische Reflexion die Vermitt-
lungspraxis beeinflusst (und vice versa) stehen entsprechend auch
diese beiden Parameter in einem Verhiltnis der Verstrickung. Der
wesentliche Effekt didaktischer Reflexion ist demzufolge weniger,
Wissen zu generieren, das Vermittlungsprozesse stabilisiert und
sichert, sondern vielmehr didaktische Phantasie freizusetzen, als
ein reflektiertes, alternatives, kritisches Denken in Resonanz zur
eigenen Praxis — mit dem Anliegen diese Phantasie in Handlungs-
lust zu transformieren, die ihre ungewissen, undurchsichtigen
und teilweise experimentellen Anteile — also auch ihr mégliches
Scheitern — als notwendig erachtet.

2. Handeln als Kontingenzgeschehen

Ich nehme die chaotische, unberechenbare, teils bewusst pro-
duzierte, teils zufillige Verstrickung zum Anlass, den Begriff der
Kontingenz in seiner Bedeutung fiir Vermittlungspraxis auszu-
loten. Dies deshalb, weil dadurch ein kategorialer Sprung von
der Rekonstruktion des Erfahrungswissens zum Entwurf von
Erwartungshorizonten deutlich gemacht und damit der Entwurfs-
charakter didaktischen Denkens eine klare Kontur bekommt.

Kontingent ist ein Ereignis dann, wenn es auch anders moglich
gewesen wire. Handeln in Vermittlungsgefiigen ist ereignishaft
und immer auch anders méglich. Es gibt folglich keine urspriing-
liche Notwendigkeit, etwas in einer bestimmten Art und Weise
zu tun. Dennoch hat jedes Handeln eine Konsequenz und damit
auch eine Folge fiir die Vermittlungssituation. Michael Mak-
ropoulos rollt diesen Sachverhalt fiir die Sozialwissenschaften auf
und hebt als weitere Kondition die definitorische Unschirfe von
Kontingenz hervor: ,Kontingenz bezeichnet zunichst logisch-
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ontologisch den ambivalenten Bereich, in dem sich sowohl
Zufille, als auch Handlungen realisieren. Kontingent ist damit
einerseits alles Unverfiigbare, das sich der Planung entzieht, das
aber auch erst mit Planung als Unverfiigbares erkennbar wird“
(Makropoulos 1998; S. 5).! Kontingenz ist demnach eine Folge
von Handeln und wird als solche fiir didaktisches Denken relevant.
Denn erst wenn etwas geplant ist, kann es iiberraschend anders
verlaufen und als kontingent wahrgenommen werden. Hierin
unterscheidet es sich vom Zufall, wird zwar nicht bezwing- und
berechenbar, aber durchaus provozierbar. Die Planung einer Ver-
mittlungspraxis —allein schon als gedanklicher Entwurf - macht
den vorgestellten Verlauf bewusst, so dass eine Abweichung erst
erkennbar wird. Makropoulos nimmt nun diese Manipulier-
barkeit alles Kontingenten zum Ausgangspunke fiir Handeln
tiberhaupt: Im Rekurs auf Riidiger Bubner setzt ihm zufolge
jegliches Handeln die Existenz verschiedener Méglichkeiten
dazu voraus. Kontingenz ist demnach nicht nur Folge, sondern
auch die Voraussetzung von Handeln.

In diesem erweiterten Verstidndnis als Voraussetzung und Folge
des Handelns steht Kontingenz in einer ambivalenten Wechsel-
wirkung zum Handeln selbst. Diese wird didaktisch fruchtbar,
wenn die Ambivalenz nicht als Hindernis, sondern als Herausfor-
derung begriffen wird. Didaktische Reflexionen sind aufgefordert,
den Spielraum der Handlungsméglichkeiten auszuloten. Di-
daktisches Denken muss entsprechend selbst Grundziige des
Spiels annehmen, um Maglichkeitsriume aufzuschliefen und
so Handlungsphantasie freizusetzen. Zu beriicksichtigen ist da-
bei, wie Vermittlungspraxis vollzogen wird, welche Ziele verfolgt
werden, wie handelnd interagiert und interveniert wird, aber
auch was als unbeabsichtigt, zufillig, unlogisch, verschlungen,
pidagogisch oder kiinstlerisch wahrgenommen wird. Dies hingt
von unserer Sozialisation, unserem beruflichen Selbstverstindnis,
unseren Uberzeugungen und den zeitgeschichtlichen, sozialen
und politischen Kontexten ab, in die wir verstrickt sind und
die uns hervorbringen. Was wir im Zusammenspiel mit einer
Gruppe erlauben, auf was wir wie reagieren, welche Tabus und
Verbote wir bewusst oder unbewusst verfolgen, was wir erwarten
und wie wir unerwartetes Agieren wahrnehmen, aufgreifen und
uns davon verdndern lassen ist in jeder Situation entscheidend
fiir die Voraussetzungen und Folgen, unter denen wir Theater
vermitteln. Didaktisch relevant ist entsprechend nicht nur, wie
wir unser Handeln ausrichten, sondern insbesondere ob und in
welcher Form wir mit den unvorhergeschenen Ereignissen in
theaterpidagogischer Arbeit umgehen.

3. Zielvorstellungen theaterpddagogischer Arbeit

»Wenn nun Handeln®, so Makropoulos, ,die Entscheidung
zwischen mehreren Méglichkeiten ist — und das heift stets: die
Entscheidung fiir eine Méglichkeit gegen alle anderen -, dann stellt
sich sofort die Frage nach dem Kriterium, das die Entscheidun-
gen anleitet” (ebd. S. 7). Er fithrt in seinem Text zu , Modernitit
als Kontingenzkultur® aus, dass seit der Antike die Erfahrung
als zentrales Kriterium fiir Entscheidungsfindungen galt. Diese
Erfahrung korrespondierte mit einem spezifischen Méglichkeits-
bewusstsein, das als handlungsleitend galt. Es speiste sich aus
vergangenen Ereignissen, verarbeitete und abstrahierte diese, so
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dass daraus mégliche, zukiinftige Ereignisverliufe vorausgesechen
werden konnten. Damit markierte das Feld der Erfahrungen ei-
ne Macht- und Legitimationsstrategie des Menschen, die an ein
Verbesserungs- und Steigerungsbewusstsein gekoppelt war: Erfah-
rungen optimierten Handeln und erméglichten nach und nach
den Erwerb eines Erfahrungswissens, das mit einer souverinen
Kontingenzkompetenz gleichzusetzen war (vgl. ebd.).? Diesen
antiken Vorstellungsraum unterscheidet Makropoulos von der
Neuzeit, indem er in seiner Gegenwartsanalyse ,,Fortschrict® als
,Fiktionalisierung des Méglichkeitshorizontes einer Gesellschaft®
kennzeichnet (vgl. ebd. S. 8). In seinen Augen ist das Moglich-
keitsbewusstsein heute nicht mehr ausschlieflich an Erfahrungen
gebunden, sondern trifft auf einen Erwartungshorizont. Erfah-
rungsraum und Erwartungshorizont treten allerdings in der
Gegenwart immer weiter auseinander. Damit ist die Ambivalenz
des Kontingenten nicht mehr allein an das Handeln gebunden,
das auf Erfahrungen mit der Wirklichkeit griindet, sondern die
Wirklichkeit selbst wird als kontingent, als zugleich Verfiigbar
und Unverfiigbar geschen und erlebt (vgl. ebd.).

Die vorneuzeitliche Vorstellung des Erfahrungswissens steht
damit neben der als kontingent erlebten Wirklichkeit. Beide
Dimensionen folgen unterschiedlichen Ordnungsstrukturen,
sind aber simultan wirksam. Didaktisches Denken wire damit
heute dazu aufgerufen, sich zwischen Erfahrungsriumen und
Erwartungshorizonten zu bewegen.

4. Didaktik im Dazwischen

Das Gestalten von Erfabrungen als kunstpidagogisches Credo
war mir lange ein solides Kriterium, eine hinlinglich offene aber
dennoch stabile Basis fiir didaktische Uberlegungen. Handeln so
anzusiedeln und zu reflektieren, dass Erfahrungen artikulierc und
gestaltet werden konnen erschliefit Spielriume, die vom schau-
spielanalogen Rollenspiel bis hin zur Arbeit mit biografischem
Material in den didaktischen Diskurs der Theaterpidagogik Ein-
gang gefunden haben. Ausgehend davon hat sich in der Reflexion
tiber das Handeln und die Erfahrung in Handlungssituationen
das Erzeugen von Erfahrungen als weiterer Modus fiir kunstvermit-
telnde Praxis herausgeschilt. Recherchebasierte und forschende
Verfahren sowie die dazugehérigen didaktischen Reflexionen sind
tendenziell eher hier verortet — auch wenn beide Felder natiirlich
ineinandergreifen und eine klare Trennung weder angezeigt noch
manifestiert werden soll. In Anlehnung an Makropoulos ordne
ich diese beiden Praktiken dem antiken Wirklichkeitsverstindnis
zu. Eine der Kontingenzerfahrung in der modernen Wirklich-
keit Rechnung tragende, diese erfahrungsbasierte Perspektive
erginzende didaktische Orientierung kénnte entsprechend die
Erwartungsgestaltung bzw. woméglich gar ein Erwartungen er-
zeugendes Handeln sein. Fiir die Reflexion des Verhiltnisses von
Vermittlung und Praxis kiime in diesem Fall einerseits der je ins
Spiel gebrachte Wirklichkeitsbezug zum Tragen, andererseits die
in der Vermittlungspraxis verfolgte Wechselwirkung mit und
in der Wirklichkeit selbst. Karl-A. S. Meyer hat diese graduel-
le Differenz fiir didaktisches Nachdenken treffend formuliert
indem er konstatiert, dass neben der Distanz zur alltiglichen
Lebenspraxis, durch die ich mich zur Welt in ein Verhiltnis set-
zen kann, die Auseinandersetzung in der Welt als , kiinstlerisch
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Seiend mitten im Leben zu stehen einen zentralen Stellenwert
in der Theaterpidagogik einnehmen kann (vgl. Meyer; S. 168).
Neben die Frage, was Theater mit den Spieler*innen macht bzw.
machen kann, tritt dann die Frage danach, was Theaterpraxis
mit der Wirklichkeit macht bzw. machen kann.

Das Nachdenken tiber das Verhiltnis von Vermittlung und Praxis
um die Dimension spezifischer Wirklichkeitsbeziige zu erwei-
tern, ist in meinen Augen ein erkenntnistrichtiger Weg fiir die
Weiterentwicklung der theaterpidagogischen Fachdidakrik. Er
miisste lokalisieren und reflektieren, wie Wirklichkeit im jeweiligen
Handeln einbezogen, bearbeitet und verindert wird und welche
besonderen Konstellationen und Wechselwirkungen sich dariiber
ereignen. Das ist nicht grundsitzlich neu, solange die Wirklichkeit
als Erfahrungsfeld in den Spieler*innen geltend gemacht wird.
Eine erweitere Reflexion ist aber fiir partizipative oder interve-
nierende Praktiken angezeigt wie fiir all jene zeitgendssischen
Ansitze, die performatives, wirklichkeitserzeugendes Agieren oder
die unmittelbare Verschrinkung von fiktionaler und alltiglicher
Wirklichkeit zum Spielmotor machen. Dariiber hinaus wire
entlang dieser didaktischen Perspektive zu priifen, inwiefern die
bislang geltenden theoretischen Konstrukte von Subjekt/Bildung
anders iiberschrieben werden miissten. Zwei Ansitze scheinen
mit hierfiir in einer ersten Skizze verfolgenswert:

Erstens: Die zentrale Orientierungsmarke theaterpidagogischer
Didaktik stellt nach wie vor die Differenzerfahrung dar. Nach
Helmut Peukert ist fiir die Zukunftsfihigkeit unserer Gesell-
schaft der Umgang mit Kontingenzerfahrungen ebenso wichtig
(vgl. Peukert 1998). Dialogische Konstellationen des kritischen
Reflektierens tiber Vermittlungspraxis erbrichte hier die Option,
alleinige Deutungsautonomie abzulésen (vgl. Sack 2012). Ein
Arbeitsmodus, der die Adressat*innen theaterpidagogischer
Vermittlungspraxis als Co-Forschende einbezieht, wie dies bei-
spielweise in Formen der partizipativen Forschung geschiceht,
kénnte hier eine andere, mehrstimmige und damit kontingenz-
bewusstere Art des Nachdenkens beférdern. Unter Umstinden
geben dabei nicht nur Reflexionen, Gespriche oder performative
Rekapitulationen mit Spieler*innen Auskunft tiber den didakti-
schen Raum, in dem sich eine Praktik lokalisiert, sondern auch
Zuschauer*innen, Recherchepartner*innen, Schulleitungen,
Eltern und anderen Beteiligten aus dem Umfeld und Einfluss-
bereich theaterpidagogischer Wirklichkeit. Hier ist interessantes
und lehrreiches Material zu vermuten, das Erwartungshorizonte
zuginglich macht, entlang derer sich der Umgang mit Kontin-
genzerfahrungen dokumentieren liele. Wie wir in einem Netz
unterschiedlicher Blickwinkel theaterpidagogisches Handeln
wahrnehmen, darin Entscheidungen treffen und die Relevanz
dessen bewerten, brichte wiederum die Kontingenz méglicher
Reflexionen ins Spiel. Somit kénnten hier professionelle Selbst-
verstindnisse in einem Prozess der Ent-Selbstverstindlichung
entstehen, wiirden Ordnungen als kontingente Ordnungen
sichtbar gemacht, aus denen heraus die Relationen zwischen
Nachdenken, Vermittlung und Praxis differenzierter beschrie-
ben werden kénnten.

Zweitens: Eine Zuriickhaltung gegeniiber den eigenen Ordnun-
gen und die Bereitschaft kontingente Denkweisen gegeniiber
dem eigenen Handeln erkennbar zu machen, kénnte auch iiber
eine didaktische Forschung verlaufen, die sich den produzierten
Inhalten theaterpidagogischer Arbeit widmet. Nicht nur wie
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wir handeln, sondern auch was wir dabei an Wirklichkeitsvor-
stellungen erzeugen, gilte es zu untersuchen. Hier kénnte nicht
nur ein reprisentationskritischer Ansatz, sondern auch eine an
den philosophischen Implikationen der Didaktik ausgerich-
teter Forschungsweg beschritten werden, die sich den Fragen
zuwendet ,welche Wesen (...) in piddagogisch-didaktischen
Settings vergegenwirtigt werden, welche Botschaften erneu-
ert und wie Menschen und Dinge im didaktischen ,Spin‘ in
Bewegung geraten® (Lemke 2011; S. 27). Dazu denkbar wire

Literaturverzeichnis:

Didaktik im Dazwischen.

eine stirkere Hinwendung zu den Fiktionalisierungen, die als
korperliche, sprachliche oder raumliche Wirklichkeiten durch
theaterpidagogische Arbeit entstehen. Die Erschliefung von
Maéglichkeitshorizonten entlang von fiktionalen Vorstellungs-
riumen und phantasierter Wirklichkeitsproduktion kénnte so
einen Schliissel bereitstellen, der aufzeigt, wie Wirklichkeit anders
gedacht und durch die Vermittlungspraxis nach verschiedenen
Richtungen hin gesffnet werden kann.

Fotos: Thomas Reyer

Henschel, Alexander: Der Begriff der Vermittlung im Rahmen von
Kunst. In: Prinz-Kiesbiiye, Myrna-Alice/Schmidt, Yvonne/
Strickler, Pia (Hg.): Theater und Offentlichkeit. Theaterver-
mittlung als Problem, Ziirich 2012, S. 17-27.

Lemke, Claudia: Ethnographie nach der ,Krise der Reprisentation®.
Versuche in Anlehnung an Paul Rabinow und Bruna Latour.
Skizzen einer Pidagogischen Anthropologie des Zeitgendssi-
schen. Bielefeld 2011.

Makropoulos, Michael: Modernitit als Kontingenzkultur. Konturen
eines Konzepts. 1998. http://www.michael-makropoulos.de/
Modernitaet%20als%20Kontingenzkultur.pdf (letzter Zu-
griff: 19.08.2019)

Meyer, Karl-A. S.: Theater in der Schule. Einblicke — Ausblicke. In:
Hentschel, Ulrike (Hg.): Theater lehren. Didaktik probieren.
Strasburg 2016; S. 163-181.

Otto, Gunter: Kunst als Denkform und Handlungsraum fiir Erfahrung.
Vorwort. In: Kirchner, C.: Kinder und Kunst der Gegenwart.

Anmerkungen

Zur Erfahrung mit zeitgendssischer Kunst in der Grundschule.
Seelze. 1999; 9-22.

Peukert, Helmut: Zur Neubestimmung des Bildungsbegriffs. In: Meyer,
M.A./Reinartz, A. (Hg): Bildungsgangdidaktik. Denkanstéfle
fiir pidagogische Forschung und schulische Didaktik. Opla-
den 1998; S. 17-29.

Sack, Mira: spielend denken. Theaterpidagogische Zuginge zur Dra-
maturgie des Probens. Bielefeld 2011

Sack, Mira: Didaktische Radiale. Reflexionswege fiir die Theaterpidago-
gik. In: Nix, Christoph/ Streisand, Marianne/ Sachser, Dietmar
(Hg.): Lektionen 5. Theaterpidagogik. Berlin 2012; S. 105-110.

Sturm, Eva: Kunst-Vermittlung ist nicht Kunst-Pidagogik und umge-
kehrt. In: Kirschenmann, J./Wenrich, R./Zacharias, W. (Hg.):
Kunstpidagogisches Generationengesprich. Zukunft braucht
Herkunft. Miinchen. 2004; 176-182.

1 Makropoulos unterscheidet dabei eine ontologische Ambivalenz von einer
historischen Varianz und macht dariiber deutlich, dass hier je nach Weltbil-
dern und Selbstverstindnissen Kontingenz sehr unterschiedlich verstanden
und bewertet wird.

2 Didaktik als Rekapitulation und Reflexion von Erfabrungen findet in der
Regelvor dem Hintergrund dieses Wissensverstindnisses statt. Ein Nachdenken
iiber das Verhiiltnis von Vermittlung und Praxis im Dienst der qualitativen

Verbesserung des professionellen Handelns ist auch in der Theaterpiidagogik
iiblich. Es ist beispielsweise dort festzumachen, wo theaterpiidagogisches Ar-
beiten in erster Linie als erfabrungsbasiertes Lernen verstanden wird — im
Studium wie in der Praxis mit Kindern, Jugendlichen oder Erwachsenen
— und zur Vermittlung von kiinstlerischen Erfahrungen aufruft. Die Wei-
tergabe von Erfahrungswissen fungiert dabei jeweils als jibergeordnetes Ziel
und wird als solches in den entsprechenden Didaktiken reflektiers.
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Die Situation als Ausgangspunkt fiir theaterdidaktische Uberlegungen

| Ausgdnge

Ausgangspunkt meiner Uberlegungen ist mein subjektiver Be-
fund einer Leerstelle in der theaterdidaktischen Literatur. Diese
taucht auf, sobald es um die Grundfrage der Szenengenerierung
geht: Wie kommt man von einem Spielimpuls, einer Idee, einer
Absicht, einem Text zu einer Szene? - Kann es auf diese Frage
Antworten geben, die konkreter sind als der Verweis auf die Kre-
ativitit aller Beteiligten und allgemeiner sind als methodische
Vorschlidge zur Probenorganisation? !

Mein Interesse gilt also der didaktischen Dimension szenischer
Arbeit: Welcher Zusammenhang besteht zwischen einem The-
aterverstindnis der Akteure theaterpidagogischer Prozesse und
den Rahmungen einer Probe? Wie beeinflussen didaktische
Entscheidungen die Herausbildung von bestimmten Theater-
formen und welche Modi von Wahrnehmung und Erfahrung
bieten diese den darstellenden Akteuren an?

Ein Motiv meiner Uberlegungen ist auch eine Suche nach Aus-
wegen aus methodischen und isthetischen Sackgassen, in die
eine postdramatisch ausgerichtete theaterpidagogische Praxis
geraten kann. Eine oftmals im schulischen Bereich zu beob-
achtende Sackgasse besteht meiner Beobachtung nach in der
Reduzierung von Theaterformen auf , dsthetische Mittel“. Wenn
diese zur (nachgeordneten) Asthetisierung von Rollenspielen ge-
nutzt werden, entsteht schnell Kiinstlichkeit statt Kunst. Eine
oftmals vor allem im auflerschulischen Feld zu beobachtende
Sackgasse besteht hingegen in der Verabsolutierung eines kul-
turwissenschaftlich orientierten Theaterbegriffes. Dabei wird die
Theaterauffithrung als eine cultural performance begriffen und
der Aspeke der Verdffentlichung von (marginalisiertem) Wissen
betont. Wenn diese Wissensvermittlung oberflichlich bleib, in
unmittelbarer Weise in den Vordergrund riickt und traditionelle
Theaterkategorien wie Spiel, Verwandlung und Konflike kaum
mehr eine Rolle spielen, wird die Prisentation zur Kundgabe
von Meinungen.?

In der Auseinandersetzung mit diesen Phinomenen geht es mir
um einen gegenstandsbezogenen Zugang zu unserem Fach: Welche
Erfahrungsmaéglichkeiten bietet die Theaterkunst in ihrer histori-
schen Ausdifferenziertheit fiir die theaterpidagogische Praxis an?
Meine Hypothese ist, dass es fiir diese Fragen sinnvoll ist, sich
weniger den Verfahren im Sinne von Spielregeln bzw. Hand-
lungsanweisungen zuzuwenden, sondern eher dem Phinomen
nachzugehen, das das Bedingungsgefiige von Handlungen und
Aktionen beschreibt: der Situation.

Il Die Situation

Wias ist eine Situation? Im Alltagsgebrauch wird der Begriff meist
auf eine problematisch empfundene oder zu problematisieren-
de Lage bezogen. Theatermacher*innen kennen die Situation
jedoch auch als eine #sthetische Kategorie. So gehért es zur

Ute Pinkert

selbstverstindlichen Arbeit an einer dramatischen Szene, die
Handlung eines Spielers, einer Spielerin aus der Analyse einer
(im Text vorgeschlagenen oder tiber die Improvisation erfunde-
nen) Situation zu entwickeln bzw. handelnd auf die Verinderung
einer Situation einzuwirken. Die Situation der Figur wird dabei
iiber die fiinf W-Fragen ermittelt. — Aber wie verhilt es sich mit
der Situation in postdramatischen Theaterformen? Spielt sie da
iiberhaupt noch eine Rolle? Und ist eine Situation umfassend
iiber die Beantwortung der Fragen nach dem Woher, Wo, Wo-
zu, Wer und Wohin? beschrieben? Wie verhiilt es sich mit dem
Situationsbegriff auflerhalb des schauspielerischen Handwerks
und was wire mit dieser Perspektiverweiterung fiir eine didak-
tische Perspektive zu gewinnen?

Hier erdffnet sich ein grofles Feld von Perspektiven auf das
Phinomen Situation, von denen ich zwei kurz andeuten will.
Jiirgen Hasse hat in Bezug auf phiinomenologische Theorien da-
rauf hingewiesen, dass Situationen als Phinomene menschlicher
Weltbezichung als ineinander ,,verschachtelt“* zu begreifen sind.
Fiir Hasse ist ein Situationsraum entsprechend gekennzeichnet
»durch die wechselseitige Durchdringung aller fiir eine konkrete
Lebenslage relevanten Raumbeziechungen® wie sie iiber (be)deu-
tende Relationen z.B. zum mathematischen Raum, symbolischen
Raum, sozialen und dem leiblichen Raum® gebildet werden.
Diese Verbindung von Situation und Bedeutung erscheint bei
der Soziologin und Begriinderin der Situationsanalyse Adele
E. Clarke als eine Authebung der Unterscheidung zwischen Si-
tuation und Kontext: ,Die Bedingungen der Situation sind in
der Situation enthalten. (...) Die bedingten Elemente der Si-
tuation (...) sind die Situation. Unabhingig davon, ob man sie
nun als lokal oder global, intern oder extern, zentral, peripher
oder sonst etwas konstruiert (...).”” Die Autorin hat in einer
SSituationsmatrix® 12 Elemente beschrieben, die eine Situation
bestimmen. Unter anderem sind dies ,,organisationale/Institu-
tionelle Elemente, Populire und andere Diskurse, Riumliche
und zeitliche Elemente, Nichtmenschliche Elemente, Poltische/
Okonomische Elemente®, etc.?

Fine didaktische Schlussfolgerung aus diesen Uberlegungen ist
die Anerkennung der Tatsache, dass Situationen aufgrund ihres
holistischen Charakters immer mit einer Erfahrung von Kontingenz
verbunden sind. Die Handlungsabsichten und Bedeutungs-
bildungen menschlicher Akteure existieren nicht unabhingig
von den Elementen einer Situation. Es ist fiir einzelne Akteure
unmdéglich, alle Elemente zu iiberblicken oder gar zu kontrol-
lieren. Aus dieser Kontingenz erwichst die Notwendigkeit der
(kiinstlerischen) Deutung von Situationen, wie sie besonders in
der Theaterkunst eine Rolle spielt. — Jede Beschreibung einer Si-
tuation, ob im kiinstlerischen oder wissenschaftlichen Kontext,
resultiert damit aus einer auf (Wahrnehmung und Wissen) ba-
sierenden Interpretation und ist ausgerichtet auf ein bestimmvtes
Interesse. So wire immer zu fragen, welche Einflussfaktoren ei-
ner Situation in einer Beschreibung warum berticksichtigt und
welche ignoriert werden.
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Il Die padagogische Situation in der Theater-
pddagogik

Vor dem Hintergrund der oben gestellten Fragen méchte ich
mich nun dem Diskurs unserer Fachwissenschaft zuwenden: Wie
wird in der Theaterpidagogik iiber die Situation nachgedacht?
Als ein Grundmodell einer pidagogischen Situation, wie es auch
in der Theaterpidagogik Anwendung findet, kann das so ge-
nannte Didaktische Dreieck gelten. Hans-Wolfgang Nickel hat
das Didaktische Dreieck fiir die Spiel- und Theaterpidagogik
adaptiert und als Zusammenwirken der Elemente , Spielleiter®,
»opielgruppe® und ,Spielregel“ beschrieben. * Betrachtet man
dieses Modell vor dem Hintergrund der Erkenntnisse Clarkes
wird sichtbar, wie in der pidagogischen Situation vor dem Hin-
tergrund eines Interesses an den Gestaltungsmiglichkeiten durch
die lehrende Person zwei Aspekte herausgehoben werden: die so-
ziale Situation® der (zu sozialen Gruppen zusammengefassten)
Kommunikationspartner Lehrende und Lernende sowie der
(gemeinsame) Bezug zum Gegenstand.

Eine Erweiterung des didaktischen Dreiecks findet sich bei
Manfred Bonsch, der in den 1980er Jahren im Rahmen des Ent-
wurfs einer Lerndkologie!! tiber die Situation des Unterrichtens
nachgedacht hat:

»Wenn wir bei dem Begriff der Unterrichtssituation bleiben, so
spielt in sie zuerst die seelische Lage (momentane Stimmung,
Grundveranlagung) jedes einzelnen der an der Situation Be-
teiligten eine wichtige Rolle, weiter sind wichtig die Stellung
der Schiiler zum Lehrer (...) und damit die des Lehrers zu den
Schiilern und vor allem die gemeinsame Stellung gegeniiber dem
Unterrichtsgegenstand (...). Schliefllich ist von ebenso grofer
Bedeutung der Stand oder Zustand, in dem man sich in der ge-
gebenen Situation befindet “!2

Manfred Bonsch erweitert die Elemente des didaktischen Dreiecks
um die individuelle Situation der Lernenden und unterscheidet
den Bezug auf den Gegenstand in einen allgemeinen Lernzu-
sammenhang und eine konkrete Praxis. Vor dem Hintergrund
aktueller Diskussionen zu kollektiven Arbeitsprozessen und
individualisiertem Lernen fillt bei der iiber vierzig Jahre alten
Definition auf, dass die Stellung der Schiiler*innen zueinander
hier noch keine Rolle zu spielen scheint. So stellt sich die Frage,
wie mit den individuellen Situationen der Lernenden um zuge-
hen ist: Geht es um eine Synchronisation aller Einzelsituationen
zu einer Gruppensituation oder wird die individuelle Lage der
Lernenden zum Ausgangspunkt fiir die Erfindung entsprechend
individualisierter Arbeitsformen? Aufgabe einer theaterpidago-
gischen Fachtheorie ist es, ein solches von den Teilnehmenden
ausgehendes Denken mit dem Wissen um den Gegenstand und
seine bildenden Wirkungspotentiale zu verbinden. — Wie kon-
kretisiert sich also die theaterpidagogische Situation in ihrem
Bezug auf den Gegenstand Theater?

Der Uniibersichtlichkeit, in die diese Frage zu fithren scheint,
kann begegnet werden, wenn man den Gegenstand des Faches auf
einer strukturellen Ebene zu fassen sucht und nach seinen Struk-
tureigenschaften fragt. Wie Ulrike Hentschel herausgearbeitet hat,
besteht eine Strukeureigenschaft von Theater in der Erzeugung
einer theatralen Wirklichkeit die ,,als eine eigenstindige, gerahmte
Wirklichkeit verstanden wird“."® Die Theaterwissenschaftlerin
Doris Kolesch hat diese Differenz kiirzlich so spezifiziert: ,Da-

mit wire das Theatrale als ein besonderer Modus differenziert,
der in seiner Struktur der Vorfithrung und Reflexion mensch-
licher Handlungen in anderer Weise auf dieses Handeln selbst
zu verweisen vermag, als dies in allcdglichen Situationen der Fall
ist.“" Unter einer Perspektive, die von der Situation als dem Be-
dingungsgefiige von Aktion und Handlung ausgeht, kann man
Theater-Machen damit auch als die Erzeugung von theatralen
Situationen beschreiben. Dabei scheint selbstverstindlich, dass
diese zu erfindenden Situationen von den Bedingungen der ge-
gebenen (Alltags)Situation der Akteure ausgehen miissen. Aber
in welchem Verhiltnis stehen sie zueinander? Die theaterpid-
agogische Fachtheorie hat hier immer wieder betont, dass eine
Differenz zwischen der alltiglichen Verfasstheit der Situation
der Akteure in der pidagogischen Konstellation und der theat-
ralen Situation die Voraussetzung fiir Bildungsprozesse bildet.”
So geschen kann man behaupten, dass ein Merkmal theaterpi-
dagogischer Praxis darin besteht, ausgehend von der Situation
der Lernenden entsprechende theatrale Situationen zu erzeugen
bzw. zu erméglichen. Das entscheidende Instrument, das dafiir
zur Verfligung steht, ist die Fiktion: ,Zentrum der Theaterpi-
dagogik ist die Herstellung imaginierter Situationen durch das
kiinstlerische Medium Theater.“'°

An diesem Punkt der Argumentation zeigt sich die eingangs
beschriebene Leerstelle. Was fehlt, ist eine didaktisch relevante
Beschreibung dieser Praxis der Fiktionalisierung: Wie kommt ,das
kiinstlerische Medium Theater” (s.0.) konkret ins Spiel? Was sind
theatrale Situationen und lisst sich deren Erzeugung in systema-
tischer Weise beschreiben? Gibt es einen Unterschied zwischen
Spielsituationen und theatralen Situationen? Zur Beantwortung
dieser Fragen sollen theaterwissenschaftliche Uberlegungen zur
Situation herangezogen werden.

IV Spezifik der theatralen Situation

Unter theaterwissenschaftlicher Perspektive bildet der Begriff
der Situation einen ,genuinen theateristhetischen und —theo-
retischen Begrift”, der nach Einschitzung Doris Koleschs erst
in den letzten Jahren vereinzelt eine Profilierung erfahren hat."”
Ein Aspekt dieser Profilierung ist die polemisch gefithrte Aus-
einandersetzung zwischen Bernd Stegemann und Hans-Thies
Lehmann. Bernd Stegemann konzentriert sich auf die Frage
der Transformation von Wirklichkeit in dramatischen Text bzw.
Handlung und bezieht dabei Position fiir ein Theater, das Wirk-
lichkeit in dramatischer Weise mimetisch reprisentiert. Unter
dieser Perspektive begreift er die dramatische Situation als ein
,Erkenntnisinstrument®.”® Die Erkenntnis begriindet sich dabei
in einer dialektischen Weltsicht, indem hier Welt und Situati-
on, Charakeer und Handlung dialektisch aufeinander bezogen
sind."” Hans-Thies Lehmann hingegen betont mit dem Begriff
eines Theaters als ,soziale Situation“? den Auffithrungs- und
Ereignischarakter von Theater, der Darstellende wie Zuschau-
ende gleichermaflen einschlielt: ,Spielerisch schafft Theater
eine Lage, bei der man sich dem Wahrgenommenen nicht mehr
einfach ,gegeniiber stellen kann, sondern beteiligt ist und daher
akzeptiert, dass man, wie es Gadamer von der ,Situation‘ betont,
so in ihr steht, dann man kein gegenstindliches Wissen von ihr

haben kann.“*!
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Vor dem Hintergrund meines Interesses an einer Erschlieffung
des Situationsbegriffes fiir didaktische Uberlegungen, die fiir
verschiedene Theaterformen giiltig sind, lese ich die beiden
skizzierten Positionen als polar gegeniiberstehende Zuspitzun-
gen von Grundbedingungen der theatralen Kommunikation.
Nach Manfred Brauneck basiert die theatrale Situation auf dem
Zusammenspiel zweier Situationen. ,,Dabei gilt es zwei Ebenen
zu beriicksichtigen: jene Rollen und deren Bezichung, deren
Ubernahme konstitutiv ist fiir die Theatersituation, die Hand-
lungsrollen als Spieler und Zuschauer also; und jenes gemeinhin
im engeren Sinne verstandene theatralische Rollenhandeln in-
nerhalb des Spiels. Die Verschrinkung beider Rollensysteme ist
die handlungstheoretische Grundlage fiir die Entfaltung jener
Dialektik von Spiel und Ernst, in der die Theaterhandlung fiir
alle Beteiligten zum Ereignis wird.“*

Bernd Stegemann konzentriert sich damit auf das ,,im engeren
Sinne verstandene theatralische Rollenhandeln innerhalb des
Spiels® (s.0.) und die Frage: Wie wird Wirklichkeit im Theater-
spiel erzihlt? Seine Uberlegungen lassen sich als Hinweis darauf
lesen, dass theatrale Situationen bereits in ihrer Struktur eine
Welt-Sicht vermitteln. Hans-Thies Lehmann hingegen konzent-
riert sich auf die Theatersituation bzw. Auffiihrungssituation, die
sich zwischen Menschen ereignet, die die ,,Handlungsrollen von
Spieler und Zuschauer® (s.0.) annehmen. Sein Interesse gilt den
Bezichungsverhiltnissen, die mittels der Auffithrung zwischen
Zuschauern und Spielern, aber auch zwischen den Spielenden
als Spielenden hergestellt werden. Im postdramatisch ausge-
richteten zeitgendssischen Theater findet sich hier oftmals eine
Priferenz fiir gemeinschaftsorientierte Formen dieser Bezichung,
wie sie beispielsweise die cultural performance der Versamm-
lung® erméglicht.

V Didaktische Schlussfolgerungen

Auf der Grundlage dieser Erkenntnisse kann das oben ski-
zierte Verhiltnis zwischen der der alltiglichen Verfasstheit der
Situation(en) der Akteure in der pidagogischen Konstellation
auf der einen Seite und der iiber die Fiktion erzeugten theatra-
len Situation vertieft werden: Theatrale Situationen haben einen
Doppelcharaketer. Sie konstituieren sich aus dem Zusammenspiel
einer Binnensituation, wie sie zwischen den Darstellenden besteht
und der Auffithrungssituation, die sich zwischen den Darstel-
lenden dieser Binnensituation und den Zuschauenden ereignet.
Wenn man davon ausgeht, dass dieser Zusammenhang in jedem
Moment stattfindet, in dem innerhalb einer Probe oder Unter-
richtsstunde Menschen vor anderen Menschen etwas darstellen,
dann kann man daraus ableiten, dass die Erzeugung einer theat-
ralen Situation in einer bestimmten Theaterform eine bestimmte
Weise von Wirklichkeitserzeugung beinhaltet #nd damit auch
das Verhiltnis von Darstellenden und Zuschauenden organisiert.
Eine theatrale Situation wiirde also immer dann entstehen, wenn
die Funktionsteilung von Darstellenden und Zuschauenden in
Kraft tritt. Dabei wird die theatrale Situation zwar innerhalb
der pidagogischen Situation einer theaterpidagogischen Praxis
erzeugt, aber sie verindert diese in struktureller Weise. Nimmt
man die Theatersituation als wirklichkeitserzeugendes Moment
ernst, geht die damit einhergehende Transformation der pida-
gogischen Situation tiber ihre blof3e ,,Asthetisierung“ hinaus.

Ausgehend von dieser allgemeinen Erkenntnis stellt sich die Fra-
ge, was unter Theaterformen genau zu verstehen ist. Im Sinne
meiner Interpretation der Polemik zwischen Stegemann und Leh-
mann verstehe ich Theaterformen als spezifische Anwendungen
von theatralen Situationen, wie sie durch ein Zusammenspiel

Fotos: Thomas Reyer
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von Binnensituation und Auffithrungssituation charakeerisiert
sind. Ausgehend von Kiinstlertheorien wiren Theaterformen in
diesem Verstindnis strukturell beschreibbar und béten damit ei-
ne Grundlage fiir die didaktische Begriindung von bestimmten
Rahmungen bzw. Aufgabenstellungen im Prozess der szenischen
Arbeit.

So halte ich es fiir sinnvoll, in einem nichsten Schritt verschie-
dene Theaterformen unter dem Aspekt der theatralen Situation
zu untersuchen und zu beschreiben. Ich denke hier zum Beispiel:
- an die dramatisch strukturierte theatrale Situation, deren
Binnensituation von einem dialektischen Verhiltnis zwischen
Protagonist und Antagonist* und deren Auffithrungssituati-
on von einer strikten ,,Funktionsdifferenzierung“® geprigt ist;
- an die episch strukturierte theatrale Situation, deren Binnen-
situation von einem Wechselspiel zwischen einem nach dem
gestischen Prinzip organisierten Unterbrechen von Handlun-
% geprigt ist und deren Auffithrungssituation als eine von
gemeinsamen Interessen geleitete szenische Diskussion® begrif-
fen werden kann;

gen

Anmerkungen

- an die fragmentarisch strukturierte theatrale Situation, deren
Binnensituation in der Gleichzeitigkeit voneinander unabhingi-
ger Handlungselemente besteht und deren Auffiithrungssituation
darauf ausgerichtet ist, die Wahrnehmung der Zuschauenden
immer wieder in eine #sthetische Wahrnehmung umschlagen
zu lassen.?®

- an die an Spielformen und Ritualen orientierte theatrale Situation,
die sich in der Binnenhandlung (kritisch) auf die Eigenlogik der
jeweiligen Spiele und Rituale bezieht und die Auffithrungssitua-
tion als — meist die Zuschauenden einbezichende — performative
Ausfithrung des Spiels oder Rituals begreift.

Bei diesen Hinweisen auf die Vielfalt der Modelle von Erzihlmog-
lichkeiten, die in der darstellenden Kunst historisch entwickelt
wurden, sollen diese jedoch nicht verabsolutiert werden. Selbst-
verstiandlich gehe ich davon aus, dass sich theaterpidagogische
Praxis nicht in der Anwendung bereits erprobter theatraler Situ-
ationen erschépft, sondern ausgehend von der interessegeleiteten
Interpretation von Situationen des Alltags neue theatrale Situa-
tionen und vor allem deren Kombinationen erfindet.

1 Vygl. dazu beispielsweise Klapacki, Leopold: Die Arbeit an der Szene. In:
Schultheater. Wahrnehmung Gestaltung Spiel, Heft 2 (Szene) 2010, S. 4.

2 vgl dazu u.a. Wenzel, Karl-Heinz: Wahrnehmungen zum Stand des
Schul- und Jugendtheaters 2017. In: Spiel & Theater. Zeitschrift fiir Theater
von und mit Jugendlichen, 70. Jahrgang, Heft 201, April 2018, S. 2 - 5.
3 Val. Rellstab, Felix: Handbuch Theaterspielen. Bd. 4 Theaterpiidagogik.
Wiidenswil 2000, S. 118ff

4 Hasse, Jiirgen: In und aus Riumen lernen. In: Westphal, Kristin (Hg.):

Orte des Lernens. Beitriige zu einer Pidagogik des Raumes. Weinheim
2007, S. 32.

5 Vgl. ebd. S. 31.
6 Vgl. Hasse, S. 18 — 31.

7 Clarke, Adele E.: Situationsanalyse. Grounded Theory nach dem Post-
modern Turn. Wiesbaden 2012, S. 112.

8 Ebd. S. 113.

9 Vgl. Nickel, Hans-Wolfgang: Regie: Thema und Konzept. Berlin Milow
Strasburg 2005, S. 17.

10 Die soziale Situation ist dadurch bestimmt, dass ein Akteur sein Han-
deln auf andere (real anwesende oder antizipierte) Akteure ausrichtet,
die ihn gleichermafSen als handelnden Akteur betrachten. vgl. Bumrifak,
Anisa: Soziale Situation und Soziales Handeln. Studienarbeit. Grin Ver-
lag 1999, S. 17f.

11 Bonsch, Manfred: Lernikologie. Zur Konstruktion von Lernsituatio-
nen. Essen 1986.

12 Ebd. . 85f

13 Hentschel, Ulrike: Welche Bildung? Uberlegungm zu einem viel ver-
sprechendem Gegenstand. In: Pinkert, Ute (Mitarbeit Mira Sack): Theater
Piidagogik am Theater. Berlin Milow Strasburg 2014, S. 77.

14 Kolesch, Doris: Austauschverbiltnisse. Die Geburt des modernen Sub-
Jjekts auf dem Theater. In: Friedemann Kreuder et al. (Hg.): Theater und

Subjektkonstitution. Theatrale Praktiken zwischen Affimation und Sub-
version. Bielefeld 2012, S. 28

15 Vgl. zuletzt Hentschel, Ulyike: Asthetische Bildung - gibt's die noch?
Theaterpiidagogik und Praktiken des zeitgenissischen Theaters. In: Meyer,
Torsten u. a. (Hg.): Where the Magic happens. Bildung nach der Entgren-
zung der Kiinste. Miinchen 2016, S. 161f]

16 Kohler, Julia: Theatrale Wege in der Lebhrer/innenbildung. Theaterpiid-
agogische Theorie und Praxis in der Ausbildung von Lehramtsstudierenden.
Miinchen (kopaed) 2017, S. 85.

17 Vil. Kolesch, Doris: Situation. In: Fischer-Lichte, Erika et al. (Hg.):
Metzler Lexikon Theatertheorie. Stuttgart 2014, S. 305.

18 Stegemann, Bernd: Lektionen 1. Dramaturgie. Berlin 2009, S. 30.
19 Ebd. S. 29.

20 Lehmann, Hans-Thies: Postdramatisches Theater. Frankfurt/Main
1999, S. 183

21 Ebd., S. 181.

22 Brauneck, Manfred: Theater, Spiel und Ernst. Ein Diskurs zur theore-
tischen Grundlegung der Theateriisthetik. In: Brauneck, Manfred: Theater
im 20. Jahrhundert. Programmschrifien, Stilperioden, Reformmodelle.
Reinbeck bei Hamburg 1982, S. 20.

23 Vgl. Peters, Sibylle et al.(Hg.): Versammlung und Teilhabe. Urbane
Offentlichkeiten und performative Kiinste. Bielefeld 2014.

24 Vgl. Stegemann, Bernd a.0.0. S. 32ff-
25 Kolesch, Doris: a.0.0., S. 29.
26 Ritter, Hans Martin: Das gestische Prinzip. Kiln 1986, S. 22ff.

27 Vgl. Brecht, Bertolt: Die Straflenszene. Grundmodell einer Szene des
epischen Theaters. In: Brecht, Bertolt GW 16. Frankfurt/Main 1967, S.
546 — 558.

28 Fischer-Lichte, Erika: Asthetik des Performativen. Frankfurt/Main
2004, S. 243fF
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1. Warum Probieren?

Der Titel meines Beitrags , Theater —Didaktik —Probieren®
verweist bereits auf die Suchbewegungen, die den folgenden
didaktischen Uberlegungen eigen sind. Nicht die Didaktik der
Theaterpidagogik soll hier vorgestellt werden, auch nicht eine
Didaktik, die als ein geschlossenes System neben andere treten
konnte. Ich verstehe meine Uberlegungen vielmehr als das Er-
kunden von Dimensionen einer praxeologischen Fachdidaktik
der Theaterpidagogik.

Diese cher tastende Anniherung liegt vor allem daran, dass
theaterpidagogische Arbeitsprozesse bekanntermaflen wenig
vorhersehbar sind. Innerhalb von Theaterprojekten sind Ent-
scheidungsprozesse in hohem Mafle abhiingig von praktischen
Versuchen, vom Experimentieren mit all seinen Irrtiimern, Sack-
gassen und Zufillen und von der Offenheit fiir die Wahrnehmung
des Hier und Jetzt. Dorothea Hilliger hat dieses Phinomen in
ihrer jiingsten Veréffentlichung bereits im Titel der Publikation
deutlich gemacht und ausfiihrlich begriindet (Hilliger 2018).
Eine Fachdidaktik der Theaterpidagogik trigt dem Prinzip des
Probierens in einem doppelten Sinne Rechnung, Sie rechnet mit
der Vorldufigkeit und der Ungewissheit kiinstlerischer und di-
daktischer Entscheidungen und sie setzt an einer zentralen Praxis
der Theaterarbeit an: dem Probieren. ,,Probieren®, das verweist
auf die Vielzahl von Méglichkeiten, von Wegen und notwendi-
gen Umwegen innerhalb des theatralen Arbeitsprozesses. Horst
Hawemann hat in diesem Zusammenhang auf den Begriff des
Ausprobierens verwiesen und gefragt:

»Was ist wirkliches Ausprobieren?®. Und seine Antwort lautet:
,Es ist die Freiheit, nicht nur nach dem augenblicklichen Nut-
zen zu gucken. Man probiert zu dem, was vorgeschlagen ist,
noch mehr ,Welt“ aus. Man setzt sich in Beziehung zur Welt*
(Hawemann, 2014, S. 19). Die offensichtliche Nihe dieser
Formulierung zur Charakterisierung des Bildungsprozesses ist
sicher nicht zufillig.

Der Fokus meiner Uberlegungen liegt im Folgenden auf der
Gelenkstelle zwischen der kiinstlerischen Praxis der Theaterpida-
gogik und der Fachdidaktik und ihren jeweiligen Wissensformen.
Ich frage danach, wie sich diese beiden Dimensionen miteinan-
der vermitteln lassen.

Einleitend werde ich auf den Begriff der Didaktik der The-
aterpidagogik und auf das damit einhergehende spezifische
Theorie-Praxis-Verhiltnis eingehen. Im Anschluss daran werde
ich meine didaktischen Uberlegungen vor dem Hintergrund des
kultursoziologischen Ansatzes der Praxeologie einordnen. Dazu
werden zunichst die Grundannahmen praxeologischen Denkens
kurz vorgestellt. Ausgehend davon machte ich die Dimensionen
einer Fachdidaktik der Theaterpidagogik darstellen. Es geht dabei
zentral um die Relationen von kiinstlerischer Praxis und Fach-
didakeik (4.1), von kiinstlerischem und pidagogischem Wissen
(4.2) und um die spezifische Weise, in der sie {iber Praktiken
miteinander verwoben sind und so die 7extur einer Didaktik

Ulrike Hentschel

der Theaterpidagogik bilden. Abschlieflend soll nach den Bil-
dungsméglichkeiten gefragt werden, die sich im Anschluss an
eine praxeologisch inspirierte Fachdidaktik der Theaterpidago-
gik erdffnen und die die Dimensionen des Theaterlehrens und
—lernens rahmen.

2. Von welcher Didaktik ist die Rede?

Vorab méchte ich den hier verwendeten Begriff Fachdidaktik
bzw. Didaktik der Theaterpidagogik prizisieren: Theaterpiidago-
gik bezeichnet in meinem Verstindnis die diversen Formen der
Theaterarbeit mit nicht professionellen Akteuren in schulischen
und auflerschulischen Bildungszusammenhingen. Die Begriffe
der Fachdidaktik Theater bzw. der Didaktik der Theaterpiidagogik
(ich verwende sie synonym) werden entsprechend nicht aus-
schliefllich als die Theorie vom Unterrichten eines Schulfachs
- in diesem Fall des Schulfachs Theater - verstanden, sondern
erweitert auf die Theorie und Praxis von der Vermittlung von
Theater in schulischen und auflerschulischen Feldern. Mitzuden-
ken ist hier auch die Hochschuldidaktik, wie sie im Studium der
Theaterpidagogik und im Lehramtsstudium Theater konzipiert
und praktiziert wird.

Das Zusammendenken von Theorie und Praxis ist innerhalb der
Theaterpidagogik und ihrer Didaktik nicht besonders neu oder
originell. Es entspricht allen Erfahrungen und Beobachtungen
in theaterpidagogischen Studiengingen und in der theaterpi-
dagogischen Arbeit. Die Lehr- und Unterrichtspraxis in der
Theaterpidagogik geht bekanntermaflen davon aus, dass mit
der theatralen Arbeit (der kollektiven Produktionsweise, der
Gebundenheit der Darstellung an den Kérper der Akteure, dem
Verweis theatraler Praktiken auf Praktiken des kulturellen Um-
felds usw.) bestimmte didaktische Prinzipien korrespondieren.
Dies gilt beispielsweise in den projektorientierten Anteilen des
Studiums und in Projektarbeiten im Fach Theater in der Schule.
Ein wesentlicher Grund dafiir ist, dass das Projekt im Theater-
unterricht - anders als in den meisten anderen Fichern — nicht
nur didaktisch legitimiert wird. Projekrarbeit legitimiert sich in
der theaterpidagogischen Praxis vor allem als eine kiinstlerische
Notwendigkeit. Sie beruht auf der Eigenart der Auseinanderset-
zung mit dem kiinstlerischen Gegenstand, einem komplexen
theatralen Arbeitsprozess mit dem Ziel einer éffentlichen Pri-
sentation des Ergebnisses.

Dieser Befund soll jedoch nichtals eine voreilige Entdifferenzie-
rung der fiir alle anwendungsorientierten Facher charakeeristischen
Spannunggsfelder von Theorie und Praxis, von (kiinstlerischer)
Fachlichkeit und Pidagogik missverstanden werden.

Kurzschliissige Vorstellungen einer ,, Theorie-Praxis-Integrati-
on® werden in der erziechungswissenschaftlichen Diskussion zu
Recht skeptisch beurteilt (vgl. Neuweg 2011). Das Ideal einer
»Lehrperson, die anwenden kann, was sie weif$ und zu begriin-
den vermag, was sie tut“ (ebd., S. 33), stellt eine allzu bruchlose
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Vorstellung der Integration von Theorie und Praxis in der Per-
son des Lehrenden dar und hiitte eine Reduktion didaktischer
Fragen auf ausschlief8lich anwendungsorientiertes (Methoden-)
Wissen zur Folge.

Auch — und vielleicht sogar besonders - dort, wo fachliches Wis-
sen handlungsorientiert erworben wird und damit bereits eine
groflere Nidhe zum Handlungswissen der Fachdidaktik besteht,
gehore die Fahigkeit zur Reflexion, zum sich Zuriickbeugen zur
Praxis und zur Kontextualisierung dieser Praxis, unabdingbar
zur Professionalisierung.

Die Herausforderung fiir eine zu formulierende Didaktik der
Theaterpidagogik ist also eine doppelte: Aufgrund der be-
sonderen Position des Fachs zwischen Theorie und Praxis und
zwischen Kunst und Pidagogik scheint es auf der einen Seite
nichtsinnvoll, die in (Lehramts-) Studiengingen hiufig beklagte
Zweiteilung von Fachlichkeit und Didaktik nachzuvollziehen.
Auf der anderen Seite ldsst sich auch durch eine behauptete
Integration von Theorie und Praxis, von kiinstlerischen und
pidagogisch-didaktischen Anforderungen, die Notwendigkeit
fachdidaktischer Reflexion und Transformation fiir verschiedene
Anwendungskontexten nicht leugnen.

3. Eine praxeologische Perspektive

Auf der Suche nach einer dritten Méglichkeit, einer Mglich-
keit der Differenzierung von Theorie und Praxis, ohne an ein
dichotomisches Denken anzuschlieflen, méchte ich deshalb ei-
ne praxeologische Perspektive vorschlagen und priifen, inwieweit
diese Perspektive fiir eine Didaktik der Theaterpidagogik hand-
lungsleitend sein kann.

Ich spreche dabei von einer praxeologischen Perspektive, um zu
verdeutlichen, dass es mir nicht um die Ableitung eines didakti-
schen Konzepts aus einer kultursoziologischen Metatheorie geht,
sondern darum, in heuristischer Absicht an ein praxeologisches
Denken anzukniipfen. Ich wage dieses Vorgehen im Anschluss
an den Soziologen Robert Schmidt, der eine solche praxistheo-
retische Perspektive ,,als eine Forschungshaltung, eine Such- und
Findestrategie, eine Herangehensweise und Methodologie der
Praxeologisierung® charakterisiert (Schmidt 2012, S. 26).

In diesem Sinne werde ich im Folgenden einige Grundannah-
men der Praxistheorien kurz skizzieren, um sie dann im Kontext
einer Didaktik der Theaterpidagogik diskutieren (vgl. dazu auch
ZfTP, Heft 70).

Gegenstand der Analyse von Praxistheorien sind soziale Praktiken,
als die , kleinsten Einheiten der Kultur“(Reckwitz 2010, S. 189).
Dabei handelt es sich um beobachtbare Muster des Verhaltens,
beispielsweise des Gehens, des Verhandelns, der Nutzung von
offentlichen Riumen u.4. Durch das Aus- und Auffiihren sozialer
Praktiken wird Kultur — als ein Feld von Sinn- und Bedeutungs-
produktion in symbolischen Ordnungen — erst hervorgebracht.
Grundlage des Auf- und Ausfiihrens ist ein gemeinsames, geteiltes
Wissen der Akteure. Praktiken gelten somit auch als wissensba-
siert. Sie werden in unterschiedlichen Wissensordnungen (des
Alltags, der Politik, des Lehrens und Lernens, der Kiinste) her-
vorgebracht und von ihnen reguliert.

Entscheidend fiir die hier zu verhandelnden didaktischen Pro-
blemstellungen ist die praxeologische Annahme, dass es sich
dabei nicht um ein Wissen handelt, das im Sinne einer Theorie
der Praxis vorausgeht, sondern das als Bestandteil einer jewei-
ligen Praktik anzusehen ist (vgl. Reckwitz 2003, S. 292). Die
kulturkonstituierenden Praktiken sind in die Kérper der Akteure
eingeschrieben, sie werden als ein Tun, ein doing verstanden®
(Schmidt 2013, S. 99).

In dieser Betonung des kérperlichen Vollzugs von Praktiken,
ihrer Sichtbarkeit und Beobachtbarkeit, sind praxeologische
Ansitze vergleichbar mit kulturwissenschaftlichen Ansitzen der
Performanz (vgl. Horning 2004, S. 12).

Was bedeutet es nun eine solche praxeologische Perspektive fiir die
Konzeption einer Didaktik der Theaterpidagogik einzunehmen?
Ich méchte diese Frage zunichst auf das Verhilenis von kiinstleri-

scher Praxis und Fachdidaktik beziehen, das ich bereits einleitend
problematisiert habe.

4. Dimensionen einer Fachdidaktik Theaterpa-
dagogik aus praxeologischer Perspektive

4. 1 Zum Verhéltnis von kiinstlerischer Praxis und Fachdidaktik
Aus der Perspektive der Praxeologie werden Theorie und Praxis
nicht in ein Verhiltnis der Vor-, Nach- Uber-, oder Unterord-
nung gesetzt. Der Fokus liegt vielmehr auf einer gegenseitigen
Durchdringung der Praktiken und der ihnen innewohnenden
Wissensordnungen.

Die Fachdidaktik Theater wird entsprechend nicht als eine vor-
gingige oder nachtrigliche Theoretisierung einer kiinstlerischen
Vermittlungspraxis konzipiert. Vielmehr wird von einer Vielzahl
von diskursiven und nicht-diskursiven Praktiken ausgegangen,
die den Prozess des Theaterlehrens und -lernens planen, ordnen
und reflektieren. Dazu gehdren beispielsweise Praktiken des Be-
obachtens, Beschreibens, des Improvisierens, Intervenierens und
Strukeurierens. Wie aus dieser Aufzihlung bereits ersichtich
wird, kénnen diese Praktiken sowohl in didaktischer als auch
in kiinstlerisch-praktischer Absicht auftreten. Sie in Relation
zueinander zu setzen und ihren spezifischen Beitrag zum thea-
terpidagogischen Arbeitsprozess zu untersuchen, ist ein zentrales
Anliegen einer praxeologisch motivierten Fachdidaktik Theater.
Dabei wird davon ausgegangen, dass sich didaktische Praktiken
und die Praktiken kiinstlerischen Produzierens im theaterpida-
gogischen Kontext nicht zueinander verhalten wie ein implizites
Wissen (in der kiinstlerischen Praxis), das in didaktischen Analy-
sen expliziert wird. Mit Andreas Reckwitz l4sst sich hier vielmehr
von in Praktiken vorhandenen ,,Uberschneidung und Uberei-
nanderschichtung verschiedener Wissensformen® (Reckwitz
2003, S. 295) sprechen. Entsprechend dieser Vorstellung kénnen
sowohl die Praktiken des theatralen Produzierens als auch die
didaktischen Praktiken gleichermaflen als von implizitem und
explizitem Wissen bestimmt angesehen werden. Dariiber hin-
aus zeigt sich, ,....dass die gleichen Praktiken in verschiedenen
Feldern vorkommen* (ebd.) kénnen, allerdings beruhen sie auf
unterschiedlichen Wissensordnungen, in diesem Fall auf kiinst-
lerischem und pidagogisch-didaktischem Wissen.
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Als ein Befund bezogen auf die Textur von Fachdidaktik und
Fachpraxis innerhalb theaterpidagogischer Studienginge lisst
sich demnach festhalten, dass sie iiber gemeinsame und geteilte
Praktiken miteinander verkniipft sind. Es geht dabei nicht um
eine Ubereinstimmung von kiinstlerischer Praxis und Fachdi-
dakeik, sondern um eine Ahnlichkeit der jeweiligen Prakriken,
die zwischen unterschiedlichen Feldern und den ihnen zugrunde
liegenden Wissensformen wandern. Die Fihigkeiten zu beob-
achten und zu beschreiben beispielsweise sind im kiinstlerischen
und didaktischen Feld wichtig. Sie kénnen allerdings je nach
Kontext mit verschiedenen Zielsetzungen und Schwerpunkten
ausgefiihrt/praktiziert werden.

Ausgehend von diesem Befund lisst sich nun nach dem Verhile-
nis von kiinstlerischem und pidagogischem Wissen innerhalb
einer Didaktik der Theaterpidagogik fragen.

4.2 Zum Verbiiltnis von kiinstlerischem und pidagogischem Wissen
Im Sinne praxeologischer Konzepte ist davon auszugehen, dass
den sozialen Praktiken je spezifische Wissensbestinde zugrunde
liegen, die sie erméglichen und regulieren und die sich in ihnen
wiederum materialisieren (vgl. Reckwitz 2010, S. 189).

Vor dem Hintergrund dieser Annahmen liegt es aus fachdidaki-
scher Sicht nahe, nach den diversen Wissensbestinden und den
spezifischen Erkenntnismodi zu fragen, die mit theaterpidago-
gischen Praxisformen einhergehen.

Gemeint ist damit die dem Fach spezifische Art sich auf kiinst-
lerische Weise mit Welt auseinanderzusetzen, in der Sprache der
Fachdidaktik: das ,Proprium’ des Fachs.

Mit diesem Fokus wird die strukcurfunktionalistische Fragestel-
lung der Allgemeinen Didaktik (wer lernt was, warum, wozu und
wie) abgeldst durch eine praxeologische Sichtweise, die von den
kiinstlerischen und sozialen Praktiken der Akteure und dem mit
ihnen einhergehenden Wissen ausgeht. Fachdidaktische Uberle-
gungen bezichen sich so auf die theatralen Praktiken und auf die
Erfahrungen und das Wissen der Akteure in einem spezifischen
Produktionskontext.

Der Erziechungswissenschaftler und Musikpidagoge Wilfried
Hansmann beschreibt diese Blickrichtung einer praxeologisch
motivierten Didaktik im Worterbuch der Theaterpidagogik:
»Es geht nicht mehr darum Normen unterrichdichen Han-
delns aufzustellen, sondern zu untersuchen, was im Feld jeweils
geschicht und wie die Akteure insbesondere mit strukturellen An-
forderungen unter konkreten Handlungsbedingungen umgehen.
Auf diese Weise riicken die Unsicherheiten und Ungewissheiten
menschlichen Handelns ins Zentrum didaktischer Uberlegungen
und geben den Blick frei auf die prinzipiell unendlichen Lernge-
genstinde und die unerschépflichen menschlichen Lernzuginge,
die noch in jeder Theaterauffithrung, in jeder musikalischen
Improvisation oder bildnerischen Gestaltung zum Vorschein
treten...“ (Hansmann 2003, S. 77).

Fiir die fachdidaktische Diskussion kénnen sich aus dieser ver-
inderten Perspektive weitere Konsequenzen ergeben:

Erstens findet eine grundlegende , konzeptionellen Verschiebung®
von der Betonung der Intention und der beabsichtigten Wirkung
theatraler Arbeit auf die Praktiken im Produktionsprozess statt:
yotatt die Kiinste so zu sehen, als wiirden sie ezwas mit den Men-
schen tun, sollten wir iiber kiinstlerische Formen nachdenken als
etwas, das Menschen tun”, bringt Rubén Gaztambide-Ferndndez
diese Verschiebung auf den Punkt (Gaztambide-Ferndndez 2014,
S. 71). Auf die Konsequenzen, die das fiir die vorherrschende
Kompetenzorientierung des Lehrens- und Lernens hat, bin ich an
anderer Stelle eingegangen (vgl. Hentschel/Hilliger 2015, S. 23f).

Zum Zweiten vermag eine praxeologisch motivierte Fachdidak-
tik auch einer Essentialisierung des Lehr- und Lerngegenstandes
»Theater” entgegenzuwirken. Fachdidaktische Konzepte, die —
wie das vorliegende — die spezifische Materialitdt ihres Lehr- und
Lerngegenstandes in den Mittelpunkt riicken, also von Kunst
bzw. Theater aus denken, geraten leicht in Gefahr, diesen Ge-
genstand zu essentialisieren, iiberhistorisch ,das“ Theater oder

universalistisch ,,das zeitgendssische Theater als Gegenstand des

R e
Foto: Thomas Reyer
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Lehrens und Lernens auszuweisen und eine bestimmte Produk-
tionsweise zu priferieren. Der didaktische Bezug zu konkreten
kiinstlerischen Praktiken in ihrem jeweiligen Wissenskontext
vermag dieser Tendenz moglicherweise zu begegnen.

Schliefllich kann drittens der Gedanke der didaktischen Re-
duktion problematisiert werden.! Geht man von einem den
kiinstlerischen Praktiken eigenen, immanenten Wissen aus und
ihrem spezifischen Erkenntnispotential, so wird die Vorstel-
lung der didaktischen Reduktion problematisch. Der Gedanke
einer didaktischen Reduktion nihme dann eine Verringerung
kiinstlerischer Qualitit und damit auch eine Reduktion von
Erkenntnisméglichkeiten in Kauf.

Eine Verkniipfung kiinstlerisch-praktischer und didaktischer Inten-
tionen aus praxeologischer Perspektive hingegen strukturiert den
Prozess theatraler Arbeit gemifl seinen spezifischen Anforderungen.
Dabei geht es darum, dass eine komplexe Gestaltungsaufgabe
in einzelne Elemente auseinandergelegt werden kann, ohne dass
der Blick fiir den Gesamtzusammenhang verloren geht. Bei der
Arbeit an einer Szene kann so die Aufmerksamkeit wahlweise auf
spielerische, dramaturgische, riumlich-zeitliche Anforderungen
fokussiert werden. In diesem Prozess kann es durchaus zu einer
Erhshung der Komplexitit kommen, z.B. bei dem Versuch, eine
Szene zu verdichten und fiir die Spielerinnen neue, die Situation
zuspitzende Annahmen zu formulieren.? Solche Aufgaben sind
an den Notwendigkeiten eines kiinstlerischen Arbeitsprozesses
orientiert und folgen nicht einer didaktischen Anordnung, wie
beispielsweise der vom Einfachen zum Komplexen. Vielmehr

wird die Suche nach didaktischen Praktiken erforderlich, die der
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1 Aktuell wird der mit dem Begriff der ,,didaktischen Reduktion gemeinte
Sachverhalt der Vereinfachung oder Verkleinerung des Gegenstandes auch
gerne mit einem Fachbegriff aus der Sprachdidaktik als , Vorentlasten be-
zeichnet. Damit sollen Schwierigkeiten aus dem Lernprozess entfernt und
Hiirden herabgesetzt werden.

2 Von Reduktion liefle sich hier bestenfalls im Sinne der Kochkunst reden,
wenn damit die Herstellung eines Konzentrats zur Erhhung des Geschma-
ckintensitiit gemeint ist. Dazu muss das Uberfliissige unter Einsatz von viel
Energie zum Verdampfen gebracht werden.
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Haltung ist die erste Intervention. Oder: Warum es sich fur Theaterpddagog*innen lohnt,

vom Konstruktivismus zu lernen.

Aha, es geht um Didaktik. Geht es da nicht um die allerbes-
te Methode, einen bestimmen Inhalt an eine Zielgruppe zu
vermitteln? Nein, wir versprechen keine beste Methode, kein
Wundermittel, keine Zauberei — auch keine Rezepte. Zugege-
ben, die Methodenwahl ist nicht unerheblich — wir méchten
allerdings ein Prinzip betonen, das die Methodenfrage in den
Hintergrund stellt.

Jch babe alles in mir, wodurch ich wirken kann.

(Hildegard von Bingen)

Haltung vor Methode

Jede*r kennt die Erfahrung: Wenn zwei Menschen das Gleiche
tun, ist das noch lange nicht dasselbe. Pidagogisches Handeln
findet immer in einem spezifischen Kontext statt, sodass es nie-
mals exakt wiederholbar sein kann: Oberflichlich gesehen mag
Handeln und Verhalten identisch aussehen — jedoch bringt es
mit verschiedenen Gruppen in verschiedenen Situationen un-
terschiedliche Reaktionen und unterschiedliche Lernergebnisse
mit sich — selbst dann, wenn sie augenscheinlich in den Lern-
voraussetzungen iibereinstimmen. Wie also sollte man hierzu
gute Rezepte fiir piddagogisches Handeln, gute Rezepte fiir
pidagogische Methoden ausstellen?

Unsere Hypothese lautet: Die Haltung einer Lehrenden zur
Lernsituationen, zum Fachinhalt, zur Zielgruppe ist Grundlage
fiir die komplexe Wahrnehmung sowie fiir die vielen hundert
Entscheidungen, die eine Lehrperson zur Gestaltung und Kom-
munikation ,live“ in einer Lehrsituation fillen muss, zum Beispiel:

* Wie steuert sie die Gruppe?

* Wie gestaltet sie Bezichung?

* Wie geht sie mit Konflikten um?

* Wie setzt sie die gewihlte Methode ein und um?

* Wie gibt sie Riickmeldung?

* Worauf legt sie Aufmerksamkeit?

e Welche Lernkultur etabliert sie auf welche Art und Weise?

Der Orientierungsrahmen fiir eine solche Handlungskompetenz
und auch Improvisationsfihigkeit ist nicht die Methode, sondern
eine reflektierte personliche professionelle Haltung. Eine klare
Haltung erlaubt, diese Entscheidungen spontan und in Uberein-
stimmung mit der bewusst gewihlten didaktischen Strategie zu
realisieren. Eine unklare oder im Widerspruch zur didaktischen
Strategie stechende Haltung erméglicht kein stimmiges Verhalten
und Handeln der Lehrperson und unterstiitzt daher die inten-
dierten Lernprozesse allenfalls suboptimal.

Wir méchten professionelle Haltung folgendermafien definieren:
Eine professionelle Haltung ist eine konzeptionell begriindete
und reflektierte Zielvorstellung iiber die eigene Rolle in einem
spezifischen Setting (z.B. theaterpidagogisches Projekt). Sie

Sandra Anklam, Verena Meyer, Thomas Reyer

enthilt personliche Wertsetzungen, Motive und Handlungs-
dispositionen und ist ein Teil der professionellen Identitit. Sie
bestimmt die Handlungsméglichkeiten in Bezug auf die reflek-
tierten Werte sowie auf die didaktische Planung (vgl. Anklam,
Meyer & Reyer 2019, S. 26f.).

Fiir , Systemiker*innen®, also fiir Professionals, die unter dem
Etikett ,systemisch® beraten, lehren, therapieren, inszenieren
oder fiihren, ist Haltung von besonderem Wert: Die ,,Systemi-
sche Haltung® beschreibt die Art und Weise, wie Systeme und
deren Verhalten beobachtet und durch Hypothesen beschrieben
werden. Sie beinhaltet auch die fiir systemische Arbeit zentrale
Auffassung, Systeme nicht direkt durch Instruktion exakt steu-
ern zu kénnen, sondern durch Interventionen zu Verinderungen
und eigenstindigen Lernprozessen anregen zu kénnen. Die In-
tervention ist vergleichbar mit dem Anpusten eines Mobiles: ein
duflerer Impuls, der das System irritiert, bevor es sich durch die
eigene innere Dynamik wieder selbst in ein neues Gleichgewicht
bringt (vgl. ebenda, S.56f.).

Fiir die systemischen Interventionen gibt es ein breites methodi-
sches Repertoire von Fragetechniken, Gedankenspielen, Arbeit
mit Figuren oder Symbolen, Traumreisen, szenischem Spiel bis
hin zu Malen, Tanzen, Singen (vgl. etwa Neumann 2008). Auch
hier ist nicht die Methodenwahl entscheidend, sondern die Hal-
tung, die in der komplexen Steuerung und Begleitung Ausdruck
findet. Die elaborierte Haltung ist eine zentrale Kompetenz in
der systemischen Arbeit.

»Systemische Expertise driicke sich in Grundhaltungen aus.
Manuel Barthelmess (2016)

Didaktik fur konstruktive Lernprozesse

Didaktik ist die ,Lehre und Wissenschaft vom Lernen und Lehren
in ihren Wechselbeziehungen sowie mit ihren Voraussetzungen
und Bedingungen® (vgl. Tulodziecki, Herzig & Blomeke 2017,
S.265-271). Didaktik will konkrete Antworten auf Fragen nach
Inhalten und Gestaltung von Unterricht bzw. Weiterbildung an-
bieten. Hierzu kursieren unterschiedlichste Vorstellungen und
zahlreiche verschiedene didaktische Modelle oder Konzepte. In der
Regel liegt ihnen jeweils eine spezifische erkenntnistheoretische
Perspektive oder ein bestimmvtes Verstindnis von Lernprozessen
bzw. der Bezichung von Lehrenden und Lernenden zugrunde.

Einerseits geht es in der Didaktik um das ,Was“, d.h. die di-
daktische Analyse und konkrete Auswahl des Inhalts, der in
einem Lernprozess zu vermitteln sein sollte — so auch in Klafkis
bildungstheoretischer Didaktik (vgl. Klatki 1991). Am Anfang
der Uberlegungen steht hier die Frage, welches Gesamtziel der
Bildungsprozess fiir die Lernenden verfolgen soll. Das ,,Was*“
bestimmt das ,Wie“: Von den didaktischen Uberlegungen
lassen sich die konkreten Methoden als Verfahren, Lernen zu
ermdglichen bzw. , duflerlich zu gestalten, ableiten. Dies betrifft
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die Arbeitsform und Organisationsform, die Sozialform sowie
die eingesetzten Medien.

Andererseits: Didaktik beschiftigt sich auch mit der Wirksam-
keit im Arrangieren von Lernprozessen. Nachdem sich die oben
genannte Inhaltsdidaktik noch vorrangig mit der Fachlogik be-
fasste, hat sich mittlerweile eine deutliche Orientierung an den
Bediirfnissen von Lernenden durchgesetzt, soweit, dass lernpsy-
chologisches und entwicklungspsychologisches Wissen fiir die
Gestaltung der Lernprozesse genutzt wird. Hier passt das kons-
truktivistische Lernverstindnis besonders gut: Lernen geschieht
nicht durch ein ,,Hineinschreiben® oder ,,Anfiillen“ von Wissen
in den Kopf der Lernenden. Wie Denken und Fiihlen ist auch
Lernen ein hoch individueller Konstruktionsprozess, in dem
Wissen und Erfahrung als interpretierte individuelle Wahrneh-
mung und Erleben aufgebaut wird.

»Die Welt wird nicht gefunden, sondern erfunden.

(Heinz von Foerster)

Systemische Didaktik

Die Systemtheorie teilt mit dem Konstruktivismus die Grund-
annahme, dass im Prozess der Wahrnehmung keine ,,objektive*
Realitit abgebildet wird, sondern vielmehr eine relative und
subjektive Wirklichkeit individuell geschaffen, also konstruiert
wird. In einer systemisch-konstruktivistischen Didaktik kann
daher Wissen nur auf der Grundlage eigener, subjektiver Erfah-
rung individuell aufgebaut werden — es kann nie als solches von
einer Person zur anderen {ibermittelt werden.

Lehren bedeutet in diesem Verstindnis also, ein Lernangebot so
zu gestalten, dass dieser Wissenskonstruktionsprozess unter ei-
nem spezifischen fachlichen Ziel moglich wird und zu niitzlichen
Lernergebnissen fiihrt. Die Lernenden werden hierbei als aktive
Mit-Gestaltende dieses Prozesses aufgefasst, Rolf Arnold (2007)
bezeichnet eine solche Didaktik als ,, Erméglichungsdidakeik®.
Systemisch-konstruktivistische Didaktik ,,erméglicht® nicht durch
den Versuch der direkten Instruktion, der in diesem Lernverstind-
nis ohnehin fruchtlos bliebe. Jemandem etwas ,beizubringen®
gelingt allenfalls bei einfachen, wiederholbaren Titigkeiten.
Stattdessen soll das Lehr-Lern-Setting einen kommunikativen
Rahmen bieten, in dem individuelles Wissen und Erfahrungen
verhandelt und neue Kompetenzen aufgebaut werden kénnen.
So kann Wissen als individuelle Grundlage fiir eigenstindiges
Urteilen und Handeln entstehen.

Hierfiir ist es von elementarer Bedeutung, dass an die Wissens-
und Erfahrungswelten der Teilnehmenden angekniipft wird. Dies
kann man auf die Inhalte, aber auch auf die Bezichungsebene
anwenden: Unsere Hypothese ist, dass sich jeder Mensch am
besten in einer Interaktion entfalten kann, in der er sich geschen
und wertgeschitzt erlebt. Erst wenn ich in meinen Grundbe-
diirfnissen nach Zugehorigkeit und Anerkennung meiner Welt
und Wirklichkeit akzeptiert werde, bin ich bereit, mich in Lern-
prozesse — und damit auch Veridnderungsprozesse — zu begeben:
gewissermaflen ,Safety first“. Bevor ich meine Komfort-Zone
verlasse, muss ich mich dieser vergewissern diirfen — immer wie-
der in jedem Entwicklungs-, Lern- und Verinderungsprozess.
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Um wirklich Neuland zu betreten, gilt gleichzeitig und gleich-
wertig auch: ,Leave your comfort zone!“ Dieses scheinbare
Paradoxon kennzeichnet systemisch gedachte Prozesse: kein
,Entweder-oder“, sondern ein ,;sowohl, als auch®; kein ,aber",
sondern ein ,,und®. Es geht nicht um Ausschluss des einen oder
anderen, sondern um einen Balance-Akt zwischen Anschlussfi-
higkeit und Irritation.

Irritation ist ein zentrales Prinzip in systemischen Verinderungs-
prozessen: Wissensaufbau kann insbesondere durch Irritationen
angeregt werden, die bisheriges Wissen und Vorannahmen in
Frage stellen und nach neuen Perspektiven suchen lassen. Diese
niitzliche Form der Irritation bezeichnet man als systemische
Intervention. Am Beispiel des Mobiles fiihrt die Irritation des
Anschubsens dazu, dass das Mobile den alten Zustand verlisst
und eine neue Stabilitit sucht, die auch in einem neuen Bewe-
gungsmuster resultieren kann.

»Chaos ist ein unausweichlicher Begleiter von Ubergéz’ngm “

(Thomas Reyer)

Die Ausgestaltung einer Intervention als geplante Irritation
bisheriger Denkmuster, die zu weiterfithrenden Lernprozessen
anstoflen soll, ist Teil der systemischen Methodik. Eine syste-
mische Didaktik erméglicht jedem Lehrenden und Lernenden
individuelle und aktive Konstruktionen von Wirklichkeit: durch
Suche, Untersuchungen, Ausprobieren, Beobachtung, Reflexion
und Verwerfungen. Diese sind umso wirksamer, wenn sie an-
schlussfihig an die Wirklichkeitskonstruktionen der jeweiligen
Menschen im jeweiligen Kontext sind.

Dies passt hervorragend zu einer kiinstlerischen, theatralen Lern-
gestaltung, wie sie die Theaterpidagogik anbietet und nutzbar
macht: Erfahrungs- und Spielriume in einem Prozess der Selbst-
organisation zu schaffen und subjektive Wirklichkeitskonstruktion
transparent machen. Neben der inhaltlichen Ebene ist immer auch
die Bezichungsebene eine wichtige Haltungs- und Handlungsdi-
mension. In diesem Rahmen kdnnen Interventionen zwar nicht
vorhersagbare, aber zielbezogene Verinderungen von Denkmus-
tern, Deutungsmustern und Verhalten unterstiitzen.

Ein basales und keineswegs banales Beispiel: Mal angenommen, ich
mdchte als Theaterpidagog*in eine Gruppe von theaterunerfahrenen
Jugendlichen zwischen 12 und 15 Jahren im Klassenzimmer ins
Spiel bringen — so kénnte es méglicherweise hilfreich sein, vorerst
meine iiblichen Vorgaben fiir theatererfahrene Spieler*innen hinten
an zu stellen: barfuf§ im Stehen zu beginnen, zur Stimmerwirmung
tonend kauen und sich gegenseitig zu massieren. Méglicherweise
ist es anschlussfihiger, in der durch die Klassenzimmergestaltung
vorgegebenen Einrichtung von Tischen und Stiithlen oder im Stuhl-
kreis sitzend eine verbale Eingangsrunde zu gestalten, in der alle
ihre Schuhe anbehalten diirfen und der Kérperkontake iiber eine
vertraute Form (z.B. Hinde schiitteln) initiiert wird. Natiirlich
konnte ich auch damit starten, den Klassenraum freiriumen zu
lassen und alle bitten, die Schuhe und Striimpfe auszuzichen. Da-
mit wiirde ich wohlméglich eine spiirbare Irritation setzen, die bei
der Einen zu Widerstand und bei dem Anderen zu Begeisterung
fiihren kénnte. Méglicherweise wiirde die Einladung, barfuff zu
arbeiten in einem fiir die Jugendlichen anders besetzten Raum —
eine Probebiihne im Theater — andere Reaktionen hervorrufen.
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Doch auch auch hier empfehlen wir: Die Irritation muss an-
schlussfihig gestaltet sein, sie soll nicht iiberfordern, sondern
herausfordern neue Erfahrungen zu machen. Das bedeutet
keinesfalls, dass wir keine Risiken eingehen sollten und ebenso
wenig, dass wir Gruppen nicht auf neues Terrain einladen und
verfithren diirfen: Wir spielen mit den Méglichkeiten, bilden
Hypothesen, formulieren klare Ziele, werfen sie notfalls wieder
tiber Bord, spekulieren tiber Anschlussfihigkeiten und reflek-
tieren die eigenen Haltung zu Risiko, Irritation und Sicherheit.
Ein anderes Beispiel: Ich arbeite als Theaterpidagog*in mit 12
erwachsenen Teilnehmenden zum Thema ,, Performatives Arbeiten
mit intergenerationellen Gruppen®. Meine Hypothese kénnte sein,
dass die Menschen, die sich angemeldet haben, theatererfahren
sind. Méglicherweise irritiert sie weder ein Stuhlkreis noch die
Aufforderung, barfufl zu arbeiten sonderlich. Hier kénnte ich
beispielsweise damit beginnen, dass die Teilnehmenden unmit-
telbar in der ersten Vorstellungsrunde Sitze vervollstindigen wie:
»Was ich niemals auf einer Biihne tun wiirde...“, ,Meine grofite
Angst ist...“ Oder ich kénnte sie auffordern, mit Augenbinden
und Rollator erste Raumerkundungen zu machen. Es ist also ab-
hingig davon, welche Hypothesen ich bilde, was mein mentaler
Rahmen ist und welche Ziele ich habe, wie ich Interventionen
und Methoden auswihle und ausgestalte.

Weiterentwicklung der eigenen Haltung

Wie aber kann man seine professionelle Haltung entwickeln?
Wir gehen davon aus, dass Fragen, die die eigenen Erfahrun-
gen, Ziele, Grenzen und Annahmen als Mensch, professionell
in der Kunst Handelnde und Theaterpidagog*in reflektieren
und bewusst machen, niitzlich sind. So etwa folgende Fragen:
e Was ist mein Ziel, Anliegen, Wunsch? Was will ich
erreichen?
¢ Mit wem will ich auf welche Weise arbeiten?
¢ Welche Inhalte interessieren mich? Welche Kunstformen
interessieren mich?
e Was kann ich gut, wo sind meine Grenzen?
e Welche Methoden mag ich gerne? Welche niche?
Welche kann ich angemessen anleiten?
* Wie viel Zeit, wie viel Energie steht mir zur Verfiigung?

Hiervon ausgehend lassen sich ein Rahmen, eine Strukeur sowie
duflere Bedingungen fiir den theaterpidagogischen Prozess klar
und zielweisend formulieren:

e Das ist fiir mich Theaterpidagogik: ...
¢ Das ist meine Zielgruppe: ...
¢ Das ist der geeignete Ort/Raum fiir mein Vorhaben: ...
¢ Das ist mein/unser Thema: ...
* Das sind meine Kompetenzen: ...
¢ Das wird meine Herausforderung bzw.
eigene Lernaufgabe sein: ...

» Wieso, weshalb, warum, wer nicht fragt...
(SesamstrafSe)

Zeitschrift fiir Theaterpidagogik /Oktober 2019

Aus Haltung wird Kompetenz

Haltungen bieten einen Orientierungsrahmen fiir komplexe
Handlungen. Sie beriicksichtigen hierbei personliche, biografische
und professionelle Erfahrungen sowie persénliche Werthaltungen
und individuelle Stirken. Sie entwickeln sich permanent, angerei-
chert durch weitere Erfahrungen im Handeln — erwartungsgemify
besonders intensiv wihrend einer Weiterbildungs- oder Super-
visionsphase zu einer neuen Rolle. Sie sind Teil eines Profils zu
einer professionellen Rolle als Theaterpidagog*in.

Die Klirung des eigenen Orientierungsrahmens ermdaglicht es
mir als Theaterpidagog*in, nicht ausschliellich auf Zustinde zu
reagieren, sondern — ganz im Sinne der Theaterkunst — eigene
Zustinde zu erschaffen und zu gestalten. Anstelle von kausalen,
linearen Handlungsstrategien stehen in der didaktischen Refle-
xion somit flexible, organische Handlungsoptionen im Fokus.
Zur Kompetenz wird die professionelle Haltung dadurch, dass
sie im Kontakt mit den Teilnehmenden und im Moment des
Handelns ein rollen-adiiquates Verhalten und die angemessenen
methodisch-inhaltlichen Entscheidungen finden lisst.
Entsprechend wollen wir Kompetenzen folgendermafien auffas-
sen: Kompetenzen sind die erworbenen Fihigkeiten, komplexe
Handlungsmuster situativ auszuwihlen, zu gestalten und zu
realisieren. Anders als einfache Fertigkeiten koénnen sie nicht
rezepthaft beschrieben werden, ihre Gestalt und Wirksamkeit
kann nicht sinnvoll vorgegeben werden. Um genauer zu be-
schreiben, welche Kompetenzen fiir eine Theaterpidagog*in
erforderlich sind, wollen wir von unserem Handlungsrahmen
fiir Lehr-Lern-Settings ausgehen (vgl. Anklam, Meyer & Reyer
2018) und als pidagogisches Handeln benennen: Gestaltung
des dufleren Rahmens, Beziehungsgestaltung, Impulse durch
methodische Intervention — in all dies sollte das spezifisch the-
aterpidagogische Wissen, Haltungen etc. einflielen. Ausgehend
von diesen Handlungs- und Wissensbereichen formulieren wir
vier Kompetenzbereiche:

1.Fachkompetenz:

e theaterpidagogisches Fachwissen, Erfahrungen, Haltungen,
Arbeitsweisen aufbauen, reflektieren, entwickeln

e cigenen Lernprozess reflektieren und organisieren

¢ Rolle als Lehrende transparent reflektieren

e fachlichen ,Vorsprung® zur Beurteilung der Lernleistungen
anwenden

2.Steuerungskompetenz:

¢ den dufleren Rahmen des Settings gestalten und steuern

* Rolle als Gestaltende wahrnehmen und transparent
reflektieren

e Zielbeziige und Sinnbeziige herstellen und organisieren

¢ Lehrmittel, Riume, Zeiten etc. bereitstellen

3.Bezichungskompetenz:

* Bezichungen mit und im Teilnehmendensystem stimmig
entwickeln

e unterstiitzendes Lernklima etablieren

¢ Konflikte und Krisen konstruktiv rahmen und nutzbar
machen
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4.Methodenkompetenz:

* Lernprozesse durch methodische Intervention anregen

e angemessene Auswahl von Mini- und Makro-Methoden
beherrschen

¢ Methodeneinsatz entscheiden und reflektieren

Diese Kompetenzbereiche lassen sich in der Professionsentwick-
lung hin zur profilierten Theaterpidagog*in nicht strikt trennen.
Sie kénnen allerdings den Weiterbildungs- und Reflexionspro-
zess steuern helfen, wenn eine angehende oder praktizierende
Theaterpidagog*in die eigene Kompetenz analysiert:

Literatur
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* In welchen der genannten Kompetenzbereiche bin ich stark?

e Welche entsprechen meinen ,Herzensanliegen® fiir die
theaterpidagogische Arbeit?

¢ In welchen Bereichen sollte ich mich weiterentwickeln?

e Welche Hiirde verspricht mir diesbeziiglich den grofiten
Lernfortschritt?

e Mit welchem ersten Schritt kann ich diese Hiirde angehen?

e Was wird sich dadurch konkret im Denken,
Handeln und Fiihlen fiir mich verindern?

Am Ende gibt es sicherlich nicht die eine Antwort auf alle diese
Fragen, es gibt kein Wundermittel, keine Zauberei, auch kein
Patentrezept fiir ,,gutes” theaterpidagogisches Arbeiten. Aber: Wir
kénnen achtsam an theaterpidagogisches Denken und Handeln
herangehen, wir kénnen den Prozess und seine Erfordernisse
wertschitzen, wir konnen die daran beteiligten Menschen und
ihren Lernwillen wiirdigen und férdern. Fiir jeden individuellen
Lernprozess aufs Neue — denn nach dem Spiel ist vor dem Spiel.
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Zur Kritik konstruktivistisch orientierter Didaktik im Fach Theater/Darstellendes Spiel

Im Zuge der anhaltenden Etablierung des Schulfachs Theater
bzw. Darstellendes Spiel sind in den letzten Jahren eine ganze
Reihe an curricularen Vorgaben, Schulbiichern und Handrei-
chungen erschienen. Viele dieser didaktischen Ratgeber fiir die
Unterrichtspraxis orientieren sich dabei implizit — und hiufig
auch explizit — am Leitbild der Selbststindigkeit und Selbst-
verantwortung der Lernenden, auf deren Stirkung sich die
pidagogischen Anstrengungen richten sollen. Die angestrebte
Selbststindigkeit der Theaterschiiler*innen —z. B. bei der Orga-
nisation von Unterrichtsprozessen, der gegenseitigen Anleitung
etc. — steht auflerdem im engen Zusammenhang mit einer zu-
nehmenden Kompetenzorientierung von Theaterunterricht.
So ist Selbststindigkeit unter anderem ein zentrales Kriterium
bei der Operationalisierung von Kompetenzen. Im aktuellen
Berlin-Brandenburger Rahmenlehrplan Theater (Sekundarstu-
fe I) werden z. B. fiir die jeweils zu erreichenden Kompetenzen
standardisierte Niveaustufen unterschieden, die sich hiufig am
Grad der Selbst- oder Eigenstindigkeit der Schiiler*innen be-
messen. Auch Schulbiicher, wie das wohl bekannteste und am
weitesten verbreitete ,,Kursbuch Darstellendes Spiel“ (Pfeif-
fer/List 2009) oder das ebenfalls bei Klett fiir die Mittelstufe
erschienene ,, Kursbuch Theater machen® (List 2014), zielen auf
eine Standardisierung bzw. Messbarmachung von Kompetenzen.
So finden sich zu den modular aufgebauten Kursbiichern unter
anderem auf das jeweilige Lehrwerk zugeschnittene Raster zur
Kompetenzanalyse' bzw. , Kompetenz-Checks“?, wobei sich bei
Letzteren der Kompetenzzuwachs in der Regel ebenfalls an der
Selbststindigkeit und Selbstverantwortung der Lernenden bemisst.
Erklirtes Ziel des ,,Kursbuch Darstellendes Spiel® ist denn auch,
dass die Schiiler*innen ihren Lernprozess weitgehend selbst und
eigenverantwortlich steuern, ,mehr und mehr Verantwortung”
fiir sich oder eine Gruppe iibernehmen und auch hiufiger die
Anleitungsposition besetzen, wihrend die Rolle der Lehrkraft als
»Lernbegleiter beschrieben wird (Pfeiffer/List 2009, 6).

Diese Orientierung auf Selbststindigkeit und Selbstverantwor-
tung in aktuellen didaktischen Handreichungen, Schulbiichern
oder Curricula im Fach Theater ist dabei nicht losgelést vom
gegenwirtigen bildungspolitischen Diskurs zu verstehen. ,Das
Leitbild des selbststindigen Schiilers” (Rabenstein 2007) hat
im Bildungsdiskurs vielmehr lingst ,einen geradezu hegemoni-
alen Status® erreicht (ebd., 39). Dieser wird im Hinblick auf die
Idee vom Lernen als selbststindige Titigkeit insbesondere von
einem konstruktivistischen Paradigma gestiitzt, das in den letzten
zwanzig bis dreiflig Jahren zu einem wichtigen theoretischen Be-
zugsrahmen der Erziehungswissenschaft geworden ist (vgl. ebd.).
Im ,Spektrum der Konstruktivismen® gibt es inzwischen eine
grofie Vielfalt unterschiedlicher pidagogischer Theorien (Reich
2005, 184), die jedoch alle die Annahme teilen, dass sich Lernen
als ein konstruktiver Prozess aufseiten der Lernenden vollzieht.
Die theoretischen Grundlagen dieser Pidagogik sicht etwa Horst
Siebert im Radikalen Konstruktivismus als einer ,,neurobiolo-
gisch fundierte[n] Kognitions- und Erkenntnistheorie® (Siebert
1998, 14). Aufbauend auf den Forschungen der chilenischen
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Biologen Humberto Maturana und Francisco J. Varela wird das
menschliche Gehirn als ein ,autopoietisches, selbstreferentiel-
les, operational geschlossenes System® (ebd., 15) konzipiert und
Lernen in der Folge als ein sehr subjektiver Prozess verstanden.
Jedes einzelne lernende Subjekt konstruiert sich demnach seine
eigene Wirklichkeit (vgl. ebd., 37) und kann nur sehr begrenzt
ovon auflen’ beeinflusst werden. Zwar seien die individuellen
Weltsichten ,eingebettet in soziale Deutungsmuster® (ebd., 17),
doch letztlich entscheide das (in sich geschlossene) Individuum
selbst dariiber, welche dieser Muster es iibernehme oder welche
Vorbilder es imitiere (vgl. ebd., 37). Fiir eine konstruktivistisch
orientierte Didaktik folgt daraus, dass der*die Lernende ,,auch
als eigener Didaktiker erscheint®, d. h., dass es ,fiir jeden Ler-
ner erforderlich ist, sich in seinen Lernprozessen zugleich eine
Didaktik zu erfinden oder entdecken zu kénnen, die auf seine
Lernsituation passt“ (Reich 2005, 187). Die konstruktivistische
Pidagogik wendet sich daher gegen jede Form von Instruktions-
didaktik und setzt auf Lernsettings, in denen die Einzelnen ihren
Lernprozess weitgehend selbststindig steuern. Dementsprechend
besteht die Aufgabe der Lehrkraft in erster Linie darin, die Um-
gebung fiir solch ein selbststindiges und selbstgesteuertes Lernen
bereitzustellen und die Lernenden in ihrem Prozess zu begleiten.

Neben den unbestreitbaren Verdiensten des ,,pidagogischen Kon-
struktivismus® (Siebert 2005), wie etwa der Infragestellung der
althergebrachten Vorstellung, dass die Lehrkraft Wissen an die
Lernenden einfach iibertragen kann, verbinden sich mit dieser
Theorie auch durchaus fragwiirdige Grundannahmen. Mit solchen
Kehrseiten und Leerstellen konstruktivistischer Pidagogik hat sich
insbesondere Ludwig A. Pongratz in seinem Buch ,,Untiefen des
Mainstreams® (2009) auseinandergesetzt. Problematisch scheint
nicht nur die konstruktivistische Konzeption von Subjektivitit
als ,,,empirische Selbstschpfung’ eines autopoietischen Systems*
(ebd., 36), sondern auch die — insbesondere mit dem Hinweis
auf neurobiologische Erkenntnisse verbundene — Naturalisierung
dieser Subjektvorstellung. Das Konzept der Autopoiesis nach
Maturana und Varela beschreibt urspriinglich die Selbsterzeu-
gung und Selbsterhaltung von biologischen Zellen. Ubertragen
auf den Kontext der Pidagogik erscheinen dann ,der Begriff
des Subjekts selbst und seine Version von Identitit als eigene
Leistungen des Subjekts [...] seiner Zuschreibungen, Selbstbil-
der und Selbstbewertungen® (Heinz-Elmar Tenorth, zit. nach
ebd.). Zudem wird das autopoietische Subjekt als autonom vor-
ausgesetzt, wobei die Begriffe Autopoiesis und Autonomie nicht
selten unscharf ineinander iibergehen (vgl. ebd., 151). Allerdings
werden mit der Naturalisierung dieser Vorstellung vom Subjekt
als autonomen, selbstorganisierten Individuum gesellschaftliche
Individualisierungsprozesse nicht nur theoretisch begriindet, son-
dern mitunter auch verstirkt: ,,Die Menschen miissen heute mit
sich, ihren Identititskrisen und ihren Zukunftsingsten alleine
zurechtkommen. Der Konstruktivismus treibt die Individuali-
sierung erkenntnistheoretisch auf die Spitze [...]“ (Rolf Arnold/
Horst Siebert, zit. nach ebd., 175). So geriit leicht aus dem Blick,
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dass das Subjekt immer auch Produke gesellschaftlicher Diskur-
se ist: ,,Die Konjunktur [...] des eigenaktiven, selbstgesteuerten,
kompetenzsteigernden, selbstverantworteten [...] Lernens ist ohne
den Riickgriff auf liberale und neoliberale Konzeptionen kaum
zu verstehen.“ (Miinte-Goussar 2009, 158)

Welche Konsequenzen diese Grundannahmen einer konstruk-
tivistisch inspirierten Pidagogik fiir das Schulfach Theater/
Darstellendes Spiel maglicherweise haben kénnen, méchte ich
im Folgenden anhand der in vielen Konzeptionen von Theater-
unterricht anzutreffenden Ausrichtung auf Selbststindigkeit und
Selbststeuerung diskutieren. Am Beispiel der beiden erwihnten
Klett-Kursbiicher sowie erginzender Beitrige des Autors dieser
Lehrwerke, Volker List, sollen dabei drei Aspekte beleuchtet wer-
den: erstens die Selbstverhiltnisse, die durch auf Selbststindigkeit
orientierte Unterrichtsverfahren konstruiert werden, zweitens die
verinderte Position der Lehrkraft und driztens die Frage nach dem
Stellenwert des (dsthetischen) Gegenstands Theater.

1. Die Selbstverhaltnisse der Schuler*innen

Konstruktivistisch orientierte Unterrichtsverfahren, die auf
Selbststindigkeit und Eigenverantwortung zielen, induzieren
auch ein spezifisches Verhiltnis der lernenden Subjekte zu sich
selbst. So sollen die Schiiler*innen nicht nur Selbststindigkeit
oder Eigenverantwortung zeigen, sondern sich selbst auch als
eigenstindige und selbstverantwortliche Individuen begreifen.
Das ,,Kursbuch Theater machen® richtet sich als ,,Schiilerar-
beitsbuch® direkt an die Schiiler*innen selbst, die als (eigen-)
verantwortliche und ihren Lernprozess selbst steuernde Subjek-
te adressiert werden: ,,Im Verlauf des Projekts konnt ihr mehr
und mehr Verantwortung {ibernehmen — je nach Alter und
Lernjahren im Fach Theater/Darstellendes Spiel — und der The-
aterlehrer wird mehr und mehr zum Begleiter und fordert eure
zunehmende Selbststindigkeit beim Kompetenzerwerb, bei der
inhaltlichen Arbeit und bei der Prozess- bzw. Projekt-Steuerung®
(List 2014, 4). Wie Volker List an anderer Stelle schreibt, sollen
die in diesem Zuge erworbenen Kompetenzen auch als Teil der
eigenen Personlichkeit verinnerlicht werden: ,Nur dann kénnen
wir von einem Kompetenzerwerb sprechen, wenn dauerhaft
Verhaltensmerkmale als Haltung und letzdlich vielleicht auch
als Charaktereigenschaft in die Personlichkeit integriert sind“
(List 2010b). Wesentlich fiir einen ,,Zugewinn an persdnlicher,
Alltags-, Schliissel- oder Zukunfts-Kompetenz® (ebd.) sei, dass
die Schiiler*innen lernten, ,ihre theatralen Lernprozesse suk-
zessive auch selbst zu planen, zu steuern und letztlich auch zu
bewerten (ebd.). Aus diesem Grunde empfiehlt der Autor der
Kursbiicher auch Verfahren der Selbstevaluation, wie die bereits
erwihnten Kompetenzanalysebdgen und ,, Kompetenz-Checks®,
anhand derer die Schiiler*innen selbst den Prozess ihres Kompe-
tenzerwerbs bewusst nachvollziehen sollen, oder die Arbeit mit
einem ,,Portfolio (List 2010a).

In ihrer Untersuchung ,,Das Leitbild des selbststindigen Schii-
lers* (Rabenstein 2007) analysiert Kerstin Rabenstein solche
Verfahren der Selbstevaluation und -bewertung und konstatiert:
,Die Schiiler sind angehalten, ihrem Lernprozess bzw. einzelnen
Schritten des Lernprozesses subjektiv einen Sinn zu unterstellen
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und diesen nach auflen zu prisentieren® (ebd., 46). So wiirden
die Schiiler*innen nicht nur ihren eigenen Arbeitsprozess stetig
beobachten, sondern miissten sich auch selbst ,,als nachdenkli-
che, sich selbst erkennende Subjekte® prisentieren (ebd., 47).
In diesen Praktiken der Selbstbeobachtung werden sie also dazu
angehalten, sich selbst hinsichtlich der eigenen Kompetenzen
Zuschreibungen zu machen und diese, wie von List gefordert,
auch (als Haltung) in die Personlichkeit zu integrieren: ,Der
Schiiler muss sich in eine sinnvolle, subjektiv bedeutsame Bezie-
hung zu den schulischen Aufgaben setzen bzw. diese nach auflen
demonstrieren (ebd., 57). Die einst stirker gelenkte Kontrolle
von Unterrichtsabldufen wird demzufolge ersetzt durch ,einen
Selbstzwang zur kontinuierlichen Reflexion, einen Selbstzwang
sich selbst zu beobachten und daraus zu lernen, sich zu verbessern
und zu entwickeln (ebd., 46). Gleichzeitig werden die Lernenden
damit auch fiir ihren eigenen Lernprozess selbst verantwortlich
gemacht. So heiflt es etwa im ,, Kursbuch Darstellendes Spiel“:
, Wihrend des Kurses entwickelt und iibernehmt ihr auch Ver-
antwortung fiir die Gruppe und den gemeinsamen Lernprozess.
Thr leitet euch z. B. gegenseitig bei bestimmten Ubungen an und
tragt mehr und mehr die Verantwortung fiir das Gelingen der
gemeinsamen Arbeit® (Pfeiffer/List 2009, 9). Die Verantwortung
lisst sich also nicht mehr klar bei der Lehrkraft verorten, sondern
die Schiiler*innen werden potenziell aufsich selbst zuriickgewor-
fen. Indem der Konstruktivismus ,,die Selbstverantwortlichkeit
des Einzelnen® beweist, entlastet er ,,das System“ (Rolf Arnold/
Horst Siebert, zit. nach Pongratz 2009, 175). In der Folge diir-
fen sich auch Pidagog*innen, wie Pongratz bemerke, ,entlastet
fiihlen von der Vorstellung, iiber andere Menschen Kontrolle
ausiiben zu miissen“ (ebd.).

2. Die Position der Lehrer*innen

Mit der verinderten Position der eigenverantwortlichen und den
Unterricht selbst steuernden Schiiler*innen geht folglich auch
eine verinderte Position der Lehrer*innen einher. So wird die
Lehrkraft im ,,Kursbuch Darstellendes Spiel® als ,Lernprozes-
sinitiator, Lernbegleiter, Unterstiitzer/Coach und Supervisor®
(Pfeiffer/List 2009, 6) beschrieben, dessen Aufgabe unter an-
derem darin bestehe, ,,den Prozess anzustoflen und ins Laufen
zu bringen®, ,,das Ensemble zu supervisieren und zu beraten®
und es ,,bei der Losung von Problemen zu unterstiitzen, die es
nicht allein 18sen kann® (ebd.). Auch die Anleitungsposition im
(Theaterproben-)Prozess soll maglichst von den Schiiler*innen
selbst besetzt werden (vgl. ebd., 9). Auf Selbststindigkeit ori-
entierte Verfahren verindern demnach die Beziechung zwischen
Lehrenden und Lernenden, die sich, wie Rabenstein konstatiert,
durch ,eine vermeintliche Gleichrangigkeit zwischen Lehrern
und Schiilern auszeichne, ,die alle zu mehr oder weniger
gleichermaflen Beteiligten macht und zu mehr oder weniger
gleichermaflen verantwortungsbewussten und kompetenten
Akteuren“ (Rabenstein 2007, 46).

Die konstruktivistische Pidagogik zeigt sich nicht nur aufgrund
der begrenzten Einflussméglichkeiten auf die angeblich in sich
geschlossenen (autopoietischen) Subjekte grundsitzlich skeptisch
gegeniiber pidagogischen Interventionen. Belehrung erscheint
ihr auch als Ausdruck einer antiquierten hierarchischen Pida-



24

Leitbild Selbststandigkeit?

gogik, bei der Piddagog*innen ihren persénlichen Machtwillen
gegeniiber Schiiler*innen auslebten (vgl. Wrana 2006, 91). Da-
bei wird jedoch ausgeblendet, dass jedes piadagogische Handeln
eine Machtwirkung entfaltet, die sich nicht einfach auf den
Machtwillen eines Individuums projizieren lisst (vgl. ebd.).
Auch ein Theaterunterricht, der alle gleichberechtigt am Prozess
beteiligt, folgt bestimmten (Macht-)Logiken und lenkr dabei die
Teilnehmenden, wenn auch auf eine andere (subtilere) Weise
als eine Theaterarbeit, bei der die Regieposition durch den*die
Lehrer*in besetzt ist. Indem die konstruktivistische Didaktik
aber dem selbstgesteuerten Lernen per se einen Befreiungseffeke
zuschreibt, verdeckt sie die weiterhin wirkenden Machtverhilt-
nisse (vgl. ebd.). Auflerdem iibersicht sie, dass Lernen nicht
nur bedeutet, ,,durch oder an etwas zu lernen, sondern immer
auch etwas von jemandem zu lernen (Zumhof 2012, 101, Her-
vorh. i. O.). Lehrende konnen durchaus Lernende herausfordern,
etwa indem sie sie dazu anhalten, alltigliche Gewohnheiten zu
verlassen und neue Erfahrungen zu machen (vgl. ebd.). Dabei
ist jede Form der Erfahrung zu einem gewissen Grad auch eine
Belehrung, ,[...] weil wir nie blof§ vorgreifend (a priori) dariiber
befinden kénnen, was uns an Kunde zuflie$t“ (Giinther Buck,
zit. nach Meyer-Drawe 2010, 8). Doch spielt das Konzept der
Erfahrung in konstruktivistischen Modellen keine Rolle bzw.
erscheint Erfahrung lediglich als das Ergebnis einer Konstruk-
tionsleistung des autopoietischen Subjekts.

3. Der Gegenstand Theater

Die in konstruktivistisch inspirierten Entwiirfen von Theater-
unterricht hiufig unterbelichtete Frage nach den (dsthetischen)
Erfahrungsméglichkeiten der Schiiler*innen hingt ganz unmit-
telbar mit dem Stellenwert des Gegenstands Theater in diesen
Konzeptionen zusammen. Im Zuge der Ausrichtung auf die
Selbststindigkeit und Selbstverantwortung sowie den Kompe-
tenzerwerb der Schiiler*innen werden das Theater und seine
konkreten historischen und gegenwirtigen Formen in diesen
Entwiirfen entweder nachrangig oder nur am Rande themati-
siert. So richten sich etwa der Modulaufbau und die Auswahl
der Ubungen im ,,Kursbuch Darstellendes Spiel in erster Li-
nie nach einem systematischen Kompetenzerwerb und weniger
nach der Eigenlogik des kiinstlerischen Prozesses, der im The-
ater in der Regel in eine Auffithrung miindet. Eine zu starke
Produktorientierung wird sogar als eher hinderlich fiir einen
eigenverantwortlichen und selbstreflexiven Prozess des Kompe-
tenzerwerbs angesehen (vgl. Pfeiffer/List 2009, 6). Das Theater
erhilt dabei eine Art instrumentellen Charakter und wird we-
niger in seiner kulturell-gesellschaftlichen Bedingtheit in den
Blick genommen als vielmehr als , theatrale[s] Handwerk" (List
2015) verstanden, das vom Subjekt nach und nach zu erlernen
sei (vgl. ebd.).

Diese Fokusverschiebung vom Gegenstand hin zu ,,Selbstma-
nagementmethoden® (Klepacki/Zirfas 2013, 14) ist geradezu
charakteristisch fiir konstruktivistische Didaktiken (vgl. ebd.).
Die Orientierung auf das Subjekt, das selbststindig und aktiv
seinen Lernprozess bestimmen soll, verstellt gewissermaflen den
Blick darauf, was sich an Erfahrungsméglichkeiten in der Thea-
terarbeit, etwa in der Reibung mit einem (fremden) Gegenstand,
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den das Subjekt noch nicht ,gedacht” hat, ergeben kénnen (vgl.
Meyer-Drawe 2009). Dem konstruktivistischen Paradigma zu-
folge konstruiert nimlich das autopoietische Subjekt selbst seine
eigene Wahrnehmung. Zwar kénne es zwischen einzelnen Indi-
viduen zu ,,,wechselseitigen Perturbationen® kommen (Pongratz
2009, 142), doch liefen sich diese nicht gezielt hervorrufen (vgl.
ebd.). Allerdings kann die konstruktivistische Pidagogik nicht
erkliren, wie Dinge oder die Konfrontation mit etwas Unge-
wohntem das einzelne Subjekt manchmal ,ergreifen®, ohne dass
es das ,will’ oder ,denke’: , Ergriffen zu sein, meint nicht indivi-
duelle Betroffenheit, sondern dass etwas am Selbst-, Welt- und
Fremdverstindnis riittelt und dass Gewohnheiten des Denkens
und Wahrnehmens aus den Fugen geraten.“ (Meyer-Drawe
2009, 81) Von einem phinomenologischen Standpunkt aus
unterstreicht Kite Meyer-Drawe, dass das Lernen nicht nur aus
Erfahrung geschieht, sondern sich auch a/s Erfahrung vollzieht
(vgl. Meyer-Drawe 2010, 6). Dabei stimmt sie zwar der zentralen
These des Konstruktivismus zu, schrinkt diese jedoch gleichzeitig
wieder ein: ,[...] es gibt zwar kein Wahrnehmen ohne Denken,
gleichwohl reicht es nicht zu denken, um wahrzunehmen® (ebd.,
12). Demnach kann man sich nicht einfach zum Lernen ent-
schlieflen, sondern Lernen stellt immer auch ein ,, Widerfahrnis®
dar, das sich als eine ,,Erfahrung® vollzieht (ebd., 8).

Wie dieser kurze Blick in bekannte Schulbiicher des Darstel-
lenden Spiels gezeigt hat, findet der ,Selbststindigkeitskult®
(Liesner 2004) einer konstruktivistisch orientierten Pidagogik
durchaus auch in didaktischen Konzeptionen zum Theater in
der Schule seinen Niederschlag. So wird die einstmals stirkere
Lenkung von Unterrichtsabliufen — im Theaterunterricht auch
die An- bzw. Spielleitung durch die Lehrkraft — tendenziell durch
die Selbststeuerung, aber auch einen Zwang zur Selbstreflexion
und Selbstevaluation der Schiiler*innen ersetzt. Im Gegenzug
miissen die Lehrer*innen weniger Kontrolle (im engeren Sinne)
iiber die Lernenden ausiiben. Mit der angestrebten Selbststeue-
rung und Selbststindigkeit wird dem lernenden Subjekt jedoch
auch die Verantwortung fiir den eigenen Lernprozess iibertra-
gen. In der Konsequenz bedeutet dies, dass ,,[...] die Ubernahme
der Verantwortung fiir den Lernprozess zugleich die Ubernah-
me der Verantwortung fiir das Scheitern des Lernprozesses ist”
(Wrana 2006, 65). Der Soziologe Michael Sertl weist in diesem
Zusammenhang darauf hin, dass diese Responsibilisierung von
unterschiedlichen Schiiler*innen unterschiedlich gut bewiltigt
wird (vgl. Sertl 2007). Dabei konnte er zeigen, dass auch alterna-
tive, reformpidagogisch inspirierte Formen des selbstorganisierten
Unterrichts, wie etwa das offene Lernen, mitunter auch einen
exkludierenden Charakter haben kénnen, da diese ihren sozialen
Ursprung in den Erziechungspraktiken der Mittelschicht haben:
JFiir Unterschichtkinder stellen diese Unterrichtsformen [...]
eine systematische Benachteiligung dar [...]: Es fehlt ihnen die
entsprechende Vertrautheit mit diesen in der Schule erwarteten
sprachlichen und kontextuellen Gegebenheiten und Arrange-
ments, wihrend diese fiir Mittelschichtkinder ,von zu Hause’
geldufig sind.“ (Ebd., 79) Die konstruktivistische Pidagogik
zeichnet sich mithin ihrerseits durch eine soziale Selektivitit
aus: ,Es liegt auf der Hand, dass diejenigen, die mit geringerem
Jkulturellen Kapital’ ausgestattet sind, dem selektiven Druck am
chesten zum Opfer fallen. So gesehen wartet im Windschatten
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der konstruktivistischen Rhetorik von Selbstorganisation und
Selbstentfaltung eine immer riicksichtslosere Zweiteilung der
Gesellschaft.“ (Pongratz 2009, 176) Vor diesem Hintergrund
warnt Carmen Mérsch davor, offene Formen der Kulturvermitt-
lung als per se gewinnbringend fiir alle Menschen zu postulieren
und damit die Lebens- und Lernstile der Mittelschicht als Norm
zu setzen (vgl. Mérsch 2014, 106).

Die hier vorgetragene Kritik an konstruktivistisch orientierten
didaktischen Konzeptionen ist nicht als grundsitzliche Infra-
gestellung simtlicher Formen selbstorganisierten oder offenen
Unterrichts misszuverstehen. Vielmehr méchte ich dadurch Fragen
aufwerfen, die zu Skepsis gegeniiber manchen Versprechungen
innovativer pidagogischer Konzepte anregen sollen (vgl. Kup
2019). So liefe sich etwa danach fragen, wie viel Verantwortung
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Die Fachliteratur ist voll von Beschreibungen, die Probensituatio-
nen bzw. die Arbeit mit Nicht*Professionellen’ als Laboratorium,
Experiment, gemeinsames Forschen oder als einen offenen Prozess
beschreiben.? Schliefilich liefen sich alle Stiickentwicklungen als
eine gemeinsame Suche nach Inhalten und Darstellungsweisen
beschreiben und selbst die konventionellste Auffiithrung ciner
Stiickvorlage kénnte als Experiment verstanden werden, da auch
sie praxeologisch geschen immer von Kontingenz und Emergen-
zen durchkreuzt werden kann. So liefle sich immer auch fragen:
Werden sich die Darsteller*innen an die Absprachen und den
Text erinnern?, Wird die Zeit fiir den Kostiimwechsel reichen?,
0.4. - oder: Wird die Auffiihrung gelingen?

Im Folgenden geht es jedoch dariiber hinaus um ,Forschung
als theatrale Form*, wie sie Julian Mende bezeichnet. Er grenzt
diese Form ab von ,,Forschung als inhaltliches Thema“ (d.h. For-
schung als Suche nach neuer Erfahrung oder Erkenntnis wird in
der Textvorlage irgendwie thematisch) und von ,,Forschung als
Methode® (d.h. Forschung innerhalb der Proben, um Recher-
cheergebnisse zu erzielen oder biografische Texte zu generieren
und deren anschlieflende Darstellung). Forschung als theatrale
Form stellt die ,,Aspekte des forschenden Theaters, den Prozess
— also das Forschen — in den Mittelpunkt und nicht das Pro-
dukt — das Forschungsergebnis® und geht damit iiber die blofle
Reproduktion von recherchiertem Material hinaus.?

Gemeint sind also Produktionen mit Nicht*Professionellen
Darsteller*innen, die auch im Rahmen einer (wie auch immer
gearteten) Auffiihrung Situationen herstellen, in der sich eine is-
thetische Forschung erweitert, als prozessuales und performatives
Ereignis zeigt oder iiberhaupt erst hervorgebracht wird. Obwohl
dsthetische Forschung natiirlich auch in anderen (theaterpida-
gogischen) Formaten méglich ist.* ,,Seit etwa zehn Jahren lassen
sich nun Formate der Theatervermittlung beobachten, die sich
als Labor, Experiment und Forschung bezeichnen. [...] In diesen
experimentellen Ansitzen werden Kunst- und Theaterkonzepte
untersucht und hinterfragt. Zusammen mit Kindern, Jugendlichen
und theaterfernen Akteuren werden im Sinne einer ‘dsthetischen
Forschung® Lebenswelten und Stadtteile, aber auch das Theater
und seine Mittel selbst erkundet.“, bilanzierte Geesche Warte-
mann (2013) und nannte dieses Phinomen , Theaterpidagogik
als dsthetische Forschung.“ In Anlehnung an die vier Diskurse
der Kunstvermittlung (Affirmation, Reproduktion, Dekonstruk-
tion, Transformation), die Carmen Mérsch (2009) und spiter
Ute Pinkert (2011) beschrieben haben, folgert Wartemann, dass
sunter der Uberschrift von Forschung diese [affirmative und
reproduktive] Haltung [zur eigenen Institution] zugunsten ei-
ner kritischeren und experimentellen Auseinandersetzung mit
Theater*> aufbreche. Oder wie es Julian Mende formuliert: ,Der
Probenprozess wird zur Entwicklung der Versuchsanordnung ge-
nutzt, die Auffithrung wandelt sich zum Experiment mit offenem
Ausgang; die Bithne wird zum Labor, die Spielenden mutieren
zu forschenden Kiinstlern und die Zuschauer zu Mitforschern
oder Forschungsobjekten.“¢

In einer Forschenden Theaterpidagogik liegt somit immer auch
das Potential das Theater strukturell und 4sthetisch zu transformie-

Thilo Grawe

ren. Weiterhin erméglicht sie, so meine These, auch didaktische
Transformationen.

Diese Form der kiinstlerischen Praxis hat dabei immer auch
Auswirkungen auf a) die Rolle der Spielleitung im Verhiltnis
zur Gruppe, b) die gemeinsame Arbeit im Probenprozess, c) die
Auffithrungssituation an sich. Im Rahmen dieser Uberlegungen
méchte ich vier Thesen vorstellen, die didaktische Konsequenzen
einer solchen ,Forschenden/Experimentellen Theaterpidago-
gik® skizzieren.

Die Paradoxie der Spielleitung im Forschungs-
prozess

These 1: ,Forschende Theaterpidagogik® ist weniger durch
Lehre (Didaktik als Lehrkunst), als durch Lernen (Mathetik als
Lernkunst) gekennzeichnet, da es weniger zu vermitteln, als ge-
meinsam zu lernen gibt.

Es ist nicht von der Hand zu weisen, dass jede/r theaterpid-
agogische Akteur*in durch die Spielregeln, die Arbeits- und
Handlungsauftrige, die gesetzten Inhalte und die Organisation
der gemeinsamen Diskussionen immer auch das, was im Kontext
der gemeinsamen Arbeit unter Theater verstanden werden soll,
vor-formatiert. Damit eine ergebnisoffene und interdisziplinire
Untersuchung von Theater gelingen kann, ist insbesondere die
Spielleitung dazu aufgefordert eine entsprechende Lern-Umge-
bung zu gestalten, die nicht (oder zumindest nicht unreflektiert)
eine spezifische Darstellungsweise forciert bzw. vor-formatiert.
Das Konzept der Mathetik meint in Abgrenzung zur Didaktik
ein Verhiltnis zwischen Spielleitung und Teilnehmer*innen, das
in erster Linie herrschaftsfrei und symmetrisch ist. Dafiir muss
sich die Spielleitung an den Teilnehmer*innen orientieren und
sjeden Anspruch auf Belehrung ablegen, ohne dabei auf sein
oder ihr eigenes Wissen und Kénnen zu verzichten*’, damit die
Forschungsgemeinschaft die Arbeitsprozesse und Auffithrungs-
situationen in grofler Wechselseitigkeit gestalten kann. Florian
Vaflen bringt dieses Verhiltnis auf den Punke: ,gemeinsames
Theater-Lernen statt Theater-Lehre“.® Die Spielleitung muss
dabei jedoch dazu bereit sein je nach Arbeitszusammenhang
den theaterpidagogischen Ansatz immer wieder zu hinterfragen
und zu modifizieren.’

Eine Forschende Theaterpidagogik, wie ich sie hier verstehen
will, besitzt damit eine methodische und didaktische Nihe
zur ,Reflexiven Theaterpidagogik®, wie sie Hentschel/Pinkert
skizziert haben (2017). Kontextbewusstsein und Selbstreflexion
erweisen sich auch hier als wesentliche Triebwerke einer forschen-
den Haltung und experimentellen Praxis. Ich frage mich jedoch,
ob sie im Gestus der Forschung oder des Experiments auf die
Formationen von Theater zuriickgreift, die Hentschel/Pinkert
skizziert haben (verkiirzt: Theater als symbolische Handlungen,
Interaktion und Kommunikation, Spiel/game, System von Zei-
chen, Performance) oder ob sie neue Formationen, Techniken
und Inszenierungsstrategien hervorbringt.
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These 2: Die Forschungsgemeinschaft begibt sich im Rahmen
ihrer Probenarbeit in einen quasi auto-didaktischen Prozess, da
eine passende Versuchs-Anordnung immer erst entwickelt bzw.
erfunden werden muss.

Da es fiir dsthetische Forschung keine einheitliche Methodik, also
zumindest keinen funktionalen Methodenkoffer, gibt, geht es im
Sinne einer isthetischen Praxis ,um das Lernen und Uben von
Beobachtung, Prozessbeschreibung und Reflexion; es geht darum,
Versuchsanordnungen zu entwerfen, durchzuspielen, auszuwer-
ten, zu theoretisieren und an der Praxis erneut zu tiberpriifen.“ '°
Damit besitzt eine ,,Forschende Theaterpidagogik® eine Nihe
zum Devising Theatre: ,Alle Konstanten der theatralen Produk-
tion werden zu Beginn der Arbeit in Frage gestellt: Raum, Zeit,
Funktionen von Akteur*innen und Publikum. Der jeweilige
Arbeitsprozess schafft seine eigenen Regeln. [...] In der Suche
nach der Antwort auf die Frage, was (alles) Theater sein kann.“!!
Und da von vornherein weder klar ist, was gesucht wird, noch
was gefunden werden soll, muss nicht nur die Probe, sondern
auch deren Methodik regelrecht improvisiert werden.'? Der
Probenprozess ist insgesamt durch eine ,suchende Haltung“'?
gekennzeichnet und kann in der Erforschung und Reflexion
der Mittel sogar zu einer forschenden Arbeit am Theater selbst
werden.'¥ Dafiir muss stets gemeinsam verhandelt werden, was
tiberhaupt gesucht wird — und was man jeweils meint gefunden
zu haben, und im Zweifelsfall auch, wie das in einem Versuchs-
Aufbau pointiert prisentiert werden kann. Diese gemeinsame
Suchbewegung im Ungewissen ist gewissermafSen autopoietisch
und damit immer auch auto-didaktisch organisiert. Die For-
schungsgemeinschaft muss dabei jedoch bemiiht bleiben, sich
nicht an einer unreflektierten Imitation des Kunstbetriebs zu
versuchen, sondern eine eigene kiinstlerische Form auf der und
fiir die (wie auch immer gearteten) Biihne zu finden.

These 3: Auch wenn die Forschung als theatrale Form im Voll-
zug der Probenarbeit wiederholbar gemacht werden muss, kehrt
sie immer wieder zu einer experimentellen/explorativen Spiel-
weise zuriick.

Die meisten Probenprozesse lassen sich als explorative, experi-
mentelle Suchprozesse beschreiben, bis es in Richtung auf eine
letztlich dramaturgisch organisierte Auffithrung irgendwann
darum geht das Ganze wiederholbar zu machen. Die Probenfor-
schungen von Matzke (2011) haben gezeigt, dass der Modus vom
experimentieren, im Sinne einer offenen Suche, zum festen, im
Sinne der Uberpriifung und Standardisierung von Abliufen und
Wissen wechselt. Didaktisch gesprochen kippt (spitestens) hier
das Verhiltnis zwischen Spielleitung und den Darsteller*innen
in eine Asymmetrie, da die Darsteller*innen diszipliniert und
auf bestimmte Darstellungsaufgaben beschrinkt werden, die
nun von einer auf$enstehenden Instanz (zumeist die Spielleitung)
kontrolliert und iiberpriift werden sollen. Das trifft auch und
insbesondere auf Recherchearbeiten zu, die Forschung zwar als
Methode benutzt haben, nun aber cine Darstellung ihrer Er-
gebnisse fixieren wollen.

Eine ,Forschende Theaterpidagogik®, die ihre Forschung in
den Auffiihrungsrahmen iibertrigt, muss im Rahmen der
Probenprozesse zwar ebenfalls Anpassungen ihrer Experimental-
Anordnungen vornehmen, indem sie diese immer auch zester, sie
bleibt in der letztendlichen Ausfiihrung der Experimental-Anord-
nung jedoch immer experimentell und lisst den Darsteller*innen

im Rahmen der Auffithrung Spielriume, in denen sie als ,,beings“*®
anerkannt werden bzw. als Expert*innen auftreten und agieren
kénnen. Wichtig ist dabei akzeptieren zu kdnnen, dass auch die
Auffiihrung letztlich ein ver-suchen im Ungewissen bleiben wird
und damit immer auch scheitern kann.

These 4: Eine ,,Forschende Theaterpidagogik® — sofern sie ihre
Forschung in den Auffithrungsrahmen iiberfiihrt und innerhalb
dessen fortfithrt — erfordert und erméglicht gewissermafien einen
didaktischen Personalwechsel.

Findet ein Forschungsprozess im Rahmen einer Auffiihrung statt,
so muss die Forschungsgemeinschaft auf der Biihne selbst zur
Vermittelnden Instanz werden, damit die Zuschauenden zum
»mehr oder weniger denkenden und erlebenden Mit-Forscher !
werden kénnen. Es muss innerhalb der Inszenierung eine re-
flektierte und lesbare Darstellungsform der Fragestellungen, des
Forschungsvorhabens und/oder der im Probenprozess entwickel-
ten Experimental-Anordnung gefunden werden, die bestenfalls
von den Darsteller*innen selbst getragen wird. Anders gewendet:
Die Forschungsgemeinschaft muss gewissermafien eine jeweils
spezifische Didaktik fiir ihre Auffithrungen (er)finden, um ihre
jeweilige Methodik an das Publikum zu vermitteln und somit
tiberhaupt lesbar zu machen.

Durch diese ,,Sichtbarmachung des Prozesscharakeers“!” kann die
konventionelle Asymmetrie theatraler Kommunikation zwischen
Biihne und Publikum (hier eine vorbereitete Experimental-An-
ordnung, da unterschiedlich un-vorbereitete Zuschauer*innen),
zeitweise iiberbriickt werden. Ist das Vorhaben und der Aufbau
vermittelt, ist der Kenntnisstand von Darsteller*innen und
Zuschauer*innen einander angeglichen, dann ist der Versuchs-
Aufbau installiert und die Auffithrung kann sich zum Experiment
mit offenem Ausgang wandeln. Die Biihne wird zum Labor.

Reflexivitdat als treibende Kraft

Die skizzierten Konsequenzen erdffnen und beschreiben For-
schungsfelder, die fachwissenschaftlich erschlossen werden
sollten — a) die Rolle der und erforderlichen Kompetenzen von
einer Spielleitung in der 4sthetischen Forschung, die weniger als
wissende Pddagog*in und mehr als suchende Forscher*in gefragt
ist, b) Probenprozessanalysen gemeinsamer Forschungsbewe-
gungen und deren Macht- und Wissenshierarchien, sowie c)
die spezifischen Praktiken, Techniken, Inszenierungsstrategien
und Methoden einer kiinstlerischen Forschung im theaterpid-
agogischen Kontext.

Abschlieflend lisst sich festhalten, dass Reflexivitit das zentrale
Merkmal einer ,,Forschenden Theaterpidagogik® zu sein scheint.
Sei es die Spielleitung, die ihre eigene Rolle, ihr Vor-Wissen
und ihre Methode stindig selbst-reflektieren muss — oder die
Forschungsgemeinschaft die in einem reflexiven Wechselspiel
letztlich die Probe und damit ihre Versuchs-Anordnung er-
finden muss — oder die Auffithrung die nur dann als theatrale
Forschung gelingt, wenn sie das sich in ihr ereignende Experi-
ment kontextbewusst zu vermitteln weifS. Eine Didaktik geht in
der forschenden Theaterpidagogik nicht verloren, muss jedoch
je nach Vermittlungssituation reflektiert und gegebenenfalls
angepasst werden.



28

Zeitschrift fiir Theaterpidagogik /Oktober 2019

Didaktische Konsequenzen einer Forschenden Theaterpddagogik

Literaturangaben

Aust, Michael/Schwinning, Michael, 2016, Forschendes Theater
FRAGEN — OBJEKTE — ERGEBNISSE, erschienen in: Bun-
desverband Theater in Schulen (Hg.), Forschendes Theater
Fokus Schultheater 15 Zeitschrift fiir Theater und #sthetische
Bildung, Friedrich Verlag GmbH, Seelze.

Deck, Jan, 2014, Paradoxe Verhiltnisse Zum biopolitischen Kontext
der Theaterarbeit mit Kindern und Jugendlichen, erschienen
in: Deck, Jan/Primavesi, Patrick (Hg.), Stop Teaching! Neue
Theaterformen mit Kindern und Jugendlichen, transcript
Vetlag, Bielefeld.

Hentschel, Ulrike, 2010, Theaterspielen als dsthetische Bildung. Uber
einen Beitrag produktiven kiinstlerischen Gestaltens zur Selbst-
bildung, Schibri Verlag, Uckerland.

Hentschel, Ulrike/ Pinkert, Ute, 2017, Theaterpidagogisches Wis-
sen und gesellschaftliches Handeln - Uberlegung zu einer
reflexiven Theaterpidagogik, erschienen in: KULTURELLE
BILDUNG ONLINE: https://www.kubi-online.de/artikel/
theaterpaedagogisches-wissen-gesellschaftliches-handeln-ue-
berlegung-einer-reflexiven (letzter Zugriff am 18.06.2019)

Hruschka, Ole, 2016, Theatermachen, Wilhelm Fink, Paderborn.

Matzke, Annemarie, 2011, Versuchsballons und Testrethen Wie auf
Theaterproben Wissen hervorgebracht und standardisiert wird,
erschienen in: Hinz Melanie/Roselt, Jens (Hg.), Chaos und
Konzept Proben und Probieren im Theater, Alexander Verlag
Berlin/Koln, Berlin.

Matzke, Annemarie, 2015, Das Theater auf die Probe stellen. Kollektivitit
und Selbstreflexivitit in den Arbeitsweisen des Gegenwartsthea-
ters, erschienen in: Hochholdinger-Reiterer, Beate/ Bremgartner,
Mathias/ Kleiser, Christina/ Boesch, Géraldine (Hg.), itw: im
dialog, 10. Arbeitsweisen im Gegenwartstheater, Alexander
Verlag, Berlin.

Mende, Julian, 2016, Vom Erforschen des Forschungstheaters ZUR
DIVERGENZ VON FESTIVALTHEMA, FACHDISKURS
UND AUFFUHRUNGEN, erschienen in Bundesverband The-
ater in Schulen (Hg.), Forschendes Theater Fokus Schultheater
15 Zeitschrift fiir Theater und #sthetische Bildung, Friedrich
Verlag GmbH, Seelze.

Mérsch, Carmen, 2009, Am Kreuzungspunkt von vier Diskursen:
Die documenta 12 Vermittlung zwischen Affirmation, Re-
produktion, Dekonstruktion und Transformation, erschienen
in: Mérsch, Carmen und Forschungsteam der documenta 12
Vermittlung (Hg.), Kunstvermittlung II. Zwischen kritischer
Praxis und Dienstleistung auf der documenta 12. Ergebnisse
eines Forschnungsprojektes. Ziirich, Berlin.

Anmerkungen

Pinkert, Ute, 2011, Theater und Vermittlung. Potentiale und Span-
nungsfelder einer Bezichung, erschienen in: Zeitschrift fiir
Theaterpidagogik. Korrespondenzen. Heft 59, Theaterpidago-
gik an Theatern. Bestandsaufnahme - Theorien - Diskussionen.
Schibri-Verlag. Uckerland.

Pinkert, Ute, 2016, Performance lehren — eine didaktische Reflexion,
erschienen in: Hentschel, Ulrike (Hg.), Theater lehren Didakeik
probieren, Schibri Verlag, Strasburg (Uckermark), S.98-122.

Primavesi, Patrick, 2014, Stop teaching! Theater als Laboratorium (a)
sozialer Phantasie, erschienen in: Deck, Jan/Primavesi, Patrick
(Hrgg.),Stop Teaching! Neue Theaterformen mit Kindern und
Jugendlichen, transcript Verlag, Bielefeld.

Rebstock, Matthias, 2017, Zum Verhiltnis von Kulturwissenschaften
und #sthetischer Praxis. Eine Standortbestimmung aus Sicht
der Hildesheimer Kulturwissenschaften, erschienen in: Elber-
feld, Rolf/Krankenhagen, Stefan (Hg.), Asthetische Praxis als
Gegenstand und Methode kulturwissenschaftlicher Forschung,
Wilhelm Fink Verlag, Paderborn.

Sack, Mira, 2011, Spielend denken, transcript Verlag, Bielefeld.

Scheurle, Christoph, 2016, Forschen, Fernsehen, Vorurteile THEATER
ZWISCHEN EMPORUNG UND VERSUCHUNG, erschie-
nen in: Bundesverband Theater in Schulen (Hg.), Forschendes
Theater Fokus Schultheater 15 Zeitschrift fiir Theater und 4s-
thetische Bildung, Friedrich Verlag GmbH, Seelze.

Vaflen, Florian, 2014, Gemeinsam lernen Theaterpidagogik und #sthe-
tische Erfahrung, erschienen in: Deck, Jan/Primavesi, Patrick
(Hg.), Stop Teaching! Neue Theaterformen mit Kindern und
Jugendlichen, transcript Verlag, Bielefeld, S.139 — 156.

Wartemann, Geesche, 2013, Zwischen Lektion und Labor Perspektiven
der Vermittlung am Theater, erschienen in: Schneider, Wolf-
gang (Hg.), THEATER entwickeln und planen Kulturpolitische
Konzeptionen zur Reform der Darstellenden Kiinste, transcript
Verlag, Bielefeld, S.153 — 161.

Wartemann, Geesche, 2017, Abgrenzungen und Anpassungen. Eine
professionsgeschichtliche Skizze der Theaterpidagogik am The-
ater, erschienen in: Krankenhagen, Stefan/ Roselt, Jens (Hg.),
De-/Professionalisierung in den Kiinsten und Medien Formen,
Figuren und Verfahren einer Kultur des Selbermachens, Kul-
turverlag Kadmos, Berlin, S.126-139.

Willenbacher, Sascha, 2014, Theater machen, ohne Theater zu spielen
— Aspekte postdramatischer Vermittlungspraxis an Theatern,
erschienen in: Pinkert, Ute (Hg.), THEATERPADAGOGIK
am THEATER Kontexte und Konzepte von Theatervermittlung,
Schibri-Verlag, Milow (Uckerland), S.127 — 138.

1 Ich verwende hier die behelfsmdifiige Bezeichnung
,, Nicht*Professionelle “ mit dem *, um auf die sozialkonstruktivisti-
sche Dimension von Professionalitdt aufmerksam zu machen. Diese
Alkteur*innen gelten als ,, nicht professionell “, da sie keine Ausbildung
in den Darstellenden Kiinsten vorweisen kénnen und kein Geld mit
dieser Tdtigkeit verdienen. Sie besitzen aber sehr wohl, wenn auch
andersgeartete, Professionalitdten in Bezug auf ihre Darstellungs-
weisen und (Alltags-)Expertisen.

2 Dazu: Primavesi, 2014, Deck, 2014, Vafsen, 2014, Pinkert, 2016,
Hruschka, 2016, uvm.

3vgl. Scheurle, 2016, 43; Mende, 2016, 79.
4 vgl. Wartemann, 2017, Willenbacher, 2014.
5 Wartemann, 2013, 157.

6 Mende, 2016, 79.

7 Vgl. Deck, 2014, 65.

8 Vafien, 2014, 151.

9 Weiter dazu: Wartemann, 2013, 160; Matzke, 2011, 136.
10 Rebstock, 2017, 38.

11 Matzke, 2015, 16.

12 Zum Improvisieren der Probe: Sack, 2011, 97.
13 Vgl. Hentschel, 2010.

14 Weiter dazu: Matzke, 2011, 135.

15 Vgl. Wartemann, 2017, 136.

16 Aust/Schwinning, 2016, 75.

17 Vgl. Aust/Schwinning, 2016, 71.



Didaktische Positionen

Lernen ohne Zukunft?

29

Warum und wie Zukunftsforschung mit Kindern probieren?

Was wire, wenn es das Schulfach Zukunft gibe? Was gibe es
in Bezug auf die Zukunft im Besonderen zu lehren und zu ler-
nen? Schliefilich ist die Einrichtung Schule per se auf Zukunft
ausgerichtet: Kinder und Jugendliche werden hier oft in ihrer
Zukiinftigkeit perspektiviert oder sollen zukunftsfihig werden.
Aber fiir welche Zukuntft sollen sie fihig werden oder etwas ler-
nen? Zukunftsfihigkeit wird heute oft als Fahigkeit verstanden,
flexibel und kreativ auf Probleme reagieren zu kénnen, weil von
einer hochst unsicheren Zukunft ausgegangen wird. Dass diese
unsichere Zukunft (des Arbeitsmarkts) bereits ein konstruiertes
Zukunftskonzept ist, das auch in Frage gestellt werden kann,
wire eine mogliche Begriindung fiir ein Schulfach Zukunft. Was
wire, wenn im Schulfach Zukunft nicht die individuelle Zukunft
und Zukunfisfihigkeit der Schiiler*innen auf der Agenda stiin-
de, sondern gesellschaftliche Prognosen und Zukunftsszenarien
unterschiedlicher Disziplinen zum Gegenstand der Auseinander-
setzung wiirden? Wire es méglich sogenanntes Zukunftswissen,
das unsere Gegenwart und unsere gesellschaftlichen (Zukunfts-)
Diskurse prigt, zusammenzutragen und kritisch zu analysieren?
Oder was wire, wenn man in diesem Schulfach die Geschichte
der Zukunft kennenlernen wiirde? Denn der offene Zeitraum
namens Zukunft, den der Mensch mit seinen Entscheidun-
gen aktiv gestalten kann, musste auch erst erfunden werden.!
Und miisste man im Schulfach Zukunft dann feststellen, dafl
die Zukunft im 21. Jahrhundert gar nicht mehr offen und erst
recht nicht unsicher, sondern stattdessen feststehend und end-
lich ist, weil die Folgen des menschengemachten Klimawandels
die Zukunft bedrohen oder gar zum Verschwinden bringen? So
pointiert jedenfalls bringt es die Fridays for Future-Bewegung
zum Ausdruck mit Slogans wie ,, Warum lernen ohne Zukunft?“?
Ist es also irrsinnig, iiber das Schulfach Zukunft nachzudenken,
in einer Zeit, in der Schiiler*innen die Schulen bestreiken, um
Politiker*innen zum Handeln zu zwingen, um iiberhaupt eine
Zukunft zu haben? Wiirde sich trotz des Zukunftsverlusts eine
Lehrpraxis for future lohnen, die Schiiler*innen dazu befihigt,
eigene Zukunftsszenarien zu entwickeln und zum Ausdruck zu
bringen, die sie bereits existierenden Zukiinften als ,Anders-
moglichkeiten® entgegen setzen kdnnen? Was wire, wenn es im
Schulfach Zukunft darum ginge, selbst Zukunftsforschung zu
betreiben, um eine Zukunft zu finden oder zu erfinden, fiir die
sich ein (anderes) Lernen lohnt?

Zukunftsforschung mit den Mitteln des Theaters selbst zu ma-
chen, insbesondere Zukunftsszenarien szenisch zu entwickeln, war
Anlass und Fragestellung fiir ein Projekt, das ich als kiinstlerisch
Forschende — schon vor einigen Jahren — mit Schiilerinnen aus
Hamburg realisiert habe. Auch damals stand die Frage dahin-
ter, wie Kinder und Jugendliche ihr Recht auf Zukunft geltend
machen und zu mehr Handlungsmacht kommen kénnen. Um
einen dritten Raum zwischen Schule und Theater zu etablieren,
in dem sich alle Beteiligten als selbsternannte und autodidaktische
Zukunftsforscher*innen begreifen kénnen, haben wir das Junge
Institut fiir Zukunftsforschung ins Leben gerufen.’ Biirger*innen
und institutionelle Akteure der Stadt Hamburg waren eingeladen,

Eva Plischke

diesem Institut ihre wichtigsten Zukunftsfragen zu stellen. Zu
diesen Fragen wollten wir dann ein szenisches Forschen und Tun
im Theater gestalten und erméglichen. Nicht nur, um Kindern
einen praktischen Zugang zu Zukunftsforschung zu ersffnen,
sondern auch, weil in der Zukunftsforschung zwar hiufig auf das
Theater Bezug genommen wird — paradigmatisch hierfiir ist der
Begriff des Szenariums oder Szenarios zu nennen — jedoch die
Konzeption einer szenischen Forschungspraxis fehlt. Zukunfts-
forschung findet als mentales oder virtuelles Durchspielen von
Maéglichkeiten statt. Im Folgenden méchte ich szenisch-perfor-
mative Gestaltungsversuche von Zukunftsforschung aus dem
damaligen Projeke beschreiben und als eine Erkenntnis daraus
die Praxis der (Theater-)Probe als szenische und performative
Zukunftsforschung neu perspektivieren.

Zukunftsszenarien szenisch entwickeln

Die Mehrheit der Fragen, die das Institut erreichten, kreisten um
den Themenkomplex des demografischen Wandels und um sich
verindernde Verhiltnisse der Generationen. Fiir die Auseinander-
setzung damit haben wir uns die Methode der Szenariotechnik
genauer angeschaut, die zum Kanon der Zukunftsforschung gezihlt
wird. Im Unternehmensmanagement wird die Szenariotechnik
als eine Art Gruppenbrainstorming beschrieben, bei der Zukunft
in Einzelteile zerlegt und immer wieder anders zusammengesetzt
wird: Zu einer Situation in der Gegenwart werden Einflussgroflen
definiert, welche in unterschiedlichen Entwicklungsméglichkeiten
imaginiert werden, um diese Méglichkeiten dann unterschied-
lich zu Szenarien zu kombinieren. Zukunftsszenarien treten also
immer im Plural auf. Sie versprechen ein ,Denken in Alterna-
tiven’, bei dem unwahrscheinliche oder undenkbare Zukiinfte
in den Blick geraten sollen. Wie kann ein solcher Denkprozess
in szenische Vorginge iibersetzt werden und inwiefern treten
dabei andere Zukiinfte oder andere Dimensionen von Zukunft
in Erscheinung? Und was kann es bedeuten, Zukunft performa-
tiv, also handelnd zu verhandeln und zu vergegenwirtigen? Mit
dem Jungen Institut fiir Zukunfisforschung nutzen wir zunichst
den Bithnenraum, um Denkprozesse zu veranschaulichen und
in Bewegung zu bringen: Die Schiiler*innen positionierten sich
auf Bodenfeldern und Skalen, um hypothetische Entwicklungen
zu imaginieren, einzuordnen und zu kombinieren. Diese Samm-
lungs-, Sortierungs- und Kombinationsprozesse stellte sich fiir
die Schiiler*innen oft als komplex und iiberfordernd dar: Immer
wieder verwiesen sie auf ihr Nicht-Wissen-Kénnen, griffen auf
mediale Zukunftsbilder oder einen bekannten Zukunftskonsens
zuriick. Wie schon in den Fragen, die das Institut erreichten,
wurden auch in den szenischen Antworten bereits bekannte
Zukunftsnarrative reproduziert. Im weiteren Verlauf verabre-
deten wir daher eine Abkehr vom Wissen zum Wiinschen: Wir
einigten uns auf das Ziel, wiinschenswerte Zukiinfte erfinden zu
wollen. Des weiteren schrieben wir ,Roh-Szenarien® auf, die eine
zukiinftige Situation grob skizzierten und einen Rahmen fiir ei-
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ne szenische Weiterentwicklung boten. Im Biithnenraum wurden
dann riumliche Grundsituationen fiir diese Roh-Szenarien ein-
gerichtet, die kdrperlich erkundet und bespielt werden konnten.
In einem Wechselspiel aus Ein- und Austreten, aus szenischer
Improvisation und Erzihlebene wurden die Szenarien narrativ
wie situativ auf- und ausgebaut. Dabei wurden andere, krper-
liche Dimensionen einzelner Szenarien greifbar und erfahrbar:
Wie bewegt man sich in einem Szenario, das als ein riumliches
Setting eingerichtet ist? Welche Atmosphiren entstehen im Akt
der Verkérperung eines Szenarios? In welche Richtung kann
sich eine Ausgangssituation in Interaktion mit anderen Schritt
fiir Schritt entwickeln? Auf diese Weise brachten die szenischen
Forschungen nicht zwangslidufig alternative Zukiinfte, aber im-
mer wieder alternative Bewertungen einer Zukunft hervor. Im
szenischen Vollzug wurde erfahrbar, wie eine wiinschenswerte
Zukunft plétzlich in etwas anderes kippen kann: Bspw. wurde
das Szenario einer reichen Altensiedlung am Stadtrand, das fiir
die Schiiler*innen positiv besetzt war, so dargestellt, dass eine
Gruppe dlterer Menschen an einem kleinen Tisch beisammensitzt.
Es machte sich eine Stimmung der Verlorenheit breit, welche
ein Spieler mit den Worten zum Ausdruck brachte: ,,Die haben
uns hierhin abgeschoben. In der szenischen Praxis schien die
Bewertung einer Zukunft weniger fixiert, sondern verinderbar
oder ambivalent; eine eindeutige Aufteilung in wiinschenswerte
und nicht-wiinschenswerte Zukiinfte war oftmals nicht még-
lich. Es entstanden Diskussionen oder Irritationen dariiber,
was wiinschenswert sei. Man kann daher sagen, szenische Zu-
kunftsforschung hat als eine Wunschforschung das Potential,
eine Befragung der eigenen Wiinsche und Werte zu beférdern
und ideologische Wertesysteme, also gesellschaftlich eingeiibte
Auf- und Abwertungen von Lebensweisen oder Fihigkeiten, zu
reflektieren, zu irritieren und Momente des Umlernens zu stiften.

Praktiken der Probe als Zukunftsforschung

Diese Potentiale szenischer Zukunftsforschung haben sich weniger
tiber den Weg der szenischen Umgestaltung der Szenariotech-
nik eingeldst, als iiber den Weg der szenischen Probe an einer
hypothetischen Ausgangssituation. Das bedeutet: Theater muss
nicht erst Zukunftsforschung werden, sondern ist es in der Praxis
der Probe immer schon. Hier wird, so Matzke, Wissen um die
Form einer méglichen Auffithrung generiert® oder, miisste man
hinzufiigen, ein Umgang mit Nichtwissen um das zukiinftige
Ereignis Auffithrung eingeiibt. Probenprozessen am Theater ist
keine lineare Gerichtetheit in die Zukunft zu eigen, sondern ver-
schiedene zeitliche Richtungen, Vergangenheits- Gegenwarts-,
und Zukunftsbeziige greifen ineinander, was ich anhand einiger
Begriffspaare verdeutlichen méchte. Szenische Proben nehmen
oft ihren Anfang damit, in einem begrenzten Raum (der Biihne)
Objekte oder Menschen aufzustellen. Das Hinstellen setzt das
Vorstellen und Herstellen moglicher Bewegungen, Handlungen
oder Situationen in Gang. Das Verb stellen verweist zugleich auf
die Méglichkeit, jeden Handlungsverlauf zu unterbrechen und
still zu stellen, um auf ithn zuriick zu blicken und noch einmal
nachzustellen. Wesentliches Element einer szenischen Probe ist
dariiber hinaus die Improvisation. Improvisiseren ist eine Vernei-
nungsform des Verbs vorhersehen (lat. providere). Es ist also ein
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Handeln, das mit dem Nichtvorhersehbaren in Verbindung steht.
Improvisieren wird in der theaterwissenschaftlichen Probenfor-
schung als ein Antworten auf eine Ausgangsaktion beschrieben,
wobei jede Antwort wieder zu einer Ausgangsaktion fiir eine
weitere Antwort werden kann.’> Improvisieren kann man als eine
Praxis des Auslosens von Handlungsméglichkeiten begreifen, bei
der Nichtvorhersehbares auftauchen und gesehen — visioniers —
werden kann. Akteure der Probe sind sowohl Gestaltende eines
Geschehens, als auch Beobachtende und Beschreibende dessen,
was Gestalt annimmt. Der Akt des Beschreibens lisst sich auch als
ein vorwirtsgerichtetes Fortschreiben charakterisieren, weil das
Geschehene auf seine ,,Andersméglichkeiten abgeklopft wird.
Das verbale Beschreiben zielt oft auf das erneute Durchspielen
und Uberpriifen dieser Andersmoglichkeiten ab. Zusammenfas-
send ldsst sich sagen, dass Zukunftsszenarien in der szenischen
Forschung die Form eines Settings annehmen: Sie kénnen als
riumliche, kérperliche, performative Rahmensetzungen ver-
standen werden, welche Handlungen in Gang setzen, die in der
Ausgangssetzung einerseits vorgedacht sind, andererseits iiber
diese hinausgehen, einen Uberschuss produzieren. Die Probe
als Ort der Zukunftsforschung riickt damit in die Nihe wis-
senschaftlicher Experimente, welche Rheinberger bezeichnet als
»Netze, in denen sich etwas verfangen kdnnen muss, von dem
man nicht genau weifl, was es ist, und auch nicht genau, wann
es sich ereignet.“® Dennoch miissen diese Netze gekniipft und
ausgeworfen werden.

Proben in und mit Offentlichkeiten, politische
Zukunftsforschung

Was wire gewesen, wenn das Junge Institut fiir Zukunfisforschung
die Zukunftsfrage des Bezirksamtsvorsitzenden, ob es in Zukunft
noch vierspurige Straflen in Hamburg geben wird, nichtim Biih-
nenraum, sondern im 6ffentlichen Raum erforscht hitte? Wenn
wir beispielsweise eine Strafle temporir fiir Autos gesperrt und
Szenarien zur Zukunft der Strafle dort, in Interaktion mit Pas-
santen, durchgespielt hitten? Oder was wire, wenn Fridays-for
Future-Aktivisten eine Schule eine zeitlang besetzen und andere
Lerninhalte und -praxen in ihrem Sinne ausprobieren kénnten?
Oder was ist, wenn das _Junge Institut fiir Zukunfisforschung selbst
ein Zukunftsszenario war, das eine Form der Teilhabe von Kindern
und Jugendlichen an Zukunftsfragen auf die Probe gestellt hat?
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Diese Uberlegungen fithren noch zu einem anderen Begriff der
Probe als Zukunftsforschung. Wihrend die klassische Theater-
probe den geschiitzten Zeitraum meint, der vor der 6ffentlichen
Auffiihrung liegt, gerit hier ein 6ffentliches Probe-Handeln, ein
Proben in und mit Offentlichkeiten in den Blick. Der perfor-
mative Griindungsake des Jungen Instituts fiir Zukunfisforschung
kann als ein Akt der Zukunftsforschung begriffen werden, weil
er Schiiler*innen in eine Position versetzt hat, die ein anderes,
vom Alltag abweichendes Auftreten oder (Mit-)Sprechen pro-
beweise moglich machte. Dies wurde auch 6ffentlich in Szene
gesetzt: Uber eine Ausschreibung wurden Hamburger Akteure
adressiert und zur Beteiligung aufgerufen - es wurde also eine
andere, eine neue Offentlichkeit rund um Zukunftsfragen ins
Leben gerufen. Ob diese Offentlichkeit tatsichlich zustande
kommen wiirde, war Gegenstand der Probe oder des Experi-
ments. Vor diesem Hintergrund lassen sich noch einmal andere
Praktiken der Probe als Zukunftsforschung beleuchten: das Ad-
ressieren einer Offentlichkeit als ein zukunftsforschender Versuch,
diese ins Leben zu rufen; das Verdffentlichen einer Sache (bspw.
iiber eine 6ffentliche Ausschreibung) als ein Eriffnen von neuen
Handlungsméglichkeiten oder Testen neuer 6ffentlicher Angele-
genheiten; das Eingreifen/Intervenieren in den 6ffentlichen Raum
als ein Vorgreifen auf zukiinftige Formen der Teilhabe; das fnsti-
tuieren (lat. instituere hinstellen, einrichten aber auch einfiihren,
einsetzen) als ein Versuch, etwas Neues einzufiithren oder anzu-
fangen. Probe auf Zukunft meint hier einen performativen Akt
der Selbsterzeugung, ein gegenwirtiges Geschehen, das tiber das
Theater hinaus in die gesellschaftliche Wirklichkeit hineinwirkt
und dennoch, als Probe, einen Status der Vorliufigkeit behile
und iiber sich selbst hinausweist: Als Stellvertreter einer mog-
lichen Zukunft. So scheint es méglich, im Rahmen der Kunst
politische Zukunfisforschung zu betreiben und zum Beispiel
an anderen Formen der demokratischen Teilhabe von Kindern
und Jugendlichen zu forschen. Mit Rancitre kann Politik als
ein performativer Akt der Teilhabe verstanden werden, bei dem
Subjekte an etwas teilnehmen, woran sie eigentlich keinen Anteil
haben und sich in das Bestehende einschreiben: ,,Politik ist die
Handlung supplementirer Subjekee, die sich als Uberschuss in
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Bezug aufjede Zihlung der Teile der Gesellschaft einschreiben®.
Dieser Uberschuss zum bereits Gezihlten oder Bestehenden ist
letztlich das, was wir als Zukunft bezeichnen kénnen. Das heisst
auch, wir kénnen Zukunft nicht als einen offen Raum voraus-
setzen, der immer gegeben ist. Stattdessen ist Zukunft etwas, das
immer wieder neu zu erdffnen ist — handelnd, intervenierend,
einschreibend. Auch Fridays-for-future-Aktivisten erffnen, trotz
ihrer no-future-Slogans, mit ihrem Handeln mégliche Zukiinfte.

1 Vgl. Hilscher Lucian (1999): Die Erfindung der Zukunfi, Frankfurt
am Main.

2 Schild auf einer Fridays-For-Future-Demonstration in Berlin, Januar 2019.
3 Das Junge Institut fiir Zukunfisforschung war ein kiinstlerisches Forschungs-
projeket am FUNDUS Theater Hamburg im Rahmen des Graduiertenkollegs
, Versammlung und Teilhabe — urbane Offfentlichkeiten und performative
Kiinste (2012-2014) in Kooperation mit dem Europagymnasium Hamm.

4 Vgl. Matzke, Annemarie, (2012), Arbeit am Theater. Eine Diskursge-
schichte der Probe, Berlin, S.19.

5 Vgl. Bertram, Georg W. (2010), ,,Improvisation und Normativitiit®,
in: Bormann, Hans-Friedrich/Brandstetter, Gabriele/Matzke, Annemarie
(Hg.), Improvisieren. Paradoxien des Unvorhersehbaren, Bielefeld 2010,
S.21-39, 8. 21.

6 Rheinberger, Hans-Jorg (2013), ,,Eine Maschine zur Herstellung von
Zukunft. Zur Performativitit wissenschaftlicher Forschung®, in: Fischer-
Lichte, Erika/Hasselmann, Kristiane: Performing the Future. Zur Zukunft
der Performativitiitsforschung, Miinchen, S. 267.

7 Ranciére, Jaques (2008), Zehn Thesen zur Politik, Ziirich Berlin, S. 24.
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Das konnen wir in der Schule niemals machen!”
Fur eine Didaktik des Antwortens auf Unterrichtsgeschehen.

Ich laufe mit einer Tiite voller Fleisch aus dem Geschift, wihrend
ich hinter mir Kiihe briillen hére, obwohl ich Schweinefleisch
gekauft habe. Grelle Schreie in meinem Kopf. Mein Vorhaben
das Fleisch anderen als Spielmaterial zur Verfiigung zu stellen
und es damit fiir ein mégliches Bildungsmoment zu verwenden,
verindert meine Wahrnehmung. Vom Supermarkt aus gehe ich in
die Padagogische Hochschule. Dort werde ich sogleich meinem
Lehrauftrag Theaterpidagogik und Kulturvermitdung nachgehen.
Ein Abend mit 26 Lehramt-Studierenden (Kindergarten, Pri-
mar- und Sekundarstufe) im Modul Theaterpidagogik an der
Pidagogischen Hochschule Muttenz, Fachhochschule Nordwest-
schweiz. Auf dem Boden zwei abgeklebte Vierecke, ein kleineres
und ein grofieres. In dem einen eine lange Tafel, in dem anderen
ein kleiner quadratischer Tisch, an beiden je zwei sich gegen-
tiberstehende Stiihle. Die Tische bezogen mit einem Tischtuch
aus Papier, gedeckt an jedem Platz mit einem Messer und einer
Gabel, keine Teller. In der Tischmitte je ein Teller mit fiinf, bzw.
sechs Stiick rohem Fleisch. Die Zuschauenden diirfen sich, wie in
einer Ausstellung, frei im Raum um die Spielflichen bewegen. An
den Tischen agieren parallel je zwei Performer*innen fiir je zehn
Minuten. Nach Ablauf der Zeit verlassen die Performer*innen
die Spielflichen und zwei neue Paare iibernehmen. Die Spielre-
geln: Alles im abgeklebten Spielfeld darf als Material verwendet
werden. Am Ende jeder zehn Minuten muss das Material eine
Verinderung aufweisen.

Theaterpdadagogikin der Lehrer*innenausbildung

Theaterpiddagogisch zu arbeiten in oder auflerhalb der Schule,
bedeutet fiir mich immer wieder (neu), das in der Theaterpida-
gogik innewohnende Widerstindige zu suchen, es zu provozieren
und mitzudenken. Deshalb méchte ich fragen woran sich eine
Didaketik fiir Theaterpidagogik als Unterrichtsfach fiir angehen-
de Lehrer*innen orientieren kénnte?

Im Folgenden wende ich mich einem Rezeptionsverfahren fiir
die Theaterpidagogik sowie fiir das Schulfach Theater zu. Dies
mit dem Interesse an zwei spezifischen Erfahrungsmodi, die mir
fiir die Entwicklung einer Didaktik fiir das Unterrichten von
Lehramtsstudierenden bedeutsam erscheinen. Anschlieflend
werde ich die Theorie anhand von unterschiedlichen Verliufen
der eingangs dargelegten Versuchsanordnung ergriinden.

Ein mogliches Modell fur eine Didaktik des Ant-
wortens in der Lehrer*innenausbildung

Eine zu adaptierende Grundlage fiir die Konzeption von
Unterrichtsplanung fiir das Fach Theaterpidagogik in der
Lehrer*innenausbildung kénnte in Virginia Thielickes Modell
Antworten auf Auffiibrungen - Ein erfahrungsorientiertes Rezepti-
onsverfahren fiir die Theaterpiidagogik zu finden sein. Interessant
erscheint mir Thielickes Ansatz, da er nicht nach Kompetenzen
sucht, sondern von Fremdheitserfahrungen als Bildungsmomenten
ausgeht. Sie entwirft in ihrem Konzept das performative Antwor-
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ten auf Auffithrungsbesuche. Geantwortet wird auf Momente der
Inszenierung, die den/die Zuschauer*in treffen, im Sinne von irri-
tieren, verunsichern, schockieren, beriihren, sich der Einordnung
in gewohnte Kategorien entziechen. Dabei bezieht sich Thielicke
auf Waldenfels” Phinomenologie des Fremden und sein Kon-
zept der Responsivitit und auf die Wahrnehmungspsychologie.
Diese ,,geht davon aus, dass wir im Prozess der Wahrnehmung
immer eine Auswahl treffen. Wir nehmen das wahr, was fiir
uns in irgendeiner Weise bedeutungsvoll ist, weil es ein starkes
Gefiihl ausldst, unsere Einbildungskraft in Bewegung setzt oder
einen Erkenntnisprozess anst6f8t.“! Betrachte ich Unterricht als
Inszenierung, liee sich Thielikes Konzept “Antworten auf Auf-
fiihrungen” zu "Antworten auf Unterrichtsgeschehen” adaptieren.
Das subjektive Rezeptionserlebnis der Lehrperson, die Auswahl
eines besonderen Unterrichtsgeschehens, wird als didaktisches
Moment fiir die Unterrichtsplanung hoch interessant. Es stellt
sich die Frage, wie antworte ich als Theaterpidagogik Lehren-
de auf das, was sich mir in einer beunruhigenden Weise zeigt?

Ein starkes Gefihl

Was veranlasste mich also die eingangs beschriebene Versuchs-
anordnung zu entwerfen? Was war dem vorausgegangen, das in
mir ein “starkes Gefiihl” ausgeldste? Gehen wir ein, zwei Aben-
de zuriick: Die Studierenden reflektieren in Gruppen, anhand
welcher Kriterien sie die Auswahl fiir eine Inszenierung, die sie
mit ihrer Klasse schauen méchten, getroffen hatten. Zur Aus-
wahl standen die Monatsspielpline von vier Theaterhdusern
einer Stadt. Ein Student begriindete seine Wahl wie folgt: ,,Ich
habe eine klassische Inszenierung ausgewihlt, die kenne ich. Da
weilf} ich, was ich bekomme.* In meinem Bauch spiirte ich Wut
aufsteigen. Die Auflerung hat mich getroffen, weil mit ihr ein
Anspruch an das Theater deutlich wird, der Sicherheit im Status
quo sucht, statt Neugier auf Anderes, Mut sich Unsicherheiten
auszusetzen, Lust an Irritationen und Interesse daran Fragen
zu stellen. Ich war irritiert. Vielleicht auch deshalb, weil meine

Foto: Milena Meier
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Erwartungen an das Theater andere sind und ich (berufsblind)
vergessen hatte, dass es noch weitere gibt, geben muss. Dieses
Gefiihl von Wut und Irritation motivierte mich im adaptierten
Sinne von Thielicke eine Antwort zu suchen. Worauf sich die
Studierenden einen Abend mit Fleisch als Spielmaterial beschif-
tigen mussten.

Konzeptionelle Antwort mit stirmischer Intention

Eine Antwort, deren Ursprung in einem ’starkem Gefiihl” begriin-
det liegt, hat ein Begehren: Sie méchte Stiirme erzeugen, indem
sie Studierende provoziert, sie versucht aus ihrer Komfortzone
zu locken, sie einlddt unbekannte Handlungs- und Denkwege
einzuschlagen. Im Unterschied zu Thielickes Entwurf ist die
Antwort von Lehrenden innerhalb des Ausbildungsrahmens
nicht eine performative, sondern konzeptioneller Natur, wie
beispielsweise die Versuchsanordnung Fleisch als Spielmaterial
zuverwenden. Die bei Thielicke angelegte performative Antwort
auf ein Rezeptionserlebnis liefle sich fiir das Unterrichten zu ei-
ner Antwortkette adaptieren, an der mindestens zwei Personen
beteiligt sind: die Lehrperson mit ihrer konzeptionellen Antwort
und die Studierenden, die sie performativ gestalten bzw. sich zu
ihr in ein Verhiltnis setzen. Aus Perspektive der Studierenden
zeigt sich die Antwort der Lehrperson in einem von auflen ge-
stellten Anspruch, auf den sie in der Folge performativ sowie
reflexiv reagieren.

In der konzeptionellen Antwort wird auch die Haltung der Lehr-
person zur Kunst sichtbar. Eva Sturm postuliert, dass sich der
eigene Kunstbegriff immer mit vermittelt: , Wenn Sie mit Men-
schen — egal mit welchen — arbeiten, zeigen Sie (diesen) immer
und unweigerlich etwas von Threm eigenen Kunstbegriff*?. Fiir
das Antworten auf Unterrichtsgeschehen sollte dies ganz explizit
mitbedacht werden. Méglicherweise kommt man als Lehrperson
dann auch in die Bredouille - oder den Genuss, je nachdem -
Position beziehen zu miissen fiir das, was man tut. Antworten
auf Unterrichtsgeschehen sind demnach auch nicht in Lehrbii-
chern zu finden, sondern werden aus einem jeweils singuliren
Pingpong-Spiel zwischen Studierenden und Lehrperson von der
letzteren entwickelt. Sie sind somit auch nicht wiederholbar. Die
Intention fiir meinen Versuch war es, die Studierenden in ithrem
Theaterverstindnis zu provozieren. Die Versuchsanordnung
sollte ihnen Erfahrungen an den Schwellen ihrer individuellen
Grenzen in Bezug auf Theater méglich machen und sie damit
herausfordern Theater neu zu denken.

Stirme

Wenn ich iiber eine Didaktik des Antwortens auf Unterrichts-
geschehen mit dem Kalkiil “Stiirme” zu produzieren nachdenke,
dann muss spitestens hier die Frage gestellt werden: Was ist das
Charakeeristische an diesen “Stiirmen” und welche Bedeutung
konnen diese in der theaterpidagogischen Ausbildung von
Lehrer*innen haben? In seiner Phinomenologie des Fremden
schreibt Waldenfels: , Fiir das ordentliche, normale Antworten
gilt, dass es Sinn hat und bestimmten Regeln folgt. Doch das
Gleiche gilt nicht fiir ein Antworten auf ungeahnte Anspriiche, das
eine bestehende Ordnung durchbricht und die Bedingungen des
Verstehens und der Verstindigung mit verindert.“ Das Moment
von Umbruch und somit auch Neusortierung von Ordnungen
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wiirde ich als "Sturm’ bezeichnen: Etwas gerdt durcheinander,
in Bewegung, in Aufruhr. Von auflen lassen sich diese inneren
Prozesse des Umordnens nur anhand von Zeichen deuten. Im
Folgenden werden ausgewihlte Praxisbeispielen aus der eingangs
beschriebenen Versuchsanordnung vorgestellt, an denen Spuren
von Stiirmen in den performativen Umsetzungen und/oder in
den Reflexionen der Studierenden erkennbar werden.

1. Zeichen eines Sturms: Unmittelbarkeit

Zwei Studentinnen, die ich bisher als angepasst, zuriickhaltend,
theaterunerfahren wahrgenommen hatte, offenbarten sich inner-
halb von zehn Minuten als das Gegenteil. Mit bloflen Hinden
knetete die eine das Fleisch, dann warf sie es zu ihrer Spielpart-
nerin, nahm sich ein neues Stiick und riss es mit ihren Hinden
in Kleinteile. Der Korper der Performerin schien sich vom
Material raumgteifend bewegend zu lassen. Thre Gesichtsfarbe
wechselte von blass zu rot. Die sprachlose Performance 6ste bei
den Betrachtenden Assoziationen von Kriegsschauplitzen und
Misshandlungen aus. In der Reflexion offenbarte die Studentin
ihre Uberraschung iiber ihr eigenes Handeln. Ungeplant sei es
gewesen. Sie selbst sei erschrocken, dass das Material eine Lust
in ihr ausldste das Fleisch ganz kérperlich zu erfahren. Aus der
Zuschauerperspektive hatte sie es kurz zuvor noch als ,eklig®
empfunden. Damit artikulierte sie eine Grenzverschiebung von
etwas nicht Vorstellbarem, welches sich erst in Ausfithrung einer
Handlung als méglicher Umgang manifestierte.

2. Zeichen eines Sturms: Uberforderung

Im zweiten Spielfeld, parallel zum imaginierten Kriegsschau-
platz, fithrten zwei Studenten eine ethische Diskussion iiber den
Umgang mit Fleisch hier im Raum und in der Welt. Das Fleisch
wurde kaum beriihrt, umso mehr wurde gesprochen, verhandelt.
Wie alle Beteiligten spiter erfuhren, war ihre Umsetzung fiir die
beiden eine Moglichkeit, um mit der gefiihlten Uberforderung,
Fleisch als Spielmaterial verwenden zu miissen, umzugehen. IThre
Umsetzung wird also im Nachhinein als eine Vermeidungsstrategie
lesbar, um in einer von auflen gestellter Aufgabe handlungsfihig
zu bleiben. In der sich anschlieffenden Diskussion wendet sich
der Student, der soeben noch an der Umsetzung des ethischen
Diskurses beteiligt war, an mich: ,Das war mir heute definitiv
zu viel! Ich bitte Dich, dass nie wieder zu tun! Mit Fleisch darf
man so nicht umgehen.... Ich bin schockiert, dass alle von uns
mitgemacht haben.“ Dann ein Moment Stille. Luft holen: ,,Von
der Erfahrung her gesehen war es genial. - Ich verstehe, aber...“
Erst in der Reflexion scheint sich eine Kippbewegung von ei-
ner zu einer anderen Position zu vollzichen. Was passierte da
zwischen diesen beiden extremen Polen, in dem eine Ordnung
von richtig und falsch sich neu zu sortieren scheint? In der Au-
Berung dieses Studenten lese ich etwas, was sich mit Waldenfels
beschreiben lisst: ,,Dort wo die Ordnung der Dinge ins Wan-
ken kommen, klafft ein Hiatus zwischen fremder Provokation
und eigener Produktion.“ Zwischen den beiden Positionen des
Studenten lisst sich eine Kluft ablesen, innerhalb der sich eine
Bewegung auszufiihren scheint. Ein Zwischenstadion — vielleicht
ein Moment von Umordnung, in dem noch keine abschliefende
Antwort im Stande ist sich zu artikulieren.

3. Zeichen eines Sturms: Grenzverschiebung

,Das konnten wir in der Schule niemals machen!“ ruft ein Stu-
dent iiberzeugt in die Runde. ,, Warum nicht®, frage ich zuriick.
»Na dann wiire ganz schén was los!“ Was wiire dann los: Chaos?
Unsicherheit? Grenziiberschreitung? Positionsverlust? Die For-
mulierung: ,Das kénnen wir in der Schule niemals machen®,
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markiert das Ordnungssystem eines angehenden Lehrers. Es
macht seine impliziten Vorstellungen von den Grenzen und
Maéglichkeiten innerhalb der Schule transparent. Schule scheint
fiir ihn ein System zu sein, das von externen Regeln bestimmt
wird. Erst durch die Reflexion der Performance werden diese
transparent und damit verhandelbar. Es scheint sich heraus zu
kristallisieren, dass der Student grofien Respekt vor ,,Unruhe
in der Institution Schule hat. Dass Kunst aber eben genau Rei-
bung und Konflikte zu provozieren vermag, scheint er soeben
erst als einen moglichen Gedanken in sein Ordnungssystem
mit aufzunehmen.

Didaktik des Antwortens mit dem Kalkul Stirme
zu produzieren

Gemeinsam ist den genannten Beispielen, dass die drei
Studierenden von einem Sturm erfasst werden. Diese Umord-
nungsgsprozesse konnen als Zeichen individueller Bildungsprozesse
gedeutet werden. Sie setzten voraus, dass sich Studierende auf
einen offenen Prozess einlassen, deren Ausgang im Ungewissen
liegt. Durch die Erfahrungen derartiger Lernprozesse werden auch
Kompetenzen ausgebildet, wie beispielsweise Reflexionsfihigkeit,
jedoch nur als Begleiterscheinungen. Fiir die Unterrichtsplanung
sind Kompetenzenzcluster nicht hilfreich, da etwas Wesentliches
keinen Raum findet: ,,Kunst ist insofern potentiell widerstindig,
als das Gegebene nicht hingenommen wird...*> Das Gegebene
nicht hinnehmen heif3t situativ in Interaktion mit Studierenden
(auch untereinander) zu agieren. Eine Didaktik des Antwor-
tens auf Unterrichtsgeschehen setzt genau dort an. Sie nimmt
die spezifische Unterrichtssituation mit ihrem widerstindigen
Potential als Sprungbrett fiir den weiteren Unterrichtsverlauf
und will damit individuelle Suchprozesse bei Studierenden und
Lehrenden initialisieren.

Zukiinftige Lehrer*innen in Theaterpidagogik zu unterrichten,
konnte sich also an einer Didaktik des Antwortens auf Unter-
richtsgeschehen orientieren, deren Kalkiil darin besteht Unruhe
zu stiften, mit und durch Theater. Antworten auf das, was sich in
der spezifischen Unterrichtssituation als kontingentes Moment
zeigt, setzt eine Bereitschaft voraus sich als Lehrende von der
Interaktion mit Studierenden treffen zu lassen. Die Wahrneh-
mung von “starken Gefiihlen” auf Seiten der Lehrenden ist das
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Initialmoment, um eine Antwort auf das Unterrichtsgeschehen
zu formulieren. Es ist dann die jeweilige Unterrichtssituation aus
der heraus sich die nichste Entscheidung fiir den weiteren Un-
terrichtsverlauf ableitet. Diese werden zum einen durch Inhalte
und zum anderen in besonderem MafSe durch die Interaktion der
Beteiligten konstituiert. Was in die Wahrnehmung einer Lehr-
person gerit und welchen folgenden Schritt diese daraus ableitet,
ist im héchsten MafSe an die Lehrperson selbst gekoppelt. Sich
an einer Didaktik des Antwortens fiir den theaterpidagogischen
Unterricht von Lehramtsstudierenden auszurichten, fiihrt die
Lehrpersonen zu einer Auseinandersetzung mit den folgenden
Fragen: Was nehme ich wahr und wie reagiere ich darauf? Was
ist mein bevorzugtes subjektives Wahrnehmungsschema? Wel-
che Aufmerksamkeitsfelder habe ich bisher ausgeblendet und
wiren diese fiir das Unterrichten im widerstindigen Sinne von
Bedeutung? Welche kiinstlerisch-pidagogische Strategien und
Mittel stehen mir zur Verfiigung, um eine Antwort auf das Un-
terrichtsgeschehen zu entwickeln, die das Widerstindige sucht?
In der Anwendung verlangt eine Didaktik des Antwortens auf
das Unterrichtsgeschehen wach zu sein fiir Konfliktpotential,
jeweils neu um Angriffsflichen zu ringen, sich zu Inhalten und
Asthetiken zu positionieren, Stiirme in Gang bringen also, um
etwas in Bewegung zu setzen, Wellen hochschlagen zu lassen.
Theaterpidagogik in der Ausbildung von Lehrer*innen sollte
einen kiinstlerischen Rahmen markieren innerhalb dessen ein
anderes Denken und Handeln erfahren werden kann, das eine
neue Perspektive auf Realitit zuldsst und diese verindert.

Sturm, Eva: http://publikation.kulturagenten-programm.de/detailan-
sicht html?document=1618&page=reflexion.html [Eingesehen:
06.08.2019]

Sturm Eva: Vom Schieffen und vom Getroffen-Werden. Kunstpidago-
gik und Kunstvermittlung «Von Kunst aus« Kunstpidagogische
Positionen 7/2005 Hamburg University Press

Anmerkungen

Thielicke, Virginia: Antworten auf Auffiihrungen. Ein erfahrungs-
orientiertes Rezeptionsverfahren fiir die Theaterpiddagogik.
Miinchen: Kopaed 2016

Waldenfels, Bernhard: Grundmotive einer Phiinomenologie des Fremden
(5. Auflage). Frankfurt am Main: Suhrkamp 2006

1 Thielicke 2016; 67.
2 Vgl. Sturm 2005.
3 Waldenfels 2006; 67.

4 Ebd.

5 Sturm: http:/lpublikation. kulturagenten-programm.deldetailansicht. ht
ml?document=161&page=reflexion.html; S. 35.



Didaktische Positionen

35

Hauptbiro fur Nicht-Auffalligkeiten: Ein Schulprojekt durch die konstruktivis-

tische Brille.

Das Hauptbiro fir Nicht-Auffalligkeiten wird
eroffnet

Die Tiir vom Schulzimmer 6ffnet sich. Ein Mann tritt ein. Er trigt
grosse, gelbe Ohrschiitzer. Er geht festen Schrittes an die Wandta-
fel: «Hallo. Ich heiffe Andreas». Ein paar «Ahal»"s sind zu héren.
«Wer von euch ist mutig?».

Im Oktober 2017 fragte ich eine fiinfte Klasse in einer Kleinstadt im
Kanton Thurgau nach ihrem Mut. Vor den Sommerferien hatte ich
mich bei den Schiiler*innen per Postkarte angekiindigt: ich wiirde
mit ihnen zusammen das Hauptbiiro fiir Nicht-Auffilligkeiten an
ihrer Schule eréffnen und sie dafiir einmal wochentlich fiir ein halbes
Jahr besuchen kommen: Schone Weihnachten wiinscht Andreas.
«Wer von euch ist mutig?». Bis auf einen Jungen strecken alle
auf. Einem Midchen driicke ich Kopthérer in die Hand. Sie setzt
sie auf: «Hallo. Ich bin Andreas. Freut mich, dass du mutig bist.
Heute erdffnen wir das Hauptbiiro fiir Nicht-Auffilligkeiten. Bist
du dabei? Wenn ja, nicke mir zu.» Florencia nickt. «Zeige mir die
Grenze der Schule. Ohne zu sprechen fiihrst du mich dahin.»
Uber den Tag verteilt haben dann alle Kinder ihrer Klasse Kreide-
Grenzen in und um das Schulhaus gezogen. Das Forschungsgebiet
war somit abgesteck.

Der Anfang dieses Schulprojekt war alles andere als alltiglich. Das
Alltigliche ist das, woran man sich gewshnt hat. Es fillt nicht mehr
auf. Ohne selber aufzufallen findet man seinen Weg durch das Ge-
wohnte: ,valid“!, wiirde Florencia dazu sagen, Konstruktivist*innen?
vielleicht ,,viabel“. Sie gehen von der Relativitit von Wahrheit aus,
denn: Wie die Dinge der Welt in Wahrheit sind, kann nie jemand
je rausfinden. Zwar sehen wir Dinge, héren Gerdusche, erkennen
Zusammenhinge, die fiir uns wirklich da sind. Wir erkennen sie
aber nie als das, was sie sind, nie als wahre Dinge an und fiir sich’.
Ausgehend von Reizen von Dingen auf8erhalb von uns konstru-
fert sich jedes Gehirn eine Welt, die es genauso nur einmal gibt®.
Diese Konstruktion ist solange valide, bis Stérungen auftreten,
zum Beispiel in Form einer Auffilligkeit im (sozialen Konstrukt
%) Alltag. Sie bieten Anlass iiber Selbstverstindliches nachzuden-
ken. Mit dem Hauptbiiro suchten wir solche Storungen. Jedes
Kind sollte storende Auffilligkeiten als Experimente im Schulhaus
durchfiihren. Auffilligkeit, die so klein wiren, dass sie nicht als
solche abgetan und doch so auffillig, dass sie nicht iibergangen

Andreas Burgisser

werden konnten: kleinst-mégliche Auffilligkeiten. Wie kann ich
mich im Alltag verhalten, damit ich die Grenze von nicht-auffillig
zu auffillig nur minimal iiberschreite?

Den Alltag sichtbar machen

Im Forschungsgebiet «Schule» wurden zunichst mit Augen und
Obhren kleine Auffilligkeiten gesucht. Emanuel entdeckte den
Eingang zur militirischen Notunterkunft zwischen Lehrerpark-
platz und Turnhalle. Florencia fielen drei Midchen auf, welche
die gleiche Frisur trugen. Jelena beobachtete den breiten Gang
eines Sechstklisslers. Dies und spiter auch ihre Experimente,
hielten die Mitglieder des Biiros in einem Forschungstagebuch
fest. Ich habe ihnen wochentlich aufgrund ihres letzten Eintrages
eine Postkarte mit Fragen, Aufgaben und Anregungen geschrie-
ben. Die Motive dieser Postkarten waren Auffilligkeiten, welche
ihr Lehrer® fototgrafisch festgehalten hatte. Als nichstes probierte
die Klasse gemeinsam erste Auffilligkeiten aus. Slow Motion in
die Pause gehen, als Klassenpulk iiber den Pausenhof gehen, mal
mit, mal ohne Lehrer, einen Stuhl auf den «Betreten verboten»-
Rasen stellen und beobachten, was passiert.

Los geht’s mit Experimenten...

Nach den Alltags-Beobachtungen mit allen und mit eingeschrinkten
Sinnen, gemeinsamen Interventionen und Reflexionen suchten die
Schiiler*innen Fragen an den Alltag. Daraus folgernd erfanden sie
Krisenexperimente, das erste zusammen mit mir in der Experimenten
Sprechstunde. Als sich Florencia inmitten des Pausenplatzgetiim-
mels 20 Minuten lang auf einen Stein gesetzt, dabei ins Gebiisch
geschaut und sich nicht grof§ bewegt hatte, bemerkee sie folgende
Reaktion: Tuscheln und Kichern einer Gruppe Sechstklisslerin-
nen. Sie wurde unruhig und hatte den Impuls abzubrechen. Da
sie aber unbedingt die ganze Pause durchhalten wollte, blieb sie
sitzen. Es hitte sie zu sehr interessiert, was noch weiter passieren
wiirde, schrieb sie in ihrem Forschungstagebuch. Zu ihrer Uberra-
schung: nichts. Eine Woche nach ihrem ersten Experiment schrieb
Florencia, dass sie jetzt in der Pause immer, wenn sie ihre Runden
dreht, denkt, sie konnte sich mal wieder auf einen Stein setzen.

Nikita hatte mit mir zusammen ein sehr subtiles Langzeitexperiment

entwickelt. Er trug vier Wochen lang denselben
Pullover, ohne dass jemand erkennbar darauf
reagiert hitte. Warum hast du tiberhaupt mehr
als einen Pullover, Nikita? Das Bewusstsein zu
haben, dass ich gerade nicht-auffillig bin, aber
die Auffilligkeit als Mglichkeit denken kann,
trigt das Potential des Anderen, dessen, wie man
sich nicht verhilt, und somit der Verinderung
in sich. Florencia entwickelt sich zur Expertin
fiir Nicht-Auffilligkeiten. Das Hauptbiiro lief
gut bis zu diesem Zeitpunke.

Danach ging es aber eher schleppend weiter.
Neue Ideen fiir Experimente kamen kaum
noch. Irgendwie hatte ich den Eindruck, die
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Schiiler*innen wiirden nur fiir mich, wenn
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tiberhaupt, weitere Experimente entwickeln. Florencia meinte, sie
wolle nicht mehr rumsitzen. Meine Antwort, sie kénnte doch mal
ein «Gegenteil-Experimeno erfinden, liess sie unbeantwortet. Und
auch Nikita hat nach seinem Pulloverexperiment keine Initiative
mehr gezeigt und Jelena fand irgendwie nie richtig den Zugang
zum Hauptbiiro. Von dem eigenen Forschen und Vorantreiben,
einem Biiro, das ohne mich funktioniert, waren wir weit entfernt.
An dieser Stelle breche ich die Beschreibung ab und nehme diesen
«Stillstand» im Projekt als Anlass zur Reflexion. In der Reflexion
versuche ich den Fokus auf meine Funktion in einem Prozess zu
legen. Was liegt in meiner Verantwortung und was kann ich tun,
damit ein gemeinsames Weiterentwickeln entstehen kann?

Didaktische Brille

Ich habe das Hauptbiiro durch eine didaktische Brille nochmals
betrachtet. Sie schirft den Blick fiir die Ausgestaltung der Be-
zichung zwischen Lehrenden, Lernern und Wissen. Da diesem
Projekt konstruktivistische Uberlegungen zugrunde liegen, wand-
te ich mich der konstruktivistischen Didaktik zu. Sie beschreibt
Lernen unter anderem als einen «Akt der (Ko-)Konstruktion in
Gemeinschaften» und hilt fest, dass «Lehrer Lernen nicht erzeu-
gen, sondern nur anregen konnen»’. Drei Begriffe® haben sich
etabliert, mit denen sich das «Wie zu lernen und lehren», diese
Ko-Konstruktion, reflektieren lisst. Dabei steht fiir Lernende und
Lehrende immer im Vordergrund woher das Wissen kommt und
wie man sich zu Wissen verhilt.

Konstruktion: Neue Welten erfinden.

Rekonstruktion: Bereits Entdecktes nach entdecken.
Dekonstruktion: Welt hinterfragen und verstéren.

Diese drei Begriffe haben mich getroffen und mich zum Nach-
denken angeregt. Im Folgenden beschreibe ich mein assoziatives
Weiterdenken.

Vorstellungs- und Baurdume

Durch eine erste Rekonstruktion sollten die Schiiler*innen zu
Beginn eine Vorstellung davon kriegen, was in Zukunft im Pro-
jekt geschehen kinnte. Als Anleitender habe ich eine den anderen
Teilnehmenden zeitlich vorgestellte Vorstellung davon, was dieses
Projeke sein konnte. Die Schiiler*innen brauchten auch eine Vor-
stellung, um damit einen Denkraum zu haben, der es ihnen erst
ermdglicht, zu Ko-Konstrukteuren zu werden. Wie sollen wir uns
sonst iiber das Projeket austauschen kénnen? Die Rekonstrukti-
on der Begriffe «Auffilligkeit-Nicht-Auffilligkeit», «Grenze» und
«Experiment» durch Schiiler*innen sollte meinen Vorstellungs-
Vorsprung verringern. Was ist ein Experiment? In kleinen Szenen
zeigten die Schiiler*innen, was sie darunter verstanden. Obwohl
ich offen fiir ihre eigenen Ideen war, sollten sie rekonstruieren,
was ich unter einem Experiment verstehe und - davon ausgehend
- eigene erfinden: einer Situation wird bewusst ein neues Element
hinzugefiigt. Ich beobachte, was sich verindert. Aufgrund der Be-
obachtungen baue ich ein neues Experiment. Jelenas Gruppe hat
das Mentos-Coca-Cola Experiment vorgespielt: Eine Spielerin
war die Coca-Cola Flasche, eine war das Mentos und die beiden
anderen haben die beiden gemischt, wilde Bewegungen liessen
keinen Zweifel am Ausgang dieses Versuches’. Diese Metapher,
dieses Bild liess sich gut fiir unser Vorhaben iibersetzen. Anstatt
jetzt ein Mentos in eine Coca-Cola Flaschen zu werfen und zu
schauen und beobachten, was passiert, werfen wir etwas ins Schul-

haus: eine Auffilligkeit.

Diesen Vorstellungsraum («Wir machen Experimente im Schulhau-
se») sollte ich als Anleitender nun durch eine Aufgabe einen Raum,
der zum Bauen (Konstruieren) einlddt, erginzen. Der Begriff der
Konstruktion impliziert fiir mich als Leitenden, dass ich durch
Aufgaben Umwelten schaffe, welche die Schiiler*innen dazu an-
regen, Szenen, Texte, Posten, Experimente zu erfinden. Dies ohne
dabei an ein Richtig und ein Falsch, an ein «was findet Andreas
gut> zu denken. Ausgehend von den eigenen Beobachtungen im
Schulhaus lautete die Aufgabe: ,,Entwickle ein Experiment!“ Der
allgemeine Vorstellungsraum und die so formulierte Aufgabenstel-
lung haben aber noch nicht zum Konstruieren gefiihrt.

Bei den ersten Experimenten habe ich in einer Art Sprechstunde
mit den Schiiler*innen im engen Dialog Experimente entwickeln
lassen. So habe ich gefragt: Mit welcher Auffilligkeit konntest
du das, was du beobachtet hast, stéren? Eine kleine Zwischenfra-
ge, ein gedanklicher Zwischenschritt, der vielleicht einen neuen,
aufgabenbezogenen Raum zum Konstruieren, einen Bauraum,
aufgemacht hat. Es geht darum, da zu sein, um reagieren zu kén-
nen, wenn ein/e Schiiler*in keinen Weg mehr in ein Konstruieren
findet. In einem direkten Gesprich kann ich mehr oder weniger
Bauelemente - Begriffe und Fokusse wie «Experiment», «Auffil-
ligkeit», Inspirierende Beobachtungsaufgabe- und vor allem auch
Zwischenschritte, Bauschritte -Zwischenfragen, Aufgaben - anbie-
ten, um neue Vorstellungs- und Bauriume anzuregen. Solche Bau/
Zwischenschritte konnen zu einem immer differenzierteren Kons-
truieren fithren und es generiert sich daraus ein Erarbeitungsweg
bis zu einem neuen Experiment. Die Fihigkeit Wege im Prozess zu
bauen, bringe ich, im Gegensatz zu den meisten Teilnehmenden,
durch meine Erfahrung als Theaterschaffender und kiinstlerischer
Forscher mit. Somit ist diese Prozessbegleitung Teil meiner Aufgabe.
Es ist nicht ausgeschlossen, dass Teilnehmende eine Spur im Pro-
jeke finden, welche weit in die Zukunft reicht. Ko-Konstruktion
heiflt nicht, dass ich den Schiiler*innen viel Freiraum gebe und
sie darin alleine lasse. Mein Anteil ist durch genaues Beobachten,
Ausprobieren und Reflektieren die Intensivitit meiner Begleitung
immer wieder den Gegebenheiten anzupassen.

Dialog als Metapher fiir Ko-Konstruktion

Den Dialog als Verfahren zum prozessualen Konstruieren verste-
he ich hier als Metapher, dessen Kern den ungewissen Ausgang,
ausmacht, welche einem offenen Gesprich innewohnt. Fragen
konnen in jedem Moment eines Gesprichs von mir gestellt oder
nicht gestellt, Bauschritte vorgeschlagen oder zuriickbehalten, neue
Vorstellungen festgehalten, angeregt oder ignoriert werden. Die
Schiiler*in kann auf meine Fragen antworten oder sie ignorieren.
Sie kann Gegenfragen stellen. Sie kann Bauschritte verwerfen, ver-
dndern oder iiberhéren, neue Vorstellungsriume fiir sich behalten
oder mit-teilen. Diesen Dialog verstehe ich als einen Moment von
Ko-konstruktion. Ausgeglichen ist das Verhiltnis aber nicht. Zeit-
punkt, Rahmung, Art und Weise des Dialogs, die Form bestimme
ich. Dies ist zwar etwas, was nicht gemeinsam konstruiert wurde,
daraus aber den Umkehrschluss zu machen, diese Aufgabe den
Kindern abzugeben, wire eine zu einfache Losung («ich bin da,
kommt wenn ihr Fragen habt oder etwas brauchv). Wenn eine
Ko-Konstruktion auch auf dieser Ebene angestrebt wird, gilt es,
dialogische Settings zu erfinden, welchen den Kindern die Méglich-
keit bietet auf Strukturen (Orte, Formate, Spiele, Materialien) und
Wege zu zugreifen, von denen sie sich inspirieren lassen kénnen.
Diese sind aber kein Garant, das Inspiration entsteht und Zugriffe
seitens der Schiiler*innen gemacht werden. Ich, als Leitender, muss
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auch anwesend und jederzeit zu anderen Dialogformen bereit sein.
Weiter kann dieser Dialog natiirlich nicht nur in sprachlicher Form
gefiihrt werden, sondern auch in performativen oder anderen nicht
sprachlichen Settings (gerade, wenn es um die Erméglichung von
immer wieder neuen Vorstellungen'® geht).

Rekonstruktion kann bei den Teilnehmenden Vorstellungsrdumen
erdffnen, die untereinander weder deckungsgleich sein kénnen
noch miissen. Wenn die Vorstellungen aber zu weit auseinander-
gehen oder sie zu diffus bleibt, so dass man vielleicht von einem
«Nicht-Verstehen» der von mir mitgebrachten Konzepte und
Begriffe sprechen kann, muss ich damit umgehen und kann das
nicht einfach als Vielfalt oder Diversitit abtun. So hat mich die
Rekonstruktion von Jelena herausgefordert. Drei Wochen nach
dem sie das Mentosexperiment vorgespielt und bereits ein Expe-
riment (Gehen wie ein Roboter) durchgefiihrt hatte, forderte ich
sie per Postkarte auf, ihr Experiment weniger auffillig zu machen.
Sie schrieb darauf: «Lieber Andreas. Es hat Spass gemacht, war
aber auch manchmal peinlich. Als Experiment méochte ich das
machen mit der Coca-Cola Flasche und dem Mentos». Im direkten
Gesprich erkannte ich, dass sie das Roboterexperiment nicht als
Experiment verstanden hatte. Sie hat das, was wir bisher gemacht
haben, in keinen Zusammenhang mit dem Begriff bringen kon-
nen - ein Rekonstruktionsfehler. Er hat mich in dem Moment tief
verunsichert und das Projekt und mein Vorgehen fundamental in
Frage gestellt. Ich empfand ihren Rekonstruktionsfehler (oder ihre
nicht-Rekonstruktion) als ein destruktives, chaotisches Element,
mit dem ich zu dem Zeitpunkt nichts anzufangen wusste.

Dekonstruktive Chaoten

Die Dekonstruktion ist jener respektlose Chaot, der das System
verstort, weil er bei den selbstverstindlichsten Funktionsweisen
innehilt und dumme Fragen stellt. In Rahmen des Projekts hat
mich das Gesprich mit Jelena verstdrt. Danach habe ich mich vor
allem gefragt, warum sie iiberhaupt mitmachte. Warum verwei-
gerte sie sich meinen Aufgaben nicht? Ich kann die Schiile*rinnen
Alltagsexperimente durchfiihren lassen. Das heisst nicht, dass sie
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einen eigenen Zugriff dazu gefunden hitten. Eine Kultur von ei-
nem kritischen Austausch iiber das, was wir hier tun, muss zuerst
zusammen erarbeitet werden. Einer Aufgabe, der ich mich bei al-
len Projekten immer wieder aufs Neue stellen muss. Anstatt nun
mich {iber Jelena zu «wundern, hitte ich das Mentos Projeke als
dekonstruktiven Chaoten konstruktiv nutzen kénnen. Zusammen
mit Nikita und seinem Pullover hitten wir zu dritt ein Experiment
entwickeln konnen, das Mentos und Pullover verbinden wiirde.
Beim dialogischen Konstruieren von uns dreien, beim Ausfiihren
des Experiments und bei der Weiterkonstruktion hitte sich so durch
das Erleben und Tun eine Vorstellung und neue Vorstellungen von
dem, was wir hier tun, er6ffnen konnen: Eine Rekonstruktion im
Tun und nicht dem Tun vorangestellt.

Die Suche und das Ausprobieren von sprachlichen und performativen
dialogischen Formaten wird mich fiir ein nichstes Projekt antreiben.
Dabei werde ich beobachten, welche Aufgaben ich und welche die
Schiiler*innen in diesem Dialog iibernehmen kénnen, respektive,
wann ich aktiver und wann zuriickhaltender darin agieren kann.
In einem grofleren Umfang méchte ich verfolgen, wie sich Ko-
Produktion im Rahmen von kiinstlerischen Forschungsprojekten
denken ldsst. Weiter werde ich meine Vor-stellung vom Projeke-
verlauf als solche zu begreifen versuchen und sie nicht meine Sicht
auf den Wert von dekonstruktiven Chaoten verdecken zu lassen.
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Theater 6ffnet Horizonte - Bewegung statt Dogma des Fachunterrichts

Interdisziplinires Denken und Handeln wird fiir das Uberle-
ben im Zeitalter permanenter Bewegung und Verinderungen
unentbehrlich. Im Schulgeschehen hat Interdisziplinaritit
Seltenheitswert. Rahmenlehrpline (RLP) sehen gelegentlich
,,Ubergreifende Themenkomplexe® (UTK) vor. Wie damit
umzugehen ist, beschreiben die Materialien zur RLP-Imple-
mentation in Brandenburg: ,Es wird von der Schule erwartet,
dass sie angemessen auf neue wissenschaftliche Erkenntnisse
sowie auf gesellschaftliche Ereignisse und Probleme reagiert.
Neue Realitdtsbereiche, neue Problemstellungen und neu sich
entwickelnde Betrachtungsweisen sind hiufig nicht in einem
Fach des traditionellen Ficherkanons unterzubringen® (Land
Brandenburg, S.19). Die RLP der Bundeslinder scheinen sich
vom Verlassen der fachbezogenen Komfortzone wieder zu ver-
abschieden. Der Eindruck entsteht aus der Lektiire aktueller
RLP der Linder. Dennoch kann es anders laufen. Effektivitit
und Problematik von ,ficheriibergreifendem Unterricht® soll
an einem Beispiel vorgestellt werden. Die Produktion ,Make
better, Macbeth® war eine musiktheaterpidagogische Koope-
ration zwischen der Staatsoper Unter den Linden und einer
Sekundarschule aus Berlin-Hellersdorf. Es wurden Werkstitten
(W) fiir Schiiler*innen und Schiiler (SuS) eingerichtet, die am
jeweiligen Fachunterricht angedockt waren. Die Produktion setz-
te die Zusammenarbeit verschiedener Ficher voraus. Die WS
»Biithnenbild“ wurde von einem Kunst-Wahlpflichtkurs unter
Leitung der Kunstlehrerin und einem Mitarbeiter der Staats-
oper betreut. Das Angebot WS ,Biihnenbild“ beinhaltete eine
historische Ubersicht, eine Einfiihrung in Biihnenarchitektur,
-riume und -technik, die Perzeption von Biihnenbildern zeitge-
nossischer Kiinstler*innen, Probenbesuche mit Ubungen zum
Zeichnen, Modellbau, Besuche in der Biithnentechnik und der
Maskenbildnerei der Staatsoper, performative Ubungen und
letztlich die Produktion von Biihnenbild und Requisiten. Dar-

Stephan B. Antczack

tiber hinaus gab es eine Band im Musikunterricht, sowie einen
Kostiim-Kurs. Die SuS haben sich auf ihre eigne Weise an ,,Mac-
beth® herangetastet. Die Pidagog*innen setzten die inhaltliche
Orientierung: ,,Verfithrung®.

Gefasst wird Interdisziplinaritit als Koppelung von Ficheraspekten.
,Fachiiberschreitender Unterricht“ heifdt der Unterricht, wenn
vom Fach aus groflere Zusammenhinge hergestellt werden. ,Fi-
cherverbindender Unterricht® stellt eine temporire Kooperation
von meist zwei Fichern dar, um ein gemeinsames Problem zu
bearbeiten. ,Fach- oder Ficheriibergreifender Unterricht orien-
tiert sich an iibergreifenden Themen und verlisst den iiblichen
Rahmen der Schulorganisation (vgl. Peetz, S.12-14). ,Charak-
teristisch fiir den ficheriibergreifenden Unterricht ist, dass ein
Thema ohne Riicksicht auf die Abgrenzungen der klassischen
Wissenschaftsdisziplinen allseitig beleuchtet und ganzheitlich
abgehandelt wird.“ (Frommer, Kérsgen, S.20) Des Weiteren fin-
den sich ,Ficherkoppelungen, bzw. -verbiinde® (z.B. ,NaWi“)
und , Projektunterricht®. Meike Aissen-Crewett schreibt von
Jkunstartiibergreifender Erzichung” als Verbund verschiedener
kiinstlerischer Ficher, deren Sinnhaftigkeit sie fiir die istheti-
sche Erzichung von Inhalten abhingig macht. Gefahren seien
Dilettantismus, Verlust jeglicher Fachlichkeit und reaktionire
Kontemplation (Aissen-Crewett, S.183-187). , Aisthetische Erzie-
hung als ,fachiibergreifende Erziehung' in den nicht-dsthetischen
Fichern® benennt sie als unterschitzte Unterrichtsform (Aissen-
Crewett, S.187).

Historische Bezuge

Asthetische Erziehung ist pridestiniert fiir interdisziplinires Ler-
nen und Lehren. Die Kunsterziechungsbewegung um 1900 dffnete
den Horizont fachlicher Beschrinkung. Die Kiinste wirken iiber
sich hinaus und stellen Verbindung zu anderen inhaltlichen Zu-
sammenhingen her (vgl. Peetz,
S.169-181). Radikal war die Zu-
sammenfassung der kiinstlerischen
Ficher zum Fachbereich ,,Wahr-
nehmung und Gestaltung® bei
der Einrichtung der Laborschule
Bielefeld (1974). Hartmut von
Hentig schrieb: , Eine 4sthetische
Erzichung bestiinde folglich vor
allem darin, dem Menschen von
klein auf die Gestaltbarkeit der
Welt erfahren zu lassen, ihn aus-
zuhalten, mit der Michtigkeit der
4sthetischen Wirkungen zu expe-
rimentieren und die unendliche
Variation nicht nur der Ausdrucks-

Foto: Sepﬂn Antczack mdglichkeiten, sondern gerade
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auch der Aufnahme- und Genussméglichkeiten zu erkennen®
(von Hentig, S.94). Zuvor hatte Joseph Beuys den , Erweiterten
Kunstbegriff* proklamiert (vgl. Riegel, S. 28). Mit der Ausge-
staltung seiner plastischen Theorie zielte er auf Verinderung des
sozialen Organismus: ,Das ist Kreativitit. Aus dem allgemeinen
Unbestimmten muss etwas zur Bestimmung kommen. Das ist ja
die Frage der Mitbestimmung: Inwieweit kénnen die Leute aus
dem zusammenhingendem Unbestimmten zu etwas Bestimm-
ten kommen, tiberhaupt zu Gestaltungen kommen, zu Formen
kommen?“ (Harlan u.a., S.22). Seine kiinstlerische Expertise sah
Beuys in lehrender Titigkeit verwirklicht (vgl. Riegel, S.256).
Die Form war der Inhalt: ,Es ist gleichgiiltig, ob ich Englisch,
Kunst oder Botanik unterrichte. Uberall muss das Kiinstlerische
wirksam werden.“ (Beuys in: Riegel, S.240).

Interdisziplinaritdt als Aufgabe: Theater 6ffnet
Horizonte

Der heute geforderte Blick iiber den Tellerrand, der die Wahrneh-
mung von Grenzen und die Kommunikation zu offenen Fragen und
Problemen im gesellschaftlichen Diskurs zum Gegenstand macht,
fillt aus vielerlei Griinden v.a. den auf Fachlichkeit versierten Lehr-
kriften an Schulen schwer. Das unterstreicht die Verantwortung
jener, die von auflen an die Schule herantreten. Da ist die Thea-
terpidagogik ein wichtiger Protagonist. Unseren Kolleg*innen, die
fiir Vorhaben und Projekte an Schulen eingeladen werden, kénnen
Tiiren 6ffnen und Ficher verbinden. Sie konnen Lehrerinnen und
Lehrer zum Hospitieren und Mitmachen anregen und die Lust auf
das Geschehen im Nachbarklassenraum entfachen.

Theater ist schon aufgrund seiner formalen Struktur ein Vorgang
der Interdisziplinaritit. Theater arbeitet mit Rollen, braucht Kos-
tiime und Requisiten, arbeitet mit Bildern, baut Rdume und setzt
auf elektronisch Effekee in der Technik. Es arbeitet mit Sprache,
Musik und Tanz. Es nutzt Dramaturgie und Textarbeit ebenso,
wie akustische und optische Physik. Wer gestaltet Licht und Ton?
Wer kiimmert sich um Ausstattung und Bithnenbild? Wer orga-
nisiert Logistik und Transporte? Wer um Offentlichkeitsarbeit
und Dokumentation?

Theater steht fiir inhaltliche Offnung. In der Pidagogik ist die-

se Offenheit Markenzeichen und Daseinsberechtigung unserer
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Profession. Theater ist auf inhaltliche Interdisziplinaritit ange-
legt: Historische Konflikte, politische Problematiken, sprachliche
Differenzen, Probleme der Bildinterpretation und Texterfassung,
das Spannungsfeld von Asthetik und Bewegung, C)kologie und
Globalisierung, Flucht und Migration, Medizinische Herausfor-
derungen, psychiatrische Phinomene, ja sogar mathematische
Herausforderungen: all das ldsst sich mit den Mitteln des Thea-
ters aufgreifen und bearbeiten. Asthetische Bildung stellt Fragen,
die iiber den Horizont hinausweisen (vgl. Otto, S.69). Die di-
daktische Orientierung am Subjekt erweitert den Blick iiber die
Grenzen der Fachlichkeit und starrer Unterrichtsstrukturen ins
Noch-Nicht-Bewusstsein zu erwartender Verinderungen. In der
Asthetischen Bildung wiire ein Perspektivwechsel wiinschenswert,
der ,den Kérper und seine Rolle in verschiedenen Auffithrungs-
praxen ins Zentrum der Aufmerksamkeit riicks* (Hentschel 1999,
S.20). Die realen Verhiltnisse und Inhalte sollten fiir die SusS les-
bar sein: sie konnten sich mit Aufnahme ihrer Korperlichkeit und
ihrem Bewegungsdrang endlich ernst genommen, anschluss- und

bildungsfihig und im besten Falle gliicklich fiihlen.

Make better, Macbeth!

Im Falle von ,Make better, Macbeth!* half neben dem Ruf der
Staatsoper, die Entscheidung der Schulleitung, das Vorhaben zu
einer Angelegenheit der ganzen Schule zu machen. Es wurde ein
Rahmen geschaffen, in dem verschiedene Fachlehrer*innen am
Tisch zusammenkamen und ihren Unterricht iiber die Oper mit-
einander koordinierten. Geleitet wurden die WS je gemeinsam
von einer/ Fachlehrer*in und einem Mitarbeiter*in der Staats-
oper. Die SuS$ haben sich in den WS gegenseitig besucht und
selbststindig gearbeitet. Jede WS hatte eigenstindige Entwiirfe
und diese mit den anderen abgestimmt. Die Theater-WS war als
grofite WS tonangebend. Der Prozess war oft anstrengend und
zeitaufwendig. Erst recht, wenn unterschiedliche pidagogische
Ansichten aufeinander trafen oder Konflikte entstanden und
mediatisiert werden wollten. Die Opernproduktion machte alle
Beteiligten zu Lernenden. Der Aufwand erschien Kolleg*innen
und SuS in der Auswertung sinnvoll und alle waren stolz auf
die geleistete Arbeit. In Erinnerung bleibt die Frage nach der
Maéglichkeit von Verinderung.
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Die Weiterfihrung einer Didaktik als kollektiver Schreibprozess

Das Buch

Meine 2018 erschienene Publikation K_Eine Didaktik der Per-
formativen Kiinste ist in mehrerlei Hinsicht dem Gedanken des
Kollektivs verpflichtet.

Der Untertitel Theaterpidagogisch handeln im Framing von
Risk, Rules, Reality und Rhythm bezieht sich deutlich auf die
Arbeit des Performancekollektivs Gob Squad, welches mit den
von ihm so genannten Vier R% einen Gesamtrahmen fiir die
kollektive Entwicklung von Performances absteckt. In diesem
Rahmen bewegt sich die Gruppe kiinstlerisch. Dieser kollektive
Entwicklungsansatz ist in der Didaktik fiir theaterpidagogische
Arbeitsprozesse ausbuchstabiert und fruchtbar gemacht worden.
Durch die Bezugnahme wird sichtbar, dass in dieser Didaktik
die Pidagogik deutlich von der zeitgendssischen performativen
Kunstpraxis aus gedacht wird.

Hierin steckt — neben dem Bezug auf ein bestimmtes Perfor-
mancekollektiv, welches die Entwicklung seiner Arbeitsform
offentlich reflektiert und so zuginglich macht — auch ein be-
stimmtes Theaterverstindnis.

Der Ansatz der Didaktik und wie sie sich aktuell weiterentwi-
ckelt, soll im Folgenden vorgestellt werden.

Der zeitgenossische Bezug

Die Vier R% sind eine Neuerfindung fiir das zeitgendssische
Theater, die in ihrer Struktur an die W-Fragen von Stanis-
lawski anschlieffen. Die W-Fragen Stanislawskis dienen dazu,
eine Figur in einer Als-Ob-Situation darstellen zu kénnen. Die
Schauspieler agieren mit einer genauen inneren Vorstellung von
den Handlungsmotiven ihrer Figur, wenn sie sich Antworten
erarbeiten auf Fragen wie: Wer ist die Figur? Wo ist sie? Was tut
sie dort und warum tut sie es? Wo kommt sie her? Solcherart

Dorothea Hilliger

Fragen verhelfen im Sinne eines psychologischen Realismus zu
der glaubhaften Entwicklung einer Biithnenfigur.

Das vom Performancekollektiv Gob Squad entwickelte Framing
verfolgt ein komplett anderes Ziel. Hier geht es nicht um die
kunstvolle Auffithrung einer fiktiven Realitit. Vielmehr wird mit
einem eigenen, nach kiinstlerischen Gesichtspunkten entwickelten
Regelsystem auf Wirklichkeit zugegriffen. Indem giingige soziale
und gesellschaftliche Praktiken, Verhaltensweisen und Normen
aufler Kraft gesetzt, neu gedacht, anders kombiniert, in iiberra-
schender Weise ausgetestet werden u.a.m., wird eine theatrale
Wirklichkeit hergestellt, die sich zur sozialen Realitit, auf die
sie sich bezieht, nicht in einem Verhiltnis der Reprisentation
befindet. Statt dessen werden die Uberginge zwischen sozialer
und theatraler Wirklichkeit aufgesucht und kiinstlerisch gestaltet.
Die auf der Basis eines solchen Theaterverstindnisses entwickelte
Didaktik, die als zeitgendssisch zu charakterisieren ist, weist einen
deutlichen Handlungsbezug auf. Er richtet sich auf die Performa-
tiven Kiinste in ihrer auch sozialen Dimension. Der Anspruch
auch sozialer Relevanz theaterpidagogischer Arbeit(en) verlangt
viel von denen, die diese Prozesse pidagogisch und kiinstlerisch
verantworten. Welche didaktischen Rahmungen braucht und
vertrigt eine kiinstlerisch verstandene Theaterpidagogik? Was
entsteht, wenn Amateure zu Performerinnen und Performern
werden und Theaterkiinstler*innen in Bildungszusammenhin-
gen arbeiten? Welche neuen Perspektiven ersffnen sich durch die
Erweiterung hin zum Kollektiven und Performativen?
Basierend auf der Erfahrung eines tiber Jahre erfolgreich arbeiten-
den und sich bestindig erneuernden Performancekollektivs, wird
in K_Eine Didaktik der Performativen Kiinste eine klare Struktur
vorgeschlagen, die aber so viel Abweichung erméglicht, dass auch
auf Aktuelles, auf Unvorhergesehenes und Uberraschendes, was
ja nicht selten in kollektiven Findungsprozessen aufscheint, re-
agiert werden kann. Unter pidagogischem Vorzeichen wird also
der Gedanke des Kollektivs variiert, aber keineswegs aufgegeben.

Fotos: Thomas Reyer
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Kollektive Weiterfihrung

Entstanden ist das Buch am Znstitut fiir Performative Kiinste und
Bildung der Hochschule fiir Bildende Kiinste Braunschweig. Die
Studiengiinge des Instituts sind selbst vom Gedanken kollekti-
ven kiinstlerischen Gestaltens getragen. So haben Studierende
wie auch Lehrende mit ihrem Tun und Denken die Didaktik
mit gepriigt und nachhaltig bereichert. Angesichts der sich rasch
entwickelnden Arbeitsweisen, Formen und Formaten der Per-
formativen Kiinste stellte sich fiir mich schon im Schreibprozess
die Frage, wie die Didaktik weiterhin aktuell gehalten werden
konnte. Es entstand die Idee, den Schreibprozess in Anlehnung
an ein entscheidendes Charakteristikum der Kunstform kollektiv
fortzusetzen, und zwar online in Form einer Begriffssammlung
Performative Kiinste.

Die Sammlung geht Begriffen, die im Kontext der Performa-
tiven Kiinste bestindig verwendet werden oder auch solchen,
die der Kunstform neue Impulse geben kénnen, im Sinne von
Handlungsbegriffen nach.

Was zum Beispiel bedeutet Recherche, Schwarm, Fliichtigkeit oder
Kollektiv fiir kiinstlerisch-padagogisches Handeln? Diese Begriffe
werden in der Sammlung aus verschiedenen Perspektiven und
Handlungserfahrungen heraus ausgedeutet. Es schreiben unter-
schiedliche Kiinstler*innen, Theoretiker*innen, Pidagog*innen
und diejenigen, die sich zwischen diesen Bereichen bewegen. Alle
sind auf verschiedene Weise dem Institut fiir Performative Kiinste
und Bildung verbunden. In der gemeinsamen Weiterfiihrung der
von mir verantworteten Didaktik realisieren sie auf neue Weise
den kollektiven Charakter der Performativen Kunstform — bei
gleichzeitiger Wahrung der je besonderen Haltung und vielleicht
auch widerspriichlichen Sicht auf kiinstlerisch-pidagogisches
Handeln. Die Webseite verbindet fachbezogene theoretische
und kiinstlerisch-pidagogische Positionierungen in einem engen
Theorie-Praxis-Verhiltnis. Damit positioniert sie sich als Im-
pulsgeber im aktuellen theaterpidagogischen Fachdiskurs und
stellt gleichzeitig den praxeologisch orientierten Forschungsan-
satz des Instituts vor.

Bertolt Brecht als Didaktiker?
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Begriffssammlung Performative Kinste

Foto: Thomas Reyer

Eine wiederkehrende Struktur, in der sich alle Schreibenden
bewegen, erdffnet einen Denkrahmen hinein in die Praxis
wie auch die Theoriebildung. Sie ist Teil der Reflexion darii-
ber, welche Position und soziale Bedeutung den Performativen
Kunstformen, auch in ihrer pidagogischen Spielart, zukommt.
Die Onlinepublikation ist somit fiir alle die gedacht, die sich in
diesem Handlungsfeld, ob lehrend, schreibend, unterrichtend
oder anderweitig handelnd bewegen.

Sie ist erreichbar unter http://www.performative-kuenste.de oder
unter https://dorotheahilliger.de/performative-kuenste_liste.html

Literatur:

Gob Squad: Lesebuch und der unmégliche Versuch daraus klug zu
werden. Berlin 2010.

Hilliger, Dorothea: K_Eine Didaktik der Performativen Kiinste. The-
aterpidagogisch handeln im Framing von Risk, Rules, Reality
und Rhythm. Berlin/Milow/Strasburg 2018.

Stanislawski, Konstantin: Die Arbeit des Schauspielers an sich selbst.
Berlin 1986.

Aus einem weiten Verstindnis des Sozialen wurde ab 1972 an der
Pidagogischen Hochschule Berlin (West) exemplarisch der Dichter /
Autor / Stiickeschreiber / Theatermann / Dialektiker Bertolt Brecht
als ein Didaktiker ,beerbt, womit zugleich eine Ent-Routinisierung
von Didaktik, Pidagogik, Erziehungswissenschaft bzw. eine Re-
konstruktion dieser Disziplinen aus seinem denkendem Handeln /
handelndem Denken stattfinden sollte. In diesem Heft der ,, Zeitschrift
fiir Theaterpiidagogik dokumentiert die Rubrik ,,Aus dem Archiv®
Arbeitspapiere aus der Vorlesungsreibe ,,B. B. als Didaktiker. Statt
einer Einfiibrung in die Erziehungswissenschaft . Worum ging es
damals? BB als Didaktiker? Was waren Beweg-Griinde seitens Prof.
Dr. C. Wolfgang Miiller, zusammen mit seinem Kollegen Gunther
Soukup Lehrveranstaltungen mit dem Titel ,,B.B. als Didaktiker®
an der PH Berlin (West) anzubieten? Schelmisch betitelt: ,Statt
einer Einflibrung in die Erziehungswissenschaft”

Gerd Koch, C. Wolfgang Miller

C. WOLFGANG MULLER:

Meine Beweggriinde sind mir heute noch sehr deudich, weil
lebendig, wenn auch nicht immer wissenschafts-historisch aus
den Quellen rekonstruiert.

Ich hatte Anfang der fiinfziger Jahre an der Berliner Universitit
und der Freien Universitit Berlin Germanistik, Anglistik und
Kunstwissenschaft studiert und war durch die damals gingige
idealistische und auf hermeneutischen Verfahren der Textin-
terpretation basierende rekonstruktive Textwissenschaft von
lebendigen Handlungen lebendiger Menschen abgeschreckt
worden. Auflerdem hatte ich niemals Studienrat werden wollen,
sondern Kommunikator fiir mich relevante Aussagen iiber eine
zu kritisierende Wirklichkeit mit unterschiedlichen Medien.
Deshalb schrieb ich meine Dissertation in der Publizistikwis-
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senschaft mit dem abnickenden Verstindnis von Emil Dovifat
(Prof. Dr. Dovifat gehort zu den Begriindern der Zeitungs- und
DPublizistikwissenschaft in Deutschland, Anm. gk) tiber die ,An-
finge des politischen Kabaretts in Frankreich und Deutschland’,
weil mich die dort verhandelten Gegenstinde interessierten und
ich ihre Prisentationsweise fiir zeitgemif§ hielt. Heute sage und
schreibe ich: Die damalige ,Didaktik® war an den zu vermitteln-
den Gegenstinden orientiert und am ,Lehrer’. Ich war an neuen,
zu vermittelnden Sichtweisen interessiert und am ,Lerner‘. Das
waren die Unterschiede, die mich und Gunther Soukup zu der
Lehrveranstaltung an der Pidagogischen Hochschule brachten:

,B.B. als Didaktiker".

Aus der Gegenwart gesehen und ein Vergangenes betrachtend,
erlebe ich heute das, was wir damals angehenden Studierenden des
Lehramtes nahebringen wollten, als etwas inzwischen weitgehend
Abgenicktes wenn auch nicht in allen Details gut Verstandenes:

e Didaktik ist nicht nur eine Lehre von den zu lehrenden
Gegenstinden, sondern bevorzugt auch eine Lehre, wie
diese Gegenstande zu vermitteln sind.

e Didaktik ist nicht nur eine Lehre vom Lehren, sondern
auch vom Lernen und den Lerngewohnheiten bei Kindern
und Jugendlichen unterschiedlicher sozialer Elternhiuser
und in den sozialen Klassen, die sie geprigt haben.

e Lehren und Lernen findet nicht nur in den Képfen und
in den Schreibbewegungen statt, sondern auch in den
konkreten Handlungen der Lernenden in ihrem Alltag.

e Umlernen ist heutzutage wichtiger als Lernen, weil der
zustimmungsfihige Alltag uns meistens das Falsche lehrt.

e Was aber wire das ,Richtige?

Ich glaube, es inzwischen fiir mich zu wissen. Aber ich weif§
nicht mehr, inwieweit es in unserer gegenwirtigen Gesellschaft

mehrheitsfihig ist.

GERD KOCH:

Hier liegt ein frither Versuch vor, eine #sthetische Praxis und
Theorie erzichungswissenschaftlich / didaktisch zu lesen. Ein
Versuch, Didaktik, Erzichungswissenschaft durch einen Nicht-
Erziehungswissenschaftler (mit) zu begriinden, zu ergriinden.
Alte Begrifflichkeiten zu verlernen, um Platz fiir neue Begriffe,
neues Begreifen zu gewinnen:

Anmerkungen
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Begriffe begriinden und entfalten sich in Praxis und werden zu
Griffen, Zugtiffen, Eingriffen. Erziechungswissenschaft / Pidagogik
/ Didaktik werden praktische Wissensweisen, anwendungsori-
entiert / Anwendungen orientierend. Bertolt Brecht Lisst seinen
,Ziffel“ in den , Fliichdingsgesprichen® sagen: ,,Die Begriffe, die
man sich von was macht, sind sehr wichtig. Sie sind Griffe, mit
denen man die Dinge bewegen kann [...] die Lebensweise (Hv.
gk) der Begriffe, dieser schliipfrigen, unstabilen, verantwortungs-
losen Existenzen [...]Sie treten sozusagen paarweise auf, jeder

ist mit seinem Gegensatz verheiratet.!

Das Vorlesungsunternechmen von 1972 und 1976 kommt der
Geschichte und Praxis einer Allgemeinen Didaktik (die von ei-
ner Schul-Fach-Didaktik zu unterscheiden ist) nahe. Sie weist
in Richtung ,Lebensgewinnungsprozefl* (Karl Marx) und ver-
meidet verkiirztes Spezialistentum.

Eine solche Didaktik erkennt bzw. geht meines Erachtens ihren
Weg mit folgenden Markierungen / Stationen: Entwicklung
allgemeiner Potentialitit (bildhaft gesprochen: als einer Art
,Knetmasse*, Kreativitit, aus der noch allerhand werden kann) —
Herausbildung spezieller Kompetenz(en) (siche das beriichtigte
K-Wort in der Schulentwicklungsplanung 4 la PISA) — Ermag-
lichen von Performanz — Erwerben von Geschicklichkeit in
Reflexivitdt (von dieser letzten Markierung kann / soll gerne
wieder riickwirts geschaut / gegangen werden: also Selbstrefle-
xion). Ich bemerke, dass sich meine Ideen zum Didaktischen
an Erkenntnisse und Praxen, die das ,,Bauhaus“ schon vor etwa
100 Jahren kannte, anlehnen. 2

Lothar Klingberg (in der DDR) hat neben anderen (etwa in der
BRD: Herwig Blankertz, Wolfgang Klafki) in der erzichungs-
wissenschaftlichen Diskussion auf die Dialektik von Methodik
und Didaktk (m. E. auch zu lesen als Widerspruchsfeld von
Besonderem und Allgemeinen) hingewiesen.” Und der Erzie-
hungswissenschaftler Horst Rumpf legt die Notwendigkeit eines
yschrigen® Lernens und einer ebensolchen Didaktik, die die
Sinnlichkeit nicht iibergeht und ,,den Ansatz beim Szenischen®
wiirdigt, nahe.

1 Brecht: Gesammelte Werke, Bd. 14 (Prosa 4). Frankfurt am Main
1967, S. 1461

2 Siehe auch den Grundkurs am ,bauhaus“ als Kreativ-Masse/-Potential:
»Revolutionierend ist [...] die Idee eines vorgeschalteten , Grundkurses® [fiir
alle Studenten] in dem Gestaltung an sich, losgelist von Architeketur und

Gerit, gelehrt wird“ (Lindinger/Huchthausen) hitp:/fwww.designwissen.
netlseiten/das-bauhaus

3 Vagl. https://leibnizsozietact.delwp-content/uploads/2017/10/22-Frank-
Tosch.pdf
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oo Was wire, wenn Bismarck

eine Sonnenallergie gehabt hiitte?
Wenn die Berliner-Konferenz, die
Dahomey-Konferenz gewesen wiire?
Wenn Thomas Sankara nicht tot wire?
Und wenn China kein

Interesse an Afrika hitte?

Wenn Trump und Putin sich
ineinander verlieben wiirden?

Wenn das Geld in Togo nicht von
Frankreich abhingig wiire?

Wenn die Grenzen sich

auflésen wiirden?

Wenn alle Biirokraten arbeitslos wiren?
Wenn alle Gefingnisse leer wiren?
Und wenn wir alle triumen wiirden?*

(Auszug aus dem Stiick TRACES vol. I)

Das Projekt TRACES?: Kontext
und Konstellationen

TRACES?® — Koloniale Spuren in Berlin
und Lomé: Zwolf Menschen aus Berlin
und Lomé, eine gemeinsame Geschichte,
viele Perspektiven und unzihlige Fragen.
Seit Januar 2019 suchen zwolf Teilneh-
mende aus Lomé und Berlin gemeinsam
nach Spuren der Kolonialzeit: Gebiude,
Straflennamen, Objekte, aber auch Spra-

che, Literatur, Haltungen, Meinungen
und Wissen. Welche Rolle spielt die Ko-
lonialgeschichte heute? Wo und wie ist
die Kolonialgeschichte noch prisent? Was
bedeutet koloniale Kontinuitit? Welche
Positionen werden in offentlichen De-
batten vertreten? Welche nicht? Und wie
positionieren wir uns?

TRACES ist ein Theaterprojekt zu kolonia-
len Spuren und méchte eine postkoloniale
Debatte anregen, Verbindungen sichtbar
und Stimmen hérbar machen. Uber sieben
Monate hinweg haben die Teilnehmenden
unter der theaterpiddagogischen Leitung
von Eliana Schiiler, Valeria Stocker und
Jean Koffi Edem Touglo gemeinsam recher-
chiert, sich ausgetauscht, theatral geforscht
und ihre Ideen in Lomé und Berlin kiinst-
lerisch sowie politisch umgesetzt. Dabei
entstanden zwei Stiicke: TRACES vol.I
und TRACES vol.IL.*

Initiiert und geleitet wird TRACES von X
Perspektiven® (Deutschland / Schweiz) und
der Compagnie Artistique Carrefour (To-
go). Nach der ersten gemeinsamen Arbeit
TROC? ist dies die zweite Zusammenar-
beit. Im Zentrum der Kollaboration steht
das Hinterfragen von gewohnten Pers-
pektiven. TRACES ist ein Versuch, die

politischen Bedingungen von transnatio-

Foto: X Perspektiven/Compagnie Carrefour

Eliana Schiler, Valeria Stocker

nalen (Theater-) Projekten mitzudenken
und sie zum Gegenstand des Prozesses zu
machen. Inwiefern ist eine gleichberech-
tigte Partnerschaft im Nord-Siid-Kontext
moglich? Wie kann man das Thema Ko-
lonialismus kiinstlerisch verhandeln? Wie
ist es moglich ein Verlernen anzuleiten?
Und wie gehen wir mit unserer eigenen
Positionierung um?

Versuche des Verlernens

Im Laufe der gemeinsamen Arbeit haben
sich zentrale Herausforderungen und damit
einhergehende Strategien herausgebildet.
Diese Aspekte sind eng verbunden mit der
Frage des Verlernens’ von michtigem Wis-
sen und Kénnen sowie diskriminierender
Sprach- und Handlungsmuster und dem
Hinterfragen von gelernten Selbstverstind-
lichkeiten, der eigenen sozialen Position
und Privilegien. Dies betrifft sowohl den
Prozess des Recherchierens und Probens als
auch den Prozess des Inszenierens. Ziel ist
es, Wissen und Kénnen zu dekonstruieren
und neu anzueignen. ,,,Unlearning’ kann
in diesem Sinne als Ubung verstanden
werden, um Schritt fiir Schritt, mit den
angelernten Praxen und Gewohnheiten der
machtvollen Unterscheidung, die sich in
Habitus, Kérper und Handlungen einge-
schrieben haben, zu brechen.“® Verlernen
verstehen wir dabei als Prozess, der nie-
mals abgeschlossen ist. Immer wieder neue
Herausforderungen lassen das Verlernen
eine ,ganz schon schwere und unsichere
Ubung* sowohl fiir Teilnehmende als auch
Anleitende werden. Im Folgenden werden
unterschiedliche Strategien des Verlernens
vorgestellt, die fiir das Projekt TRACES

zentral waren.
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Reflektieren

Auch wenn dem theaterpidagogischen
Probenprozess das Reflektieren inhirent
ist, unterliegen theaterpidagogische Pro-
jekte, die (auch) auf eine Auffithrung
zielen, einem Produktions- und Zeitdruck.
Uns schien es daher wichtig, das Projekt
zeitlich zu entzerren, um in allen Phasen
vom Produktionsdruck befreite Recher-
che- und Reflexionsriume zu etablieren,
die auf verschiedene Ebenen zielten: Fiir
die Teilnehmenden sollten Riume ge-
schaffen werden, in denen sie an ihren
jeweiligen Lernprozessen, Irritationen
und Fragestellungen ansetzen kénnen;
fiir Teilnehmende und Anleitende wurde
der Raum gebraucht, um zu befragen, wer
wann auf wessen Kosten lernt; fiir uns als
Anleitende galt es immer wieder zu reflek-
tieren, welche Ubungen und Aufgaben
fiir manche Teilnehmende Schmerzhaf-
tes und Traumatisches ,triggern‘ kénnen;
und nicht zuletzt musste das kiinstlerische
Material der Reflexion der gesamten
Gruppe unterzogen werden. Beruhend
auf den unterschiedlichen Erfahrungen
der Teilnehmenden ist ein Projekt zum
Thema ,koloniale Spuren® unterschied-
lich emotional fiir die Teilnehmenden,
dies ist verkniipft mit Privilegien und
Deprivilegierung der Teilnehmenden. Die
Maéglichkeit sich emotional von Inhalten
und Diskussionen zu distanzieren ist ein
Privileg, auf welches nicht alle Teilnehmen-
den gleichermaflen zuriickgreifen kénnen.
Das Thema wird fiir manche schnell bio-
graphisch, weil es nicht unabhingig von
personlichen Erfahrungen und Traumata
erlebt werden kann. Wir versuchten dieser
Schwierigkeit zu begegnen in dem wir je
nach Thema und Betroffenheit auch ge-

Foto: X Perspektiven/Compagnie Carrefour

trennte Reflexionsriume schufen. Eine
weitere Herausforderung stellt sich, wenn
das biografische Material auf die Biihne
kommt. In der Auswahl des biographischen
Materials war fiir uns eine Strategie der Zu-
riickhaltung wichtig. Die Teilnehmenden
entschieden selbst, wie viel Personliches
sie in den Prozess und in die Inszenierung
einbringen wollten. Beim Inszenieren der
biografischen Texte, stellt sich dann — ne-
ben Fragen nach Distanzierung — auch
Fragen nach potenziellen Projektionen
des Publikums. Mit den Zuschreibun-
gen der Zuschauer*innen haben wir in
mehreren Szenen bewusst gespielt, indem
Texte vertauscht wurden. Das Publikum
sollte sich bei Fragen ertappen kénnen,
wie z.B.: Gebe ich als Zuschauer*in ei-
nem Text nur eine Dringlichkeit, weil
ich sehe, er wird von einer schwarzen
Performer*in gesprochen und projiziere
ich womdglich Bilder der Betroffenheit in
eine Szene? In anderen Szenen erschien es
uns jedoch zentral, die Texte von den je-
weiligen Autor*innen sprechen zu lassen,
denn das Ziel war es, weder Erfahrungen
Einzelner noch die Wirkmichtigkeit dis-
kriminierender Machtstrukturen auf der
Biihne zu relativieren. Durch die Arbeit
mit biografischem Material wurde auch
reflektiert, wer sich aus welcher (Macht-)
Position welche Geschichten aneignen
kann und wie gewaltvoll das Aneignen
der Geschichten anderer — gerade in der
Auseinandersetzung mit Kolonialismus
— sein kann.

Positionieren

Eines der grundsitzlichen Ziele war es,
sich seiner eigenen gesellschaftlichen Posi-
tionierung bewusst(er) zu werden: Welche

Privilegien habe und nutze ich? In Bezug
auf welche Machtstrukturen erfahre ich
Diskriminierung? Welche Machtstruktu-
ren bringt mein Handeln und Sprechen
immer wieder mit hervor?

Dabei wurde deutlich, dass gerade In-
tersektionalitit, also das miteinander
verschrinkt-Sein verschiedener Dis-
kriminierungsformen zentral fiir die
Auseinandersetzung in der Gruppe war.
Mit verschiedenen, kontinuierlichen Fra-
ge- und Diskussionsformaten haben wir
unterschiedliche und teils konfligierende
Positionierungen innerhalb der Grup-
pe transparent gemacht und bearbeitet.
Sowohl die Inhalte als auch die Forma-
te des Fragens und Reflektierens sind
in die Inszenierungen eingeflossen. Ein
weiterer zentraler Aspeke des Verlernens
war es, unser eigenes Verstindnis von
,Machtkritik® kritisch zu befragen. Wer
hile welche machtkritischen Strategien
fiir die ,richtigen? Fiir wen fiihlen sich
welche ,iibergestiilpt” an? Wie gehen wir
dahingehend mit Differenzen um? Hier
war die Zusammenarbeit mit unserem
Kollegen Jean Koffi Edem Touglo ent-
scheidend, der uns immer wieder dazu
anhielt, unsere weifle und europiisch-
akademische Sichtweise zu hinterfragen.
Aus Perspektive der Anleitenden ging es
auch darum, sich auf die Heterogenitit
der Gruppe einzulassen, eigene Zuschrei-
bungen gegeniiber den Teilnehmenden
und den beiden Gruppen aus Lomé und
Berlin permanent zu hinterfragen.

Recherchieren

Zentral ist das Recherchieren insbesondere
mit dem Ziel, jenes Wissen in den Prozess
zu holen, das nicht dem gingigen europi-
ischen Kanon entspricht. Hierfiir wurden
verschiedene externe Inputs in Form von
Workshops und Vortrigen organisiert.
So haben wir u.a. durch Stadtfithrungen
mit Berlin Postkolonial und Postcolonial
Potsdam, das Besuchen von Ausstellungen
oder Workshops mit dem quix-Kollektiv
versucht, unser Wissen kritisch zu befra-
gen und zu erweitern.'’ Auch in Lomé
haben wir externe Inputs in Form von
Vortrigen und Workshops u.a. mit dem
Geschichtsprofessor Michel N‘buéké
Adovi Goeh-Akue und dem ,Artivisten®
Horus Donkovi eingeholt und historisch
bedeutende Orte besucht. Doch in Lomé
wurde die Frage des Recherchierens auf
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andere Weise besonders deutlich, nimlich
im Rekonstruieren der Geschichtsschrei-
bung. In den Worten der Teilnehmerin
Félicité Kodjo-Atsou ging es darum, die
,Geschichten der Geschichte zu recher-
chieren. Im Rekonstruieren verschiedener
und teils widerspriichlicher Perspektiven
auf Geschichtsschreibung und ihre Aus-
wirkungen auf die Gegenwart, ging es uns
dabei auch um den Versuch einer kollekti-
ven Arbeit an ,geteiltem Wissen“!".

Kontextualisieren

Damit ist auch die Frage nach der Kontex-
tualisierung angesprochen. Aus den beiden
Probenphasen haben sich unterschiedliche
inhaltliche Schwerpunkte entwickelt, die
nicht unabhingig vom gesellschaftlichen
Kontext der Auffithrungen gedacht werden
konnen. Es stellt sich die Frage, welche
Themen wo welche Dringlichkeit besitzen?
Welche Zeichen werden wo wie verwendet
und gelesen? In Lomé hat sich der Fokus
der Inszenierung auf die Frage nach der
komplexen und zutiefst widerspriichlichen
Geschichtsschreibung verlagert. In der
zweiten Stiickentwicklung in Berlin wurde
der Fokus weiter: wir sind eingebettet in

Literatur:

koloniale Spuren, Blicke, Kérper, Wahrneh-
mung, Wissen — nichts ist denkbar ohne
kolonial-rassistische Spuren, die unseren
Alltag in Berlin und Lomé durchziehen. So
entstanden zwei unterschiedliche Stiicke:
TRACES vol.I entwickelten wir in Lomé:
Ein Theaterstiick zwischen Vergangenheit,
Gegenwart und Zukunft. Ein Stiick zwi-
schen zwei Lindern, vielen Identititen und
unzihligen Versionen der Geschichtsschrei-
bung. Ein Stiick in dem Kénig Mlapa auf
Salvini trifft, Bismarck an Sonnenallergie
leidet und die Biicher von Frantz Fanon
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zur Pflichtlektiire in der Schule ausgerufen
werden, der Versuch einer gemeinsamen
Erinnerung, der Versuch einer Utopie. Da-
rauf aufbauend entstand TRACES vol.
11, ein Stiick mit zwolf Performer*innen.
Zwolf Korper, unzihlige Blicke, ein Stiick
tiber koloniale Spuren in unseren Blicken,
in unseren Bezichungen, unserer Sprache,
unserer Wahrnehmung, unserem Wissen.
Ein Stiick tiber koloniale Spuren in Lomé
und Berlin.
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Spivak, Gayatri Chakravorty (1996): The Spi-
vak Reader. Hg. von Donna Landry u.

Gerald Maclean. New York/London:
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Sternfeld, Nora (2014): Verlernen vermitteln.
In: Sabisch Andrea; Meyer, Torsten;
Sturm, Eva: Kunstpidagogische Posi-
tionen, Band 30.

Zinsmaier, Isabelle (2019): Theaterpidagogik im
postkolonialen Kontext. In: Zeitschrift
fiir Theaterpidagogik. Korresponden-
zen (74), S. 7-9.

1 Zur Auseinandersetzung mit den sprachlichen
Benennungen sog. inter- oder transkultureller
Projekte und ibren Fallstricken, vgl. Zinsmaier
2019. Wir entscheiden uns hier fiir den Begriff’
des Gefliges, um zu verdeutlichen, dass das Projekt
in einem postkolonialen Kontext und kolonialen
Relationen situiert ist und sich auf vielfiiltige Wei-
se mit den daraus resultierenden postkolonialen

Fragestellungen beschiiftigt.

2, TRACES* als Titel fiir Projekte, die mit Ko-
lonialismus auseinandersetzen, wurde auch von
anderen Projekten gewiiblt, u.a. das Projekt ,, Traces
of Colonialism* der Leibnitz Universitiit Hanno-
ver / University of Cape Coast oder das Projekt
» TRACES — Transmitting Contentious Cultu-

ral Heritages with the Arts“ des Institute for Art
Education der Ziircher Hochschule der Kiinste.

3 TRACES ist ein Projekt von X Perspektiven
und der Compagnie Artistique Carrefour in Ko-
operation mit ASA FF e.V. Gefrdert wird das
Projekt von Engagement Global mit Mitteln des
Bundesministeriums fiir wirtschaftliche Zusam-
menarbeit und Entwicklung im Rahmen von
sweltwirts - AufSerschulische Begegnungen im
Kontext der Agenda 2010 von der Schweizer
Botschaft in Togo und der Stiftung Umverteilen.

4 TRACES vol.I wurde am 07./08. Miirz 2019
in Lomé und am 05 Juli 2019 in Erfurt gezeigt.
TRACES vol. Il wurde am 11./12./13. Juli 2019
in Berlin aufgefiibrt.

5 Mebhr zu X Perspektiven unter: www.x-pers-
pektiven.com

6 Vgl. Schiiler / Stocker 2018

7 zum Konzept des “Unlearning” vgl. w.a. Gayatri
Spivak vgl. Spivak 1996; Castro-Varela et al. 2017

8 Vil. Sternfeld 2014, S. 19
9 ebd.

10 Mehr zur Arbeit von Berlin Postkolonial:
www.berlin-postkolonial.de, Postcolonial Pots-
dam: wwuw.postcolonialpotsdam.wordpress.com,
Quix-Kollektiv: www.quixkollektiv.org.

11 Bell Hooks zit. n. Sternfeld 2014, S.
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Es tut sich viel und immer mehr
Recherche fiir OUR STAGE - 4. EUROPAISCHES BURGERBUHNENFESTIVAL

Im Sommer 2018, als die Idee fiir dieses
Festival entstand, hatte ich als Kuratorin
an dieses Festival vor allem Fragen: In
welchen europiischen Lindern arbeiten
Kiinstler*innen mit partizipativen Forma-
ten? Unter welchen Bedingungen entstehen
sie und welchen Stellenwert haben sie in
den jeweiligen Lindern? Welche Formen
sind entstanden und mit welcher Motiva-
tion? Wihrend die vorangegangenen drei
Biirgerbiihnenfestivals in Dresden, Mann-
heim und Freiburg immer auch spannende
europiische und internationale Aspekte
hatten, aber schwerpunktmissig die deut-
sche Theaterlandschaft abbildeten und
ansprachen, sollte dieses Festival sowohl
bei der Auswahl der Produktionen, Refe-
renten und Universititspartner inhaltlich
und sprachlich konsequent europiisch sein.
Ich berichte iiber den Rechercheprozess, der
zur Auswahl der elf gezeigten Produktionen
und zu den begleitenden 38 Rahmenver-
anstaltungen gefiihrt hat, an denen neben
dem Dresdner Publikum zahlreiche The-
aterschaffende aus dem In- und Ausland,
iiber 100 Studierende aus sieben europi-
ischen Lindern, 40 Referenten und iiber
200 angereiste Spieler*innen teilnahmen.
Die Herangehensweise an die Suche nach
geeigneten Theaterproduktionen und
Inhalten fiir das Festival war kein syste-
matischer Prozess, der eine klare Methode
mit klar definierten Zielen verfolgte. Ich
wollte diese Recherche so ergebnisoffen
wie moglich gestalten und hatte mir im
Vorfeld bei der Theatetleitung viel Zeit

dafiir verhandelt, so dass ich die Recherche
fiir das Festival als etwas begreifen konnte,
das iiber eine Festivalplanung hinausging.
Die Vision war, etwas iiber die europi-
ische Theaterentwicklung in diesem Feld
zu begreifen, neue Arbeitsweisen, Partner,
Vorbilder, Strukturen zu entdecken, Inter-
essierte miteinander in Kontakt zu bringen
und nicht zuletzt den europidischen Ge-
danken an sich zu stirken.

Der Prozess der Recherche

Wie ging ich vor, um die europiische Land-
schaft partizipativen Theaters zu sichten?
Nachdem der Antrag auf Fordermittel von
der Kulturstiftung des Bundes bewilligt
wurde, fertigte ich zuerst eine Liste mit
Theaterschaffenden an, die ich im Laufe
der ersten Monate ansprechen wollte, um
sie um europiische Tipps und Kontakee zu
bitten. Meine eigentliche Arbeit bestand
also neben der Internetrecherche vor al-
lem darin, bekannte und fremde Leute aus
moglichst vielen europidischen Lindern
anzumailen, anzurufen und anzuskypen,
um sie zu fragen, ob sie andere Leute ken-
nen, die wiederum andere Leute kennen
konnten. So entstand ein heute nicht mehr
aufschliisselbares Netz an Kontakten, die
wiederum zu anderen Kontakten fiihr-
ten. Wihrend mancher Kontakt sich als
»2Dead End“ entpuppte und sich niemand
auf eine Mail von mir meldete, taten sich
bei anderen Kontakten ganze Welten auf.

Foto: INVITED DannyWillems

Miriam Tscholl

Oft gelangte ich iiber zwei bis drei Um-
wege zu Theatermacher*innen, die nicht
nur iiber ihre eigene Arbeit oder ihr ei-
genes Haus berichteten, sondern einen
guten Uberblick iiber die partizipative
Szene in ihrem Land hatten. Plotzlich
skypte ich mit wildfremden Menschen,
von denen ich manchmal nicht mal mehr
wusste, wer mir eigentlich deren Kontakt
zugespielt hatte. Das Schéne war: Fast
alle teilten ihr Wissen und ihre Expertise
grofiziigig und oft uneigenniitzig mit mir,
nannten mir Namen, Hiuser, Stiicke, Fes-
tivals, Termine. Dabei waren es sowohl
Theaterleiter*innen, Spartenleiter*innen,
Festivalmacher*innen, Dramaturg*innen,
Dozent*innen, Doktorant*innen als auch
die Kiinstler*innen selbst, von denen viele
mir nicht nur ihre eigene Arbeit ans Herz
legten, sondern weitere Kiinstler und Hiu-
ser aus ihren Lindern nannten. Ich schloss
daraus, dass es eine verbindende gesell-
schaftliche Motivation und ein generelles
Interesse am Thema gibt, die grofler ist als
das individuelle kiinstlerische Schaffen, das
zuweilen ja auch etwas Eitles haben kann.
Zeitlich parallel zu dieser unsystemati-
schen, aber effektiven Durchfragestrategie,
starteten wir einen zweisprachigen Open
Call und verbreiteten ihn postalisch und
in den sozialen Medien. Ich hatte mir
vorgenommen, keine Auffithrung live zu
sichten, ohne zuvor einen Videomitschnitt
gesehen zu haben und keine Produktion
zum Festival einzuladen, ohne sie live ge-
sehen zu haben. Der nichste Schritt war
also, an Videomitschnitte zu gelangen.
Geschitzt ging die Hilfte der 600 Video-
zusendungen als Reaktion auf den Open
Call bei uns ein, die andere Hilfte bekamen
meine Jahrespraktikantin und ich durch
miihevolle und kleinteilige individuelle
Anfragen.’

Von den etwa 600 Mitschnitten entspra-
chen etwa 300 den Bewerbungskriterien,
welche waren, dass nichtprofessionelle
Darsteller*innen in zeitgendssischen und
professionell produzierten Theaterarbeiten
die Hauptrollen besetzten. Auf den Open
Call gingen auch zahlreiche Bewerbungen
ein, die Produktionsleiter seriell an Festivals
versandt hatten oder die 4sthetisch und von
den Produktionsbedingungen aus betrach-
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tet, eher Amateurtheatercharakter hatten.
Auch gab es einige Produktionen unter den
Bewerbungen, bei denen uns die Kiinstler
versicherten, dass sie keine Profis waren,
was aber auf den zweiten Blick so viel hief§
wie ,noch keine Profis“ oder ,leider keine
Profis“. Auch diese Produktionen kamen
nicht in Frage, vor allem da im Ergebnis
meist sichtbar wurde, dass die wichtigste
Frage des Festivals, nimlich die nach dem
spezifisch dsthetischen Umgang mit dem
Nichtprofessionellen auf der Ebene des
Inhalts und der Darstellung weder gestellt
noch beantwortet worden war.

Die Auswabhlkriterien

Wihrend die drei vorangegangenen Fes-
tivals mit einer ehrenamtlichen Fachjury
arbeiteten, welche final die Auswahl der
eingeladenen Produktionen traf, entschied
ich mich aufgrund des groffen Umfangs
und des hohen Aufwandes der Live-Sich-
tungen im europiischen Ausland fiir eine
andere Variante. Ein europiischer kiinstle-
rischer Beirat, bestehend aus Fachleuten,
die ich wihrend meiner Durchfragestra-
tegie kennen und schitzen gelernt habe,
bekam schlieflich eine Shortlist von ca.
30 Produktionen samt Videomitschnitten
zugeschicke, die wir bei einem ganzeigi-
gen Treffen, bei denen wir uns fast alle das
erste Mal im Leben gegeniiberstanden,
diskutierten. Diese Debatte war duflerst
konstruktiv und erhellend und brachte
wesentliche Impulse fiir die endgiiltige
Entscheidung,.

Ein wichtiger Gesichtspunkt meiner
endgiiltigen Auswahl war schlieflich das
Unterlaufen von gingigen Erwartungen.
Biirgerbithnenformate sind oftmals mit
Erwartungen und Klischees besetzt, die
grob lauten: ,Echte Menschen stehen in
mittelgrofen Gruppen auf der Bithne und
erzihlen von der Bithnenmitte aus mit
ihren eigenen Worten authentische Er-
fahrungen, die oftmals von Ausgrenzung
geprigt sind.“ So wenig ich dieser Form der
Darstellung ihre Berechtigung absprechen
mochte, so wenig richtig ist jedoch, dass
sich die derzeit praktizierte zeitgendssische
darstellende Kunst mit nichtprofessionellen
Darsteller*innen darauf reduzieren lisst.
Ein weiteres wichtiges Kriterium meiner
Auswahl war Diversitit in jeder Hinsicht:
in Bezug auf die Vielheit der Formen, der
Themen, des Alters der Darsteller*innen,
ihrer sozialen Zugehérigkeit, Hautfarbe,

auf die Gruppengrofie, die bespielten Orte
und die Rolle des Publikums. Jede generell
iiberzeugende Arbeit, welche ich sichtete,
setze ich also bei meinen Auswahliiberle-
gungen in Bezichung mit den anderen
Arbeiten. Zum Beispiel: Wo gibt es dsthe-
tische und inhaltliche Uberschneidungen?
Welche unterschiedlichen Rollen kommen
dem Publikum in welcher Produktion zu?
In welcher Produktion tauchen ebenfalls
junge Menschen auf? Welche Produktion
enthielt ebenfalls choreografische Antei-
le? Welches soziale Milieu ist noch nicht
vertreten?

Manche Auswahlkriterien, wie beispielwei-
se die Wichtigkeit des Premierendatums
einer Theaterarbeit, entwickelte ich zdger-
lich und abwigend im Prozess des Findens.
Ich kam beispielsweise zu der Ansicht, dass
zwar Aktualitit des Themas ein wichtiges
Kriterium sei, aber eine Produktion auch
ilteren Datums sein konnte. So holte ich
in einer gemeinsamen Neubearbeitung
von Roger Bernat und mir Pending Vote
aus der Versenkung hervor. Das Stiick war
bereits 2011 entstanden und wurde in den
letzten Jahren nicht mehr gezeigt, aber die
partizipative Form, in der das Publikum
zum digital abstimmenden Parlament
wurde und das Thema, welches die De-
mokratie und seine Moglichkeiten und
Grenzen unter die Lupe nahm, erschienen
mir aktueller denn je.

Blickt man auf die Auswahl der Produktio-
nen, werden dort viele der heute wichtigen
und schwierigen gesellschaftlichen Themen
verhandelt: Die Herausforderungen, mit
denen ethnische Minderheiten zu kimp-
fen haben, Armut und Wohnungsnot in
den Metropolen, Demokratieverdros-
senheit, aufkommender Nationalismus,
besonders in der Arbeiterklasse, die
Rolle der Geschlechter und im Rah-
menprogramm wurde schliefllich das
Abgehingtsein lindlicher Regionen und
die Rolle der Frau im Islam verhandelt.
Fiir mich zeigt dies sehr deutlich, wie
inhaldlich aktuell Stiickentwicklungen
mit nichtprofessionellen Darsteller*innen
sein kénnen und wie diese Form damit
mdoglicherweise sogar einen Vorsprung
vor dem Rollenspiel mit professionellen
Schauspieler*innen hat, zumindest da,
wo sich dieses nach wie vor hiufig mit der
Aktualisierung klassischer Texte befasst
und damit zuweilen hinter einem wirk-
lich aktuellen gesellschaftlichen Diskurs
hinterherhinke.
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Unterschiede zwischen euro-
pdischen Landern

Die Auswahl der Produktionen war der
eine Teil meiner kuratorischen Arbeit, ein
anderer wichtiger Teil ging dariiber hinaus
und stellt die Frage nach dem Stand der
Entwicklung partizipativer Theaterformen
in den jeweiligen Lindern.

Durch die zahlreichen Skype-Gespriche
und vor allem die persénlichen Gespriche
vor Ort bekam ich nach und nach einen
Eindruck iiber einzelne Linder. Daraus
sind fiir das Rahmenprogramm mit dem
Titel OUR WAY Vortrige tiber Belgien,
Schottland, Polen, Italien, Frankreich, die
Schweiz, Osterreich und Dinemark ent-
standen, welche die Entwicklungslinien
und den jeweiligen Stand des partizipativen
Theaters des jeweiligen Landes zu fassen
suchen. In einer Dokumentation iiber das
Festival lassen sich diese fiir mich iiberaus
spannenden Linderreporte nachlesen. Die
Berichte geben einen Eindruck dariiber,
wie vielfiltig die Motivationen, Heran-
gehensweise und Voraussetzungen sind,
unter denen professionelles Theater mit
nichtprofessionellen Darstellern entsteht.
Von mir beobachtete linderspezifische
Unterschiede in den Entwicklungen
partizipativer Theaterformen sind selbst-
verstindlich mit Vorsicht zu genieflen,
denn sie spiegeln trotz intensiver Recher-
che einen temporireren, subjektiven und
unvollstindigen Eindruck wider. Dennoch
mochte ich ein paar Beobachtungen zu-
sammenfassen:

Grob muss man zwischen kiinstlerischen
und politischen Motivationen unterschei-
den. Wihrend in Deutschland in den
letzten 10 Jahren, in denen Biirgerbithnen
und dhnliche Modelle Auftrieb hatten,
die politischen Forderinstrumente nicht
angepasst wurden, sondern es den kiinst-
lerischen Entscheidungen der Hiuser oder
einzelner Kiinstler*innen iiberlassen blieb,
wofiir sie ihr Geld ausgeben, haben sich
in manchen Lindern wie Belgien, Frank-
reich oder England kiinstlerische Interessen
analog zu neuen Gesetzen oder Forderin-
strumenten entwickelt, wobei schwierig
zu beurteilen ist, welche Interessen zu
Beginn standen.

2008 und erweitert 2016 wurden bei-
spielsweise in Belgien neue Richtlinien
entworfen, die die Kunst genreiibergrei-
fend in fiinf Bereiche einteilt: Produktion,
Prisentation, Reflektion, Recherche und
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Entwicklung und Beteiligung. Organi-
sationen definieren sich also iiber einen
oder mehrere dieser Bereiche, fiir die sie
jeweils eine spezielle Férderung bekom-
men konnen. Professionelles Theater mit
nicht-professionellen Darsteller*innen ist
in der flimischen Kulturszene so etabliert,
dass sie dort begrifflich nicht mehr geson-
dert gekennzeichnet ist, sondern integraler
Bestandteil der alltiglichen Kunstarbeit
in allen wichtigen Theaterhiusern und
Festivals ist und selbstverstindlich in den
Kunsthochschulen gelehrt und erforscht
wird.

Aufler aus Ungarn, welches ich aufgrund
der schwierigen politischen Lage gesondert
betrachten und beférdern wollte, wihlte
ich aus jedem Land nur eine Produktion.
Belgien war das Land, an dem mir die
Auswahl am schwersten fiel, so viele inte-
ressante Arbeiten tauchten dort auf. Ich
hitte dieses Festival allein mit belgischen
Theaterproduktionen bestreiten kénnen.
Sophie Mungier aus dem franzésischen
Brétigny in Frankreich beschreibt eben-
falls, dass ein Gesetz, das NOTRe Gesetz
von 2007 maflgeblich am derzeitigen
Aufwirtstrend von partizipativem Theater
mitverantwortlich ist. Mit der NOTRe-
Gesetzgebung wird jeder Person die Freiheit
zugesprochen, ihre kulturelle Identitit aus-
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zuleben. Das NOTRe-Gesetz hebt einen
wichtigen Punkt hervor: Das Recht auf
Kultur eines jeden Biirgers muss respek-
tiert und beférdert werden. Folglich ist
dies auch ein Appell an alle Theater, die
einem offentlichen Auftrag folgen.

In Frankreich habe ich ebenfalls viele
interessante Handschriften und Ansitze
partizipativen Theaters gefunden, exemp-
larisch bleibt das Théatre Breitgny und das
Théatre La Commune in Aubervilliers zu
nennen. Ob es Zufall ist, dass in Frankreich
besonders viele choreografische Arbeiten
auftauchten, vermag ich nicht zu sagen.
In anderen Lindern, wie beispielwei-
se Polen oder Ungarn stehen Interessen
von Kiinstlern, die partizipativ arbeiten
mdchten, tendenziell kontrir zu politi-
schen Interessen.

Seit in Polen die nationalkonservative Partei
die Wahlen gewann, ist der Aufwirtstrend
experimentellen Theaters, zu welchem auch
partizipative Formen zu zihlen sind und
welches fast ausschliefflich aus der freien
Szene kommy, riickliufig und konzentriert
sich hauptsichlich auf Warschau, wihrend
es aus der Fliche Polens weitestgehend
verschwunden ist. Dennoch berichteten
mir polnische Theatermacher*innen von
gegenldufigen subversiven Bewegungen,
in denen renommierte Regisseur*innen

zwar in den groflen staatlichen Hiusern
ihr Geld verdienten, sich aber im Gegen-
zug aus idealistischen Griinden in freien
partizipativen Projekten engagierten, ob-
schon sie dort sehr geringe Gagen erhalten.
In Ungarn hat in allen Kommunen aufler
Budapest die Fidesz-Partei die Mehrheit.
Dies hat mittlerweile zur Folge, dass alle
Intendanzen auferhalb Budapests von
Parteimitgliedern besetzt werden. Eine
Ausnahme bildet das Theater in Szom-
batly, einer Kleinstadt an der Grenze zu
Osterreich, wo ich eine gelungene Produk-
tion mit nichtprofessionellen Darstellern
erleben durfte. Eine weitere Produktion
ist jedoch in der nichsten Spielzeit nicht
geplant, da erst die anstehenden Kommu-
nalwahlen abgewartet werden miissen. Zu
riskant wire eine solche Entscheidung in
der derzeitigen politischen Situation, wur-
de mir berichtet.

Nicht zu unterschitzen ist iibrigens der
Einfluss der international schr erfolgreichen
Performancegruppe Rimini Protokoll. Fast
wortwdrtlich wiederholten sich beispiels-
weise in Italien, Litauen und Griechenland
Aussagen wie: ,Rimini Protokoll was
shown at the most important festival of
our country, after we saw it, we decided
to do something like this too.”
Insgesamt recherchierte ich auflerdem in
Schottland, Dinemark, Italien, Schwe-
den, Griechenland, Litauen, Osterreich,
Spanien, Portugal, Tschechien und der
Schweiz. In allen diesen Lindern bekam
ich auf meine Frage, ob diese Theaterform
einen Aufwirts- oder Abwirtstrend hat,
dieselbe eindeutige Antwort: ,Es tut sich
viel und immer mehr!*

Anmerkung

1 Auch wenn durch den Open Call viele interes-
sante Bewerbungen bei uns eingingen, ist es doch
bezeichnend, dass ich aufalle Inszenierungen, die
es letztlich auf das Festival geschafft haben, durch
persinliche Empfehlungen oder eigene Internetre-
cherche aufmerksam geworden bin. Der Open Call
und die Sichtung der daraufhin eingegangenen
Mitschnitte war also im Nachhinein betrachtet,
nicht sehr effektiv.
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~Positionen und Perspektiven der Theaterpddagogik” - Symposium an der
Universitat der Kinste Berlin

Wie ldsst sich die aktuelle Situation des
theaterpidagogischen Arbeitsfeldes, der the-
aterpidagogischen Praxis und Fachtheorie
beschreiben? Welche Herausforderungen
stellen sich, welche Fragestellungen sind
aktuell?

Diesen und anderen Fragen widmete sich

das Symposium ,,Positionen und Perspek-

tiven der Theaterpidagogik®, das anlisslich
des Ausscheidens von Ulrike Hentschel aus
dem Hochschuldienst vom 12. bis 14. April

2019 an der Universitit der Kiinste Berlin

stattfand. An drei Tagen wurden fachwissen-

schaftliche Ansitze, Forschungsperspektiven,
didaktische Modelle, historische und inter-
nationale Dimensionen sowie praktische

Anwendungen der Theaterpidagogik vor-

und zur Diskussion gestellt. Grundlage des

Programms bildete ein Call for Papers, in

dem folgende drei Ebenen der Verortung

bzw. Fragerichtungen vorgeschlagen wurden:

1. Welche Fragestellungen ergeben sich aus
den breit ausdifferenzierten praktischen
Anwendungsfeldern der Theaterpida-
gogik und auf welche Weise werden sie
derzeit bearbeitet?

2. Welche historischen Perspektiven
auf welche Phinomene sind fiir ein
Verstindnis von Merkmalen der Thea-
terpidagogik und fiir den produktiven
Umgang mit aktuellen Herausforderun-
gen ergiebig?

3. Welche Diskurse angrenzender Diszi-
plinen (z.B. der Philosophie, Soziologie,
Erziehungswissenschaft, Theaterwis-
senschaft, der Kunst-, Musik- und
Tanzpidagogik) sind geeignet, um
aktuelle Fragestellungen des Faches
angemessen zu bearbeiten?

Das Symposium wartete mit insgesamt

37 Beitriigen auf, darunter 7 Vortrige im

Plenum, in denen eine Art Standortbestim-

mung gegenwirtiger theaterpidagogischer

Fachwissenschaft vorgenommen wurde. Den

Auftake bildete der Eréffnungsvortrag von

Ute Pinkert, der den fachtheoretischen Uber-

legungen Ulrike Hentschels der vergangenen

25 Jahre gewidmet war. In den nachfolgen-

den Vortriigen wurde insbesondere deutlich,

welche Relevanz Diskurse angrenzender Dis-
ziplinen fiir aktuelle Suchbewegungen und

Fragestellungen der theaterpidagogischen

Fachwissenschaft haben. Aus einer theater-

und medienwissenschaftlichen Perspektive
wurde von Martina Leeker beispielsweise
das Subjekt- und Bildungsverstindnis der
Theaterpidagogik sowie die Weisen thea-
terpidagogischer Vermittlung befragt. Was
bedeutet der posthuman turn, die gesell-
schaftliche Entwicklung zu einer digitalen
Kultur fiir eine Disziplin, die sich bisher
hauptsichlich auf menschliche Agierende
fokussiert? Auch Hanne Seitz nahm in ihrem
Vortrag eine Untersuchung neuer Theater-
formen vor, wie insbesondere des immersiven
Theaters und stellte in diesem Zusammen-
hang die Frage, welche Erfahrungen diese
neuen Formen provozieren. Mit einem er-
ziehungswissenschaftlich informierten Blick
wurden von Mira Sack zum einen gingige
Arbeitsformen kritisch hinterfragt, von Me-
lanie Hinz zum anderen Krisenerfahrungen
im Proben- und Produktionsprozess in den
Blick genommen. Deutlich wurde in diesen
Vortrigen insbesondere die Notwendigkeit,
sich wegzubewegen von der Legitimierung
des Fachs und stattdessen den Blick auf die
Ambivalenzen und Paradoxien der thea-
terpidagogischen Praxis zu lenken. Dass
fiir die (kritische) Befragung aktueller Ar-
beitsformen in der Theaterpidagogik auch
historische Perspektiven fruchtbar zu ma-
chen sind, zeigte der Vortrag von Matthias
Dreyer, der — ausgehend von reformpida-
gogischen Positionen — der Frage nach der
Relevanz des Horens nachging. Nicht zuletzt
wurde von Tania Meyer anhand der Analyse
des Projekts ,,Refugee Tales” die Bedeutung
postkolonialer Theorien in der Theaterpi-
dagogik deutlich gemacht.

Ein weiteres zentrales Format der Tagung
stellcen die Panels dar, die durch Impuls-
vortrige eingeleitet und in denen aktuelle
Forschungsprojekte und jiingste Veroffentli-
chungen vorgestellt sowie Projekte reflektiert
wurden. Mit dem Panel-Format bot sich
den Teilnehmenden die Méglichkeit, sich
mit einzelnen Themen und Fragestellun-
gen intensiver auseinanderzusetzen. So
gab es gleich zwei Panels, in denen die
Frage nach dem Spezifischen theaterpi-
dagogischer Didaktik(en) des Schulfachs
Theater diskutiert wurde (Panel ,,Didakti-
sche Perspektiven®). Des Weiteren wurden
die Strukturen theaterpidagogischer Arbeit
kritisch reflektiert (Panel ,Machtkritische

Ina Driemel und Eliana Schiler

Positionen®), Traditionslinien der Theater-
pidagogik in den Blick genommen (Panel
,Historische Perspektiven®), kiinstlerisch-pi-
dagogische Verfahren der Theaterpidagogik
beleuchtet (Panel ,Produktionsbezogene
Perspektiven®) wie auch internationale
Fragestellungen und Beziige aufgegriffen
(Panel ,Internationale Perspektiven®). Zu-
dem widmete sich ein Panel dem Desiderat
empirischer Forschung in der Theaterpi-
dagogik sowie angrenzenden Disziplinen
(Panel ,,Perspektiven theaterpidagogischer
Forschung®).

Eine intensive Auseinandersetzung mit
einzelnen Themen war auch mit dem For-
mat der Tischgespriche gegeben, zu denen
verschiedene Praktiker_innen eingeladen
waren. Die Tischgespriche waren von dem
Anliegen getragen, einen Raum fiir Aus-
tausch und reflektiertes Nachdenken iiber
die Praxis zu schaffen und dabei die Teil-
nehmenden miteinander in einen Dialog,
ja buchstiblich an einen Tisch zu bringen.
Entsprechend wurden im groflen Proben-
saal der Universitit der Kiinste neun Tische
aufgebaut, auf denen diverse Materialien aus-
gebreitet lagen, wie Biicher, Projektskizzen
oder Fotos. Anhand der Materialien gaben
die Praktiker_innen zunichst im Rahmen
eines 10miniitigen Inputs Einblicke in ihre
Projekte bzw. Arbeitsweisen — angefan-
gen von biographisch-dokumentarischen
Theaterprojekten mit Schiiler_innen, Er-
zihl-Projekten mit Willkommensklassen
bis hin zu Erlduterungen zum Format des
Audio Recordings und zu Stimme als Ma-
terial im postdramatischen Theater. Diesem
Input folgte ein 20miniitiges Gesprich, das
Raum fiir (Nach-)Fragen, Diskussion und
Reflexion bot. Die Besucher_innen des
Symposiums konnten insgesamt an drei
Gesprichen teilhaben und somit Einblicke
in das weite Praxisfeld der Theaterpidagogik
erhalten, das fiir einen Nachmittag im Kon-
zertsaal der Universitit aufgefichert wurde.
Mit insgesamt 140 Teilnehmenden war
das Symposium sehr gut besucht und — so
unser Eindruck — von einer produktiven
Arbeitsatmosphire geprigt. Die Ergebnisse
und Eindriicke des Symposiums werden
in einem Tagungsband gesammelt, der
voraussichtlich im Herbst 2020 bei Schi-
bri erscheint.
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(Nachdenken Gber) Fachwis-
senschaft Theaterpddagogik

Theaterpidagogik ist eine vergleichsweise
junge Disziplin, die sich — anders als z.B.
die Theaterwissenschaft — hinsichtlich ihrer
Wissenschaftlichkeit durchaus behaupten
muss. Hierfiir sind Theoriebildung und
Forschung unabdingbar, ebenso wie die
Sichtbarkeit im Feld, zu der nicht nur Ver-
offentlichungen, sondern auch Tagungen
einen wichtigen Beitrag leisten. Unter ei-
nem fachpolitischen Aspekt geht es dabei
auch um den Kampf um Ressourcen, wie
Forschungsmittel, Professuren, Mitarbei-
ter_innen- und Forschungsstellen oder
Stipendien. Auch gehen damit gewisse
Deutungshoheiten einher, beispielsweise
iiber wissenschaftliche Inhalte und Metho-
den, wie auch tiber die Wirkung, Funktion
und Bedeutung von Theaterarbeit mit
nicht-professionellen Akteur_innen in
sozialen Feldern. Das Bemiihen der ,scien-
tific community’, die fachwissenschaftliche
Entwicklung (weiter-)voranzubringen,
griindet also zum einen darauf, im Feld der
Wissenschaft handlungsfihig zu sein, d.h.
Diskurse (mit)anzuregen, Entwicklungen
zu beobachten und zu reflektieren wie auch
Position zu beziehen. Mit Hentschel und
Pinkert lisst sich die Aufgabe der Fachwis-
senschaft Theaterpidagogik an dieser Stelle
wie folgt konkretisieren: ,,Ihre wesentliche
Aufgabe ist es, das dynamische Verhilt-
nis der Kunst des Theaters in sozialen
und pidagogischen Anwendungsfeldern
immer wieder aktuell zu analysieren, zu
beschreiben und zu entwerfen“!. Zum
anderen geht es auch darum, die Entwick-
lung theaterpidagogischer Fachpraxis zu
beférdern, um methodisches Handeln zu
fundieren. Dabei erweist sich das Theorie-
Praxis-Verhiltnis in der Theaterpidagogik
als nicht ganz unproblematisch, schliefllich
wird im Zusammenhang mit Tagungen,

Anmerkungen:

die die fachwissenschaftliche Diskussion
zu beférdern versuchen, nicht selten der
Vorwurf geduflert, diese seien elitir, schwer
zuginglich und wiirden der Praxis letztlich
nichts niitzen. Ja, die Sprache der Wissen-
schaft kommt durchaus manchmal etwas
sperrig, abstrakt daher. Aber sich dieser
zu verschlieflen bzw. zum wiederholten
Male den Vorwurf laut werden zu lassen,
dass Theorie und Praxis zu weit vonein-
ander entfernt seien, scheint dabei wenig
produktiv?. Vielmehr gilt es die jeweiligen
,Logiken® der Felder anzuerkennen, Irri-
tationsmomente zuzulassen wie auch die
Erfahrung, nichtalles verstanden zu haben.
Noch wichtiger scheint es, Theorien bzw.
theoretische Ansitze ,(ge)brauchen® zu ler-
nen. Gemeint ist, diese als Werkzeuge zu
nutzen, um die eigene Praxis, das eigene
theaterpidagogische Selbstverstindnis und
damit einhergehende Selbstverstindlichkei-
ten in den (kritischen) Blick zu nehmen,
also zu reflektieren ganz im Sinne der von
Hentschel und Pinkert aufgeworfenen
Frage: ,Was tue ich hier und warum?.
Hiernach kann theoretisches Wissen als
Kritikpotential im positiven Sinne verstan-
den werden, was nicht heiflt, die Augen
davor zu verschlieflen, dass Kritik, wie
Martina Leeker in ihrem Vortrag treffend

Foto: Anette Paduck

bemerkte, immer auch ein Herrschaftsin-
strument ist. Theoriewissen kann zudem

als Werkzeug dienen, um das eigene Han-
deln auf Begriffe zu bringen bzw. diese zu
schirfen, was wiederum Impulse fiir das
methodische Handeln liefern kann*.
Fachwissenschaftliche Erkenntnisse sind —
so lisst sich an dieser Stelle festhalten — die
Basis fiir Analyse und Reflexion, ermogli-
chen eine kritische Auseinandersetzung und
lassen Zusammenhiinge verstehbar wer-
den. Fachwissenschaftliche Diskussionen
sensibilisieren fiir Strukturen, Rahmen-
bedingungen und Spannungsfelder, sind
Grundlage professionellen Handelns, sie
begriinden dieses. Wie jede Handlungswis-
senschaft auch, muss die Theaterpidagogik
kliren, in welchem Verhiltnis Theorie
und Praxis zueinander stehen. Das Zu-
sammenwirken von wissenschaftlichen
Erkenntnissen und praktischem Handeln
zu beleuchten, ist folglich eine wichtige
Aufgabe, der es sich zukiinftig (noch)
stirker zu widmen gilt, sei es im Rahmen
von Tagungen oder anderen Formaten’.
Hier sind alle — Fachpraktiker_innen wie
-wissenschaftler_innen — aufgefordert, sich
zu beteiligen, insbesondere aber jene, die
sich an der Schnittstelle von Theorie und
Praxis bewegen.

1 Hentschel, Ulrike/Pinkert, Ute (2008): Was tue
ich hier und warum? — Uberlegungen zur The-
aterpiidagogikausbildung heute. In: Musik und
Unterricht. Das Magazin fiir Musikpidagogik,
Heft 93 (2008), S. 10.

2 So beispielsweise zu lesen auf dem Blog des K TZ,
verfasst von Anne Eitzeroth, die ihre Eindriicke des
Symposiums an der UdK schildert. Siehe hierzu
hitps:/kjtz.co/2019/04/1 7 fich-komme-nicht-

mehr-mit-und-jetzt-gebe-ich-es-auch-noch-zu/
[letzter Abruf am 30.07.2019]

3 Vgl. Hentschel/Pinkerr (2008), S. 10-12.

4 Beispielhaft sei hier die jiingst vorgelegte Publi-
kation von Johannes Kup zu nennen: Das Theater
der Teilhabe. Zum Diskurs um Partizipation in der
geitgendssischen Theaterpiidagogik. Milow 2019.
5 Hervorzubeben ist in diesem Zusammenhang
die Veranstaltungsreibe ., Dreiecksbeziehung —

Theaterpiidagogische Praxis, Theorie und Lehre
im Austausch des Deutschen Archivs fiir Thea-
terpidagogik in Kooperation mit dem Learning
Center der Hochschule Osnabriick, die unter
Leitung von Dr. Anne Keller im Wintersemester
2015/16 stattgefunden hat. die Veranstaltungsreihe
hatte das Ziel Theoretiker_innen und Prakti-
ker_innen der Theaterpidagogik miteinander
ins Gespréch zu bringen.
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Die Verabschiedung von Ulrike Hentschel
auf dem Symposion zur Theaterpidagogik
an der UdK Berlin zeigte eindrucksvoll die
Breite in der sich die Theaterpidagogik in
den letzten Jahrzehnten entwickelt hat:
die Vielzahl der Institutionen, die sich der
Ausbildung und Reflexion des Faches wid-
men, die Vielzahl der Ausbildungsginge
und mdglichen Abschliisse, das Verfiigen
iiber Verfahren, eine gemeinsame Begriff-
lichkeit, die offizielle Wahrnehmung und
die Anerkennung daraus folgend die Ver-
ankerung in Lehrplinen, in den Theatern,
im Sozialraum, im 6ffentlichen Diskurs,
kurz: die Professionalisierung. Ich skizzie-
re es hier noch einmal die Situation des
Berliner Instituts zum Ende der 80er Jahre
1. Das Fach Schulspiel - zu seiner Zeit ein-
zige Ausbildungsméglichkeit bundesweit
—war 1979 durch das neue Berliner Leh-
rerbildungsgesetz abgeschafft worden. Mit
der Integration in die HdK (heute UdK)
entstand zwar ein neues Institut fiir Spiel-
und Theaterpidagogik, der Studiengang
wurde aber abgewickelt, nur eine minimale
Maéglichkeit zu einem freiwilligen neben-
beruflichen Studium fiir die Grund- und
Mittelstufe verblieb. Neuantrige fiir einen
regulirem Studiengang scheiterten u.a. an
der reservierten Haltung der damaligen
Schulsenatorin Laurin. Ein einmaliger
2-jahriger Versuchsstudiengang fiir den
auflerschulischen Bereich war 1986 be-
reits abgeschlossen. Erst 1990 wurde der
Aufbau-Studiengang Spiel- und Theater-
pidagogik anerkannt.

2. Das Institut war in dieser der Zeit an-
gesiedelt im Fachbereich Erziehungs- und
Gesellschaftswissenschaften und erhielt
damit das Promotionsrecht. Angesichts
eines fehlenden Fachstudiengangs gab es
daneben auch hartnickige Versuche, das
Institut in die allgemeine Lehrerbildung
einzubinden.

3. Eine fachliche Konkurrenzsituation gab
es etwa mit dem Bereich Spiel&Biihne
in der Kunsterzichung, der separat den
Zugriff auf die Ausbildung fiir das Darstel-
lende Spiel in der gymnasialen Oberstufe
anstrebte. Das Gymnasial-Fach Darstellen-
des Spiel, dessen Curriculum maf3geblich
durch Rudi Miiller-Poland ausformuliert
worden war, stiitzte sich wiederum auf ei-
ne senatseigene Weiterbildung auflerhalb

des Instituts. Diese , Konkurrenz® konnte
durch die Einbindung Rudi Miiller-Polands
als Honorarprofessor in die Institutsarbeit
allerdings gemildert werden. Das neu ent-
stehende Berufsfeld der Theaterpidagogik
an Theatern schlieSlich entwickelte sich
anfangs ginzlich auflerhalb des Einfluss-
bereichs des Instituts — es war ohne einen
eigenen Studiengang zu ,,schwach®, hier
Kompetenzen anzumelden.

Die Integration des Faches aus der che-
maligen PH in die damalige HAK 1980
brachte dem neuen Institut andererseits
durchaus viele positive Moglichkeiten
und Impulse. Es entstanden ein inten-
siver fachlicher Austausch und eine rege
Kooperation mit dem Schauspielbereich.
Es gab einen Dozentenaustausch und auch
fiir mich personlich erste eigene Arbeiten
mit Schauspielstudierenden. Durch das
zeitgleiche Verblassen des schulischen As-
pekes ergab sich fiir mich zusitzlich eine
Umorientierung von einem schulisch ori-
entierten Theater als Lernform, und damit
auch von meiner langjihrigen Lehrstiick-
Versuchsreihe, hin zu freien Projekten
— etwa dem Artaud-Projeke (1983/84),
Shakespeares Narren (1985/86) oder
Mahagonny (1987/88) oder den Wochen-
projekten Triume und Albtriume (1982)
und Baal (1990) im Wannseeheim — ver-
bunden mit dem Anspruch und der kleinen
Hybris, Spielarten eines neuen Theaters zu
finden — experimentell, performativ, post-
dramatisch, ehe das professionelle Theater
oder die Theaterwissenschaft an so etwas
auch nur dachten. Die damals lebendige
alternative Kunstszene fithrte dem Institut
junge Menschen mit einer ausgeprigten
Spiel- und Gestaltungslust zu — auch ohne
das Ziel eines Studienabschlusses. Ahnli-
che Ansitze gab es iibrigens innerhalb der
HdK auch in der Bildenden Kunst mit
Peter Weitzners Projekten eines interdis-
ziplindren Bildtheaters und in der Musik
mit den Maulwerkern Dieter Schnebels.

Vor diesem cher zwiespiltigen Hinter-
grund ist die Entwicklung des Faches
generell und insbesondere des Berliner
Instituts, das wieder eine fithrende Rolle
in Forschung, Ausbildung und im Berufs-
feld bekam, fast erstaunlich, und so ist
auch die Leistung — nicht zuletzt Ulrike
Hentschels in Kooperation mit anderen —

Hans Martin Ritter

hoch zu bewerten. Dennoch bleiben fiir
mich Fragen auf die Entwicklungen des
Faches bezogen. Diese summieren sich
in der grundsitzlichen Frage: Was hat die
~Professionalisierung® gebracht, was ging
durch sie verloren? Was sie an Positivem
gebracht haben, habe ich bereits skizziert.
Andererseits sind fiir mich auch Verluste
spiirbar. Differenziert liefen sie sich in drei
zentrale Fragen auseinanderlegen:

1. Gibt es in der Theaterpidagogik in-
zwischen eine Opposition, gar eine
Rangordnung von wissenschaftlicher und
kiinstlerischer Qualifizierung? Diese wis-
senschaftliche Ausrichtung wire positiv
zu sehen, wenn sie denn aus der kiinst-
lerisch-pidagogischen Praxis erwiichse,
sie reflektierte, auf den Begriff brichte
und daraus neue Impulse fiir diese Praxis
entwickelte. Dariiber hinaus: Gibt es ei-
ne Unterordnung des wissenschaftlichen
Denkens in der Theaterpidagogik unter
die Begrifflichkeiten der Theater-, der
Sozial- und Gesellschaftswissenschaften?
Schwicht nicht eben das die Bezichung
des theaterpidagogischen Denkens zur
theaterpidagogischen Praxis, vor allem in
thren kiinstlerischen Aspekten? Sollte das
theaterpidagogische Denken nicht eine
eigene, aus der kiinstlerisch-piidagogischen
Praxis erwachsene, sie reﬂektz'ermde/l}thetz’/e
sein? Begrifflichkeiten, die sich nicht aus
der Praxis entwickeln oder auf Formen der
Praxis beziehen, konnten in ithrer Abstrake-
heit die gesellschaftliche Wirklichkeit und
die Méglichkeiten kiinstlerischer Eingriffe
cher verstellen. Die Unterwerfung unter
das theaterwissenschaftliche Denken etwa
bewirkt, dass weniger theaterpraktisches
Denken mit pidagogischen Aspekten
zur Sprache kommt, als Analysen aus der
Beobachterposition bereits erfolgter Ent-
wicklungen. Noch problematischer scheint
mir dann, solche Analysen aus der Beob-
achterposition zur Richtschnur oder gar
zum Dogma des kiinstlerischen Handelns
zu machen — etwa bei der Ende des vorigen
Jahrhunderts wahrgenommenen ,perfor-
mativen Wende*“ oder des Postdramatischen.
Beides kiinstlerische Entwicklungen der
80/90er und des folgenden Jahrzehnts,
wihrend sich aktuell schon ganz andere
Formen entwickelt haben und neue #s-
thetische Fragen stellen.
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2. Bewirke die Professionalisierung eine
Vereinheitlichung des theaterpidagogischen
Denkens? Sowohl auf dem Weg tiber die
abstrakte Begrifflichkeit als auch iiber
pidagogisch-politische Zielsetzungen und
Projektansitze zeigt sich mir eine Normie-
rung des Denkens und Redens. Diesen
Eindruck vermittelt gelegentlich auch die
Lektiire der Zeitschrift fiir Theaterpiidagogik.
Bewirken dies die einander angeniherten
Ausbildungsformen, die Normierung und
die Standards der Ausbildung, die Ein-
grenzung der Bezugsgruppen oder ein auf
Konsens zielender Austausch?

Gerade im Zuge der Professionalisierung,

vermutlich auch der Angleichung von
Ausbildungsformen und -zielen nehme
ich diese Vereinheitlichung wahr. Dabei
scheint mir trotz der Sammlung und der
Aufarbeitung von Teilaspekten im Linge-
ner Archiv auch der Aspekt des Vergessens

Tischgespriiche beim Symposion
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(nicht nur in der Theaterpidagogik) eine
wesentliche Rolle zu spielen. Eine be-
zeichnende Erfahrung war fiir mich hier
die Rezension des Buches , Musik-Kunst-
Theater®, herausgegeben von Dorothea
Barth. Dieses Buch (Osnabriick 2016,
die Rezension erschien in der Zeitschrift
fiir Theaterpiddagogik 2017/Heft 70)
dokumentiert Beitrige von Fachleuten
zu Fragen isthetisch-kultureller Bildung
und des Zusammenwirkens kiinstlerischer
Ficher in der Schule und bewegt sich da
mit kleinsten Schritten in einem scheinbar
ginzlich unbegangenen Gelinde. Vorarbei-
ten und entwickelte Praxisformen seit den
70cr Jahren— auch gerade, aber nicht nur
aus der HAdK/UdK Berlin fiir dieses Feld
finden in dem Buch keine Erwihnung.

3. Auch die didaktische Diskussion und der
pidagogisch-politische Aspeke ldsst diese
Vereinheitlichung des Denkens erkennen.

Meine Frage ist hier: Gibt es eine ,gere-
gelte® Vorab-Fixierung von Lernzielen, die
die Widerspriiche der sozialen Welt unter
Aspekten und Formeln des richtigen und
des falschen Verhaltens vorsortiert? Das
Asthetische sollte doch nicht unter dem
Diktum des ,Richtigen® stehen, das Thea-
ter nicht Entscheidungen eines moralischen
Diskurses nur illustrieren, sondern mit
gesellschaftlichen Widerspriichen konfron-
tieren und sie durch isthetisches Handeln
in ,Frage® stellen: kein Theater-Knigge
— vielmehr: ,Der Vorhang zu und alle
Fragen offen!” (Brecht, Der gute Mensch
von Sezuan) oder — so formuliert es Brecht
zum Lehrstiick Die Massnahme: die Be-
teiligten sollen an Widerspriichen lernen,
was Dialektik ist und zwar in erster Linie
durch idsthetisches Handeln.

Dies die Wahrnehmungen und Fragen eines
Ehemaligen, schon fast Auflenstehenden.

Foto: Sabine Kubn.




Magazin

Theater als Reibungsfldche -
Ina Driemel im Gespréach mit Christina Schulz, Leiterin der Bundeswettbewerbe der Ber-
liner Festspiele, anldsslich des Jubildums ,,40 Jahre Theatertreffen der Jugend”.
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Das Theatertreffen der Jugend (tt]) ist einer
von vier Bundeswettbewerben der Berliner
Festspiele. Gegriindet 1979 wird er vom
Bundesministerium fiir Bildung und For-
schung (BMBF) gefordert und richter sich
an Theatergruppen aus allen Bereichen, von
Schulkelassen iiber Theater-AGs an Schulen und
[freie Gruppen bis zu Jugendclubs an Theatern.
Gemeinsam mit ihrem Team verantwortet
Christina Schulz seit 2009 das Programm
und die Organisation der Bundeswettbewerbe,
die die Sparten Theater, lanz, Literatur und
Musik umfassen.

Ina Driemel: Im Programmheft zum dies-
jahrigen Treffen schreibst du im Vorwort,
das 40jihrige Bestehen des Wettbewerbs sei
fiir dich sowohl ein Anlass zum Feiern, als
auch zur Selbstbefragung. Was beschiiftigt
dich in diesem Zusammenhang?

Christina Schulz: Das sind verschiedene
Aspekte. Zum einen gibt es zur Zeit eine
starke Bewegung in puncto Genderge-
rechtigkeit im Theater an sich, aber auch
in unserem Feld mit Jugendlichen. Zum
anderen geht es um Teilhabe und Zuginge.
Wer wird eigentlich reprisentiert in dem
Programm, das wir gestalten, in dem, was
die Jury auswihle? Wer ist iiberhaupt in der
Jury und entscheidet damit iiber die Aus-
wahl? Auch wenn sich viel verindert hat,
interessiert mich, weiter zuriickzugehen
und zu schauen, welche Entwicklungen
es seit der Griindung bis heute gegeben
hat. Wie waren die institutionellen Zu-
sammenhinge, wer sind die Macher*innen
und zu welchen Bedingungen arbeiten sie
in und fiir Institutionen, wer ist dort mit
Ressourcen ausgestattet und wer nicht?
Dies durchaus auch bezogen auf die Fra-
ge von Gendergerechtigkeit. Wie hat sich
das Verhiltnis von Schule und anderen
Gruppen aus Theatern oder freien Grup-
pen verindert hinsichdlich der Anzahl an
Bewerbungen und der Auswahl? Wie hat
sich die Landschaft verindert durch eine
zunchmende Projektférderung durch un-
terschiedlichste Schwerpunktsetzungen?

[.D.: Was die Wenigsten wissen, ist, dass
der Wettbewerb unter dem Namen ,,Schii-

lertheatertreffen® ins Leben gerufen wurde.
Auch wenn dieser von Beginn an offen
fiir alle Gruppen ausgeschrieben war, do-
minierten die Schulen, insbesondere die
Gymnasien'. Von dieser Dominanz kann
heute keine Rede mehr sein. In diesem Jahr
war gerade einmal eine Schulproduktion
eingeladen. Kann der Wettbewerb tat-
sichlich dem Anspruch nachkommen, die

Bandbreite des Theaters mit Jugendlichen
abzubilden?

C.S. Ich glaube, fiir eine reprisentative
Bandbreite bietet sich die Form des Wett-
bewerbs an sich nicht an. Dafiir briuchte
es eine andere Form, z.B. ein kuratorisches
Prinzip. Das Format Wettbewerb ist durch
die Férderung des BMBEF vorgegeben und
damit miissen wir umgehen. Im Moment
kommen ca. ein Drittel Bewerbungen
aus Schulen, mehrheitlich Gymnasien,
das hat sich nicht wesentlich geiindert.
Es erreichen uns wenige Arbeiten, die im
Unterricht entstanden sind. In der Regel
handelt es sich um Theater-AGs, die oft
eine Tradition haben, die wir teilweise
kennen. Wir bekommen in den letzten
Jahren nicht weniger Bewerbungen von
Schulen, aber wir zeichnen am Ende eine
héchstens zwei Schulproduktionen aus.
Es gab auch schon Jahrginge, in denen
gar keine Schulproduktion eingeladen
war. Dass ist dann gar nicht so sehr eine
Frage der Adressierung, sondern vielmehr
die der Auswahl, also wonach wihlen wir
aus. Wie konnen der Auswahlprozess oder
die Kriterien, die man anlegt, bestimmte
Unterschiede, die z.B. in strukturellen
Produktionsbedingungen liegen, stirker
beriicksichtigen?

L.D.: In den 1980er Jahren ging das En-
gagement der damaligen Leiterin Barbara
Fischer eindeutig in Richtung Férderung
der auflerschulischen Gruppen mit ihren
Eigenproduktionen. Das Schultheater mit
seinen fertigen Stiicken galt teilweise als
verpdnt, als zu wenig experimentell. Dies
hat natiirlich zu Spannungen gefiihrt — ja
letztlich dazu, dass mit dem ,Schulthe-
ater der Linder® (SDL) ein Festival nur
fiir Schultheater gegriindet wurde. Ich

sehe diese Spannungen heute keineswegs
aufgeldst.

C.S.: In Bezug auf Schule kann man nur
ein Vertrauen in den Wettbewerb herstel-
len, indem man das Thema Schultheater
auch innerhalb des Treffens im Fachpro-
gramm thematisiert oder indem man eine
Maéglichkeit findet, z. B. Berliner Schulen
konkret einzubinden. Ich finde es richtig,
dass es eigene Formate gibt wie das SDL
oder das ,Bundestreffen Jugendclubs an
Theatern®, weil es Spezifika gibt, die zu
beleuchten und zu diskutieren im Rahmen
dieser Festivals Sinn macht.

I.D.: Der Wettbewerb zeichnet — und
damit sind wir bei den Kriterien der Aus-
wahl — bemerkenswerte und beispielhafte®
Produktionen aus, wobei es sich nicht
um klar definierte Kriterien handelt. In
den 1980er Jahren beispielweise galten
insbesondere jene Produktionen als bemer-
kenswert, die eine klare politische Botschaft
enthielten. In den 1990er Jahren riickte das
Asthetische in den Fokus, also Fragen der
Gestaltung, das Theater als Kunstform, was
sich insbesondere anhand der eingeladenen
Jugendclubproduktionen festmachen Idsst.
Im Rahmen meiner Begleitveranstaltung
mit Studierenden zum Theatertreffen wur-
de immer wieder diskutiert, dass mit dem
Kriterium ,,bemerkenswert“ ein Anspruch
an Qualitit einhergeht, den nur bestimmte
Gruppen erfiillen kénnten und in diesem
Sinne eine Bestenauslese stattfinden wiir-
de. Ich kann mir vorstellen, dass dir diese
Meinung bzw. dieser Vorwurf des Ofteren
begegnet.

C.S.: Ja, mit dem Begriff ,,bemerkenswert”
ist es insofern schwierig, da nicht klar de-
finierbar ist, was wir darunter verstehen.
Diese Kategorie wird auch deshalb gerne
verwendet, weil sie sich nicht konkret auf
einzelne zu erfiillende Kriterien festlegt.
Wenn wir von Qualitit sprechen, schliefit
das fiir mich neben der kiinstlerischen auch
immer eine soziale Dimension mit ein.
Hierzu gehoren u.a. Fragen wie: Handelt
es sich um einen partizipativen Prozess?
Wie divers ist die Jugend auf der Biihne?
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Also Fragen, die uns in den letzten Jahren
mehr und mehr beschiftigt haben und die
aktuell auch viel stirker innerhalb der Jury
diskutiert werden. So definiert sich ,be-
merkenswert“ unter Umstinden immer
wieder ganz neu.

I.D.: Auf Seiten des Bundesministeriums
ist sogar von Begabung und der Férderung
von Talenten die Rede, wobei das BMBF
eine Vielzahl von Jugendwettbewerben
fordert, in denen es tatsichlich um Ta-
lentférderung im Sinne einer spezifischen
Begabung geht.

C.S.: Ich personlich finde den Begriff im
Zusammenhang mit dem ttj, wie auch mit
den anderen Bundeswettbewerben, ein we-
nig schwierig, weil es nicht darum geht,
Jugendliche zu finden, die morgen an einer
Schauspielschule studieren, sich also auch
beruflich kiinstlerisch entwickeln wollen.
Interessanter finde ich, wenn Jugendliche
zum ttj eingeladen werden, die auf der
Suche sind nach einem kiinstlerischen
Ausdruck ihrer eigenen Fragen. Fragen, die
sie an die Welt haben, wo sie einen Raum
bekommen, auf die Suche zu gehen. In
dem Alter hat man ganz viele Fragen, man

Anmerkungen
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ist noch nicht so fest. Und vielleicht sind
zukiinftige Schauspieler*innen darunter.

[.D.: Der Wettbewerb versteht sich, in
den Worten des ehemaligen Leiters Hans
Chiout gesprochen, als Vertreter des ,,ju-
gendeigenen Theaters“%. Du sprichst in
einem Text von 2014 von jugendlicher
~EBigenstindigkeit“ und auf der Website der
Festspiele war bis vor kurzem zu lesen, der
Wettbewerb wolle Arbeiten prisentieren
und férdern, ,in denen die Jugendlichen
nicht Erfiillungsgehilfen der Fantasie Er-
wachsener® seien®. Fiir mich liest es sich
s0, als wiirde der Wettbewerb das ,Eigene’
der Jugend zu fordern versuchen. Es wird
davon ausgegangen, dass die Jugend etwas
je Eigenes besitzt, was es zu fordern, viel-
leicht sogar zu schiitzen gilt, womit wir bei
dem Bild von Jugend wiren oder vielmehr
bei der Frage, wie Jugend im Rahmen des
Wettbewerbs definiert ist.

C.S.: Worum es mir da geht, ist, dass nicht
das, was Erwachsene an Erwartungen in
Jugend projizieren, sichtbar wird, also die
Erwartungshaltung, wie Jugendliche zu sein
haben, welche Fragen sie haben sollten.
Sondern dass diesen Erwartungen wider-

sprochen wird und man das Gefiihl hat,
es geht wirklich um ihre Fragen. Theater
kann ein Mittel sein, dass das ,Eigene’,
wie du es nennst, der eigene Impuls sich
zu duflern — zu gesellschaftlichen Themen
oder meinetwegen zur ersten Liebe, was
auch immer da im Fokus stehen soll —
Raum bekommt. Fragen der Erwachsenen
konnen natiirlich ein Ausgangspunke sein,
aber dann sollten sie nicht bedient werden.

I.D.: Die Erwartungshaltungen nicht zu
bedienen oder gar ihnen zu widersprechen
— wire das also ein Stiick weit das ,Eigene’

der Jugend?

C.S.: Ja. Vielleicht widersprechen sie dieser
Erwartungshaltung auch gar nicht. Aber
ich kénnte mir vorstellen, dass, wenn man
wirklich frei sein kann, man doch eher die
Widerspriiche in den Raum stellt. Das ist
meine Erfahrung. Wenn man mit einer
jiingeren Generation zu tun hat, geht es
oftmals darum sich aneinander zu reiben
und diese Reibung muss auch im Rahmen
eines Erarbeitungsprozesses und auf der
Biihne sichtbar werden. Das ist es, was
ich interessant finde.

Fotos: Dave GrofSmann, Berliner Festspiele

1 Im Rahmen meiner Forschungsarbeit unter-
suche ich Produktionen, die beim tt] eingeladen
waren und in diesem Rahmen gefilmt wurden.
Gegenstand meiner Analyse ist dabei auch die
Entwicklungsgeschichte, Konzeption und Pro-
grammatik des ttj. Laut einer Statistik des BMBW
haben sich zum ersten Treffen 385 Gruppen
beworben, darunter 289 schulische und 96 aufSer-

schulische Produktionen. Siehe hierzu ausfiibrlich:
Bundesministerium fiir Bildung und Wissenschaft
(Hg.) (1981) Schiilertheater in der Bundesrepublik
Deutschland. Bericht iiber das erste bundesweite
Schiilertheater-Treffen ‘80 vom 15. bis 26. Mai
1980 in Berlin. Bonn.

2 Berliner Festspiele GmbH (Hg.) Theatertreffen
der Jugend 1989. Berlin.

3 Inzwischen hat ein Relaunch der Website statt-
gefunden. Siehe zur aktuellen Beschreibung des
Wettbewerbs unter: https://www.berlinerfestspiele.
deldeltheatertreffen-der-jugend/der-wettbewerb/
allgemein/allgemein.html
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Im Mai diesen Jahres holte der Fachver-
band der Theaterlehrpersonen an Schweizer
Gymnasien 15 Theatergruppen aus allen
Landesteilen nach Ziirich und feierte
die Vielfalt des gymnasialen Schulthea-
ters. Nebst insgesamt 28 Auffithrungen
in der Gessnerallee Ziirich, im Theater
der Kiinste der Ziircher Hochschule der
Kiinste sowie auf Biihnen der lokalen
Partnerschulen bot das Theatertreffen der
Schweizer Gymnasien zahlreiche Events
fiir Begegnung und Austausch, darunter
ein Festivalbrunch, diverse Workshops fiir
die rund 300 teilnehmenden Jugendlichen
und eine zweitigige Tagung fiir das
Fachpublikum. Damit fand 2019 das
bislang grofite gymnasiale Schultheater-
festival der Schweiz statt.

Die Theatersituation an Schwei-
zer Gymnasien

Die Situation des Theaters an Schweizer
Gymnasien ist so einfach wie komplex.
Als einfach lisst sie sich bezeichnen, weil
gesagt werden kann, dass Theater an den
allermeisten Schulen im Rahmen frei-
williger Theater-AGs gepflegt wird. Als
promotionsrelevantes Fach wie beispiels-
weise in Deutschland, Schweden oder den
Niederlanden wird Theater im Schweizer
Schulsystem nicht angeboten.! Abgesehen
vom Kanton Jura, der eine sogenannte The-
atermatura kennt, die es erlaubt, Theater
als Schwerpunkt- oder Erginzungsfach
zu wihlen. Dieser Spezialfall dndert je-
doch nichts am grundsitzlich freiwilligen
Charakeer des Theaterspiels an Schweizer
Gymnasien. Und gerade diese Freiwilligkeit
ist es, welche die gymnasiale Theatersitu-
ation der Schweiz derart komplex macht.
Denn fiir Theater-AGs an Gymnasien
existieren keine einheitlichen Vorgaben.

Dies betrifft nicht blof§ die zu vermitteln-
den Inhalte oder die Abliufe, sondern
auch die Anzahl bezahlter Lektionen und
den Umfang finanzieller Mittel, welche
die Gymnasien fiir Theaterarbeit und die
Umsetzung von Theaterauffiihrungen zur
Verfiigung stellen. Keine verbindlichen

Richtlinien gibt es aber vor allem auch
im Hinblick auf das Qualifikationsprofil
gymnasialer Theaterlehrpersonen, was
wiederum zur Folge hat, dass die rund
160 Theater-AGs des Landes — an den
118 sffentlichen Gymnasien der Schweiz
verfiigen mehr als 90% aller Schulen {iber
entsprechende Angebote — von Personen
unterschiedlichster Hintergriinde angeleitet
werden, sowohl im Hinblick auf die An-
stellungsverhiltnisse als auch hinsichtlich
der Qualifikationsprofile.

Die meisten gymnasialen Theatergruppen
befinden sich in Hinden von Lehrper-
sonen, die noch weitere Ficher an den
Schulen unterrichten. An etwa jedem
dritten Gymnasium sind hingegen The-
aterspeziallehrkrifte engagiert, deren
Anstellung sich ausschliefllich auf die
Leitung einer Theater-AG bezieht. Ein
Vorteil des ersten Modells liegt darin,
dass Theaterlehrpersonen mit weiteren
Aufgaben an den Schulen ungleich stirker
in den Schulalltag eingebunden sind als
Theaterspeziallehrkrifte und sich daher in
ihnen bekannten Strukturen eher fiir die
Anliegen des Theaters einsetzen kénnen.
Fiir Theaterspeziallehrkrifte wiederum
spricht nicht selten die Tatsache, dass die-
se einen unbelasteteren Umgang mit der
Schiilerschaft pflegen kinnen, da sie die
Mitglieder der Theater-AG nicht gleichzei-
tigauch in anderen Fichern unterrichten.
Auflerdem weisen Leitungspersonen von
Theater-AGs, die keine weiteren Ficher an
den Schulen unterrichten, fast durchgehend
einen professionellen Theaterhintergrund
auf. In der Deutschschweiz handelt es sich
vielfach um ausgebildete Theaterpidago-
ginnen oder Theaterpidagogen, in der
franzosischsprachigen Schweiz hingegen
mehrheitlich um ausgebildete Schauspie-
lerinnen oder Schauspieler. Zu betonen ist
allerdings, dass sich die Qualifikationspro-
file von Theaterspeziallehrkriften in vielen
Fillen gar nicht so drastisch von jenen ihrer
Kolleginnen und Kollegen mit weiteren
Aufgaben an den Schulen unterscheiden.
Auch diese kénnen in vielen Fillen Schau-
spielausbildungen, theaterwissenschaftliche
Studienabschliisse oder theaterpidagogi-
sche Weiterbildungen vorweisen.>

Tristan JAaggi

Der Verein Theater am Gymna-
sium TAG

Indem Theaterlehrpersonen an Schweizer
Gymnasien mehr oder weniger selbststin-
dig tiber Ziele, Abldufe und Arbeitsweisen
bestimmen kénnen —von Seiten der Schu-
len wird in der Regel blof3, und dies oftmals
implizit, die Auffithrung einer Theaterar-
beit verlangt — und da Theaterlehrpersonen
sehr unterschiedlich qualifiziert sind, fallen
die Ergebnisse gymnasialer Theaterarbeit
auflerordentlich divers aus. Mindestens so
vielgestaltig wie die Bliiten der Theater-
AGs sind somit auch die Anliegen und
Bediirfnisse von Theaterlehrpersonen an
Schweizer Gymnasien. Als Fachverband der
Schweizer Gymnasialtheaterlehrpersonen
bringt der Verein Theater am Gymnasium
TAG diese unterschiedlichen Interessen
nach Kriften unter einen Hut. Konkret
bezweckt der TAG die Férderung des
Schultheaters an Schweizer Gymnasien
sowie dessen didaktische und handwerk-
liche Qualitit. In diesem Zusammenhang
stellt der Verein den Austausch zwischen
den verschiedenen Landesteilen sicher
und organisiert jihrlich eine Weiterbil-
dungsveranstaltung zu einem spezifischen
Thema, das fiir die gymnasiale Thea-
terarbeit von Bedeutung ist. Offentlich
wahrnehmbar wird der TAG aber vor
allem mit den TAG-Theatertreffen, die
als gesamtschweizerische Festivals fiir das
gymnasiale Schultheater konzipiert sind
und die jeweils durch einzelne Vereins-
mitglieder initiiert und im Namen des
Vereins Theater am Gymnasium TAG an
ihren jeweiligen Schulen organisiert wer-
den. Das erste TAG-Theatertreffen fand
2002 in Sarnen statt, darauf folgten Aus-
gaben in Wettingen (2004), Zug (2008,
2011) und Schwyz (2015). Diese Festivals
dauerten jeweils ein verlingertes Wochen-
ende und umfassten ein rundes Dutzend
Vorstellungen von Theatergruppen aus
allen Landesteilen hauptsichlich auf der
Schulbiihne des jeweiligen Austragungsorts
sowie einige Workshops fiir die teilneh-
menden Jugendlichen.?
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Foto: L'Odyssée - College Calvin GE, Dominik Zietlow

SCHAU - Das sechste TAG-
Theatertreffen

Die sechste und bislang grofite Ausgabe
des TAG-Theatertreffens ging vom 8.
- 12. Mai 2019 in Ziirich iiber die Biih-
ne. Dabei wurde das diesjihrige Festival
jedoch nicht an einer einzelnen Schule
ausgetragen, sondern es beteiligten sich
gleich fiinf Gymnasien der Stadt Ziirich
an der Organisation. Diese Partnerschulen
stellten ihre Schulbiihnen fiir Vorstellun-
gen zur Verfiigung und unterstiitzten das
Theatertreffen personell, indem sie ihre
Theaterlehrpersonen fiir die Mitarbeit im
Festival-OK entlasteten. In der Hauptsa-
che fand das Festival jedoch nicht an den
Partnerschulen statt, da mit der Gessneral-
lee Ziirich und der Biihne A der Ziircher
Hochschule der Kiinste ZHdK (auf der
gegeniiberliegenden Straflenseite) zwei
bedeutende Kulturorte fiir die Abendvor-
stellungen des Theatertreffens gewonnen
werden konnten. Dadurch lief$ sich nicht
nur eine Verbindung zum Stammpubli-
kum der beiden Biihnen herstellen. Da die
Produktionen, die an den beiden Hiusern
zur Auffithrung kamen, parallel und im
Rahmen von Doppelvorstellungen gezeigt
wurden, konnte das Festivalpublikum
jeden Abend zwei Auffiihrungen besu-
chen und sich so rasch einen Eindruck
iiber die Spannbreite des gymnasialen
Schultheaters verschaffen. In Anbetracht
dieser prominenten Schaufenster fiir das
gymnasiale Schultheater wurde die sechste

Ausgabe des TAG-Theatertreffens schlief3-

lich unter einem Claim kommuniziert,
der Aufmerksamkeit einfordert und der
das Ziel in einem Wort auf den Punkt
bringt: «SCHAU». Und zu sehen gab es
einiges, nimlich 15 Theatergruppen aus
allen Landesteilen, die wihrend fiinf Ta-
gen insgesamt 28 Auffithrungen bei iiber
4000 Eintritten bestritten.

Bei der Auswahl der Gruppen, die sich fiir
eine Festivalteilnahme beworben hatten,
wurde einerseits darauf geachtet, dass in
Ziirich sowohl deutsch- als auch franzo-
sisch- und italienischsprachige Arbeiten
zur Auffiihrung kamen, wihrend ande-
rerseits Sorge getragen wurde, dass nebst
«klassischen» Inszenierungen auch Adapti-
onen und Stiickentwicklungen ans Festival
gelangten. Bezweckt wurde bei alledem
aber keine Leistungsschau der vermeintlich
besten Stiicke des Jahres oder der innova-
tivsten Herangehensweisen. Das Ziel der
Programmation bestand vielmehr darin,
die vielseitigen Formen und Asthetiken des
zeitgendssischen Gymnasialtheaters nach
Maglichkeit abzubilden. Entsprechend
reichte die Bandbreite der eingeladenen
Arbeiten von Homer iiber Moliére bis
hin zu Jelinek und von klassischen In-
szenierungen iiber Adaptionen bis hin
zu experimentellen Stiickentwicklungen.
So anregend das Programm fiir die
theaterinteressierte Bevolkerung oder
Expertinnen und Experten gewesen sein
mag, war das Festival aber in erster Li-
nie auf die teilnehmenden Jugendlichen
ausgerichtet. Indem den eingeladenen
Ensembles ein eigentlicher Parcours zuge-
wiesen wurde, liefd sich sicherstellen, dass

die Mitglieder der 15 Gruppen méglichst
viele Auffithrungen ihrer Kolleginnen
und Kollegen von anderen Gymnasien
besuchen konnten. So verschaffte das
TAG-Theatertreffen in Ziirich den einge-
ladenen Ensembles nicht nur die einmalige
Gelegenheit, mit ihren Arbeiten aus dem
schulischen Rahmen herauszutreten bzw.
ihre Theaterproduktionen auf professio-
nell ausgestatteten Bithnen und vor einem
schulfremden Publikum zu prisentieren,
sondern das Festival erlaubte den Gruppen
auch, sich wihrend fiinf Tagen intensiv
mit dem Theater anderer Gymnasien aus-
einandersetzen, sich inspirieren zu lassen
und wertvolle Kontakte iiber die eigenen
Kantons- und Sprachgrenzen hinaus zu
kniipfen. Wobei der Austausch und die
Reflexion zusitzlich durch ein reichhaltiges
Rahmenprogramm unterstiitzt wurden.

Fachtagung

Wihrend die Jugendlichen iiber ihre
Theatererfahrungen diskutierten oder
an Bewegung, Stimme und Improvisati-
on arbeiteten, konnten die erwachsenen
Leitungs- und Begleitpersonen der einge-
ladenen Ensembles an der Fachtagung mit
dem Titel «Gymnasiales Schultheater in
der Schweiz. Praktiken der Kritik - Profile
der Qualifikation» teilnehmen, die wih-
rend des sechsten TAG-Theatertreffens
in Kooperation mit dem Institute for the
Performing Arts and Film der ZHdK und
in Zusammenarbeit mit der Gessnerallee
Ziirich durchgefiihrt wurde. Vor dem
Hintergrund der oben erwihnten Viel-
gestalt gymnasialer Theaterproduktionen
und der daran anschliefenden Frage,
wie sich die unterschiedlichen Formen
des gymnasialen Schultheater tiberhaupt
diskutieren und bewerten lassen, lud der
erste Tagungsteil mit dem Titel «Prakei-
ken der Kritik» am Freitagnachmittag
und Samstagvormittag dazu ein, Maf3-
stibe, Funktionen und Anwendungen
kritischer Praxis im Kontext gymnasia-
ler Theaterarbeit zu untersuchen, wobei
sowohl Beitrige aus der Wissenschaft als
auch Stimmen aus der Praxis zu Gehor
gebracht wurden. Der zweite Tagungsteil
mit dem Titel «Profile der Qualifikation»
am Samstagnachmittag griff die Prob-
lematik der vorangegangenen Referate
indireke auf, indem er sich mit personellen
Vorbedingungen gymnasialer Theater-
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arbeit, mit Fragen nach der Aus- und
Weiterbildung von Theaterlehrpersonen
an Schweizer Gymnasien beschiftigte.
Dabei wurden nebst grundsitzlichen
Uberlegungen und Einblicken in die
faktischen Qualifikationsprofile gymna-
sialer Theaterlehrpersonen auch Visionen
fiir kiinftige Aus- und Weiterbildungs-
angebote diskutiert. Ganz im Sinne des
TAG, der sich in der nichsten Zeit ver-
tieft mit der Frage beschiftigen wird, ob
im Bereich der Aus- und Weiterbildung
von Theaterlehrpersonen an Gymnasien
Standards empfohlen werden sollen und
wie diese auszusehen hitten.

Anmerkungen
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Foto: Sogno di mezza Ierra - Liceactor TI - Wiederaufnah-

me aus dem Jahr 2013, Dominik Zietlow

1 Fiir einen Uberblick iiber das theaterspezifische
Bildungsangebot in Europa vgl. Berggraf Sebo, Aud:
Theater in der Schule. Ein europaweiter Vergleich.
In: Jurké, Volker; Linck, Dieter u. Reiss, Joachim
(Hg.): Zukunft Schultheater. Das Fach Theater in
der Bildungsdebatte. In Zusammenarbeit mit Ma-
thias Mayer. Hamburg: edition Kirber-Stiftung,
2008, S. 352-356.

2 Zur Theatersituation an dffentlichen Schwei-
zer Gymnasien vgl. Jiggi, Tristan: Revue statt
Bibelstiick, in: Kotte, Andreas, Gerber, Frank u.
Schappach, Beate (Hg.): Biilne & Biiro, Sondierun-
gen zum Schweizer Gegenwartstheater, Theatrum
helveticum, hg. v. ITW Bern, Band 13, Ziirich:
Chronos Verlag, 2012, S. 327-358.

WIE KRITIKFAHIG IST SCHULTHEATER?'

3 Mebhr Informationen zum Verein Theater am
Gymnasium TAG unter www.theateramgymna-
sium.ch

4 Das Programm des sechsten TAG-Theatertreffens
in Zijrich sowie Informationen zu den eingela-
denen Produktionen finden sich auf der Website

www.schaul9.ch

Die Theatergruppe eines Ziircher Gymnasiums
fiihrte im _Jahre 2013 eine eigene Bearbeitung
von Frank Wedekinds , Friihlings Erwachen
auf und iibte damit Kritik am Staat, der
mit einem unverantwortlichen Vorgehen ei-
nen Deutschlehrer vor Gericht stellen liefs,
welcher eben dieses Stiick mit seiner Klasse
gelesen hatte. Mit einem Riickblick auf jenes
Wedekind-Projekr stellt sich der Regisseur
Christian Seiler die Frage, inwieweit Thea-
ter ,als Kritik, als kritische Praxis auch im
Schultheater miglich ist.

Der Ziircher Deutschlehrer Daniel Saladin
wurde im Sommer 2009 von der Polizei
abgefiihrt und nach lingerer Zeit vor Ge-
richt gestellt, unter anderem, weil er mit
seinen Schiilerinnen und Schiilern Frank
Wedekinds Stiick ,Friihlings Erwachen”
gelesen hatte. Den Schiiler*innen — so
die iiberwiegende Meinung der Klasse —
hatte er einen tollen Unterricht geboten,
lebendig und anspruchsvoll. Die Mutter
einer Schiilerin jedoch entdeckte in der
gelesenen Literatur Textstellen, die ihr als
pornografisch erschienen, hielt den Lehrer
fiir padophil und zeigte ihn an. Im Friihling
2013 brachte die AG Theater Rimibiihl —

die Theaterinstitution der Schule, wo der
Lehrer unterrichtet hatte —, unter dem Mot-
to ,,Jetzt erst recht” eine eigene Bearbeitung
von Wedekinds Stiick auf die Biihne.? Mit
dem Titel ,,Ich hitte nicht tibel Lust®, einem
Zitat aus dem Stiick, wurden unter meiner
Leitung Passagen aus der Originalfassung
von 1891 einer aktuellen Auseinanderset-
zung des jungen Ensembles mit dem Text
collageartig gegeniibergestellt.

Schultheater als Kritik an einem
staatlichen Anklageverfahren

Anhand dieses Beispiels mochte ich der
Frage nachgehen, inwieweit Schultheater
»als Kritik” bezichungsweise kritische Pra-
xis moglich ist. Diskurse iiber ,, Theater
als Kritik” gehen von der Tradition des
abendlindischen Theaters als Praxis einer
kritischen Auseinandersetzung mit der re-
al erfahrenen Lebenswelt in politischen,
sozialen wie individualpsychologischen
Belangen aus. Heute wird diese kritische
Praxis gerne auch als szenische Artikulation
eines ,,Es soll anders sein“ und einer ,,Ent-

Christian Seiler

unterwerfung“ im Sinne der Philosophen
Adorno und Foucault verstanden.?

So gesehen konnte das Wedekind-Projekt
Llch hitte nicht iibel Lust durchaus zeigen,
dass auch Schultheater ,als Kritik" mog-
lich und machbar ist. Eine mitwirkende
Schiilerin meinte im Gesprich mit einer
Journalistin vor der Premiere: ,,Es muss ein
Zeichen gesetzt werden®.? In diesem Sinne
war die Auffithrung ein Zeichen der ,Ent-
unterwerfung” unter die Gegebenheiten
eines skandal6s unangemessenen staatlichen
Anklageverfahrens, das die Existenz und die
Karriere eines hervorragenden Deutschleh-
rers zerstorte. Und gemif$ einem anderen
jungen Darsteller, der die Auffithrung gar
als ,Abrechnung mit den Erwachsenen und
ihrem Unverstindnis der Jugend“ bezeich-
nete, plidierte das Projekt fiir ein ,,Es soll
anders sein® im Umgang von Erwachsenen
mit Jugendlichen und ihrer erwachenden
Sexualitit — aber auch im Umgang von
Jugendlichen wie Erwachsenen unterein-
ander. Wie diese bei Wedekind jene nicht
ernst nehmen, ihre Gefiihle nicht respek-
tieren und ihnen auf zerstorerische Weise
eine repressive Sexualmoral aufzwingen, so
wurden die Schiilerinnen und Schiiler des
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betroffenen Lehrers tiber Monate hinweg
iiber den Grund des Wegbleibens ihres
Lehrers nicht aufgeklirt und im Laufe der
strafrechtlichen Untersuchungen nie iiber
den tatsichlichen Hergang des vermeint-
lich pornografischen Unterrichts befragt;
die Staatsanwaltschaft beharrte auf einer
Sicht der Dinge, die einzig mit jener der
anklagenden Mutter iibereinstimmre.
Andererseits muss sich auch dieses Schul-
theater-Beispiel in Bezug auf eine kritische
Praxis Fragen gefallen lassen, wie sie dem
Theater heute generell gestellt werden.’
Zum Beispiel: Fand hier wesentlich mehr
als ein ,preaching to the converted” statt?
Erreichte die Kritik dieser Auffithrung nicht
vor allem jene, die ohnehin schon unserer
Meinung waren? Bei der erstaunlicherwei-
se ersten Offentlichen Diskussion iiber den
Fall des sogenannten ,,Porno-Lehrers”, die
nach einer Vorstellung stattfand, duflerte
sich auf der Seite des Publikums ziemlich
einstimmig die Wut tiber das Vorgehen der
Justizbehdrden; die anklagende Mutter, die
Staatsanwiltin, die im gegebenen Fall ei-
nen willkommenen Anlass zur Aburteilung
eines auf frischer Tat ertappten Pidophi-
len sah, und weitere mit dieser Sichtweise
Sympathisierende mieden das Theater. Das
LJetzt erst recht” dieser Auffithrung konnte
andere Schweizer Deutschlehrer*innen und
Theaterpidagog*innen von ihrer neuen Be-
fangenheit gegeniiber Stoffen wie ,,Friihlings
Erwachen” nicht befreien, und die Schwei-
zer Boulevard-Zeitung ,Blick“ scheute im
Jahre 2014 nicht davor zuriick, mit einem
Aufmacherartikel, der auch ein Portrait
des Betroffenen umfasste, unter dem Titel
,Ziirich finanziert Buch von Griisel-Lehrer”
sensationsliistern Emporungsbewirtschaf-
tung zu betreiben und einen Rufmord an
Daniel Saladin zu initiieren, der in seinem
Buch ,Aktion S. Eine Hetzjagd nimmt ihren
Lauf” schilderte, was ihm widerfahren war.°
Nichtsdestotrotz kann festgestellt werden,
dass das Wedekind-Projekt im Rahmen
dessen, was Kritik praktizierendes Theater
niichtern geschen tiberhaupt leisten kann,
ein Gliicksfall und zugleich ein Sonderfall
war, der es wesentlich dem Ungliicksfall des
besagten Justizskandals verdankte, dass es als
Schultheater in dieser kritischen Funktion
in der breiten Offentlichkeit wahrgenom-
men wurde.

Korperarbeit unterstitzt die
kritische Praxis

Wenn wir Kritik auch unabhingig vom
Theater als eine Grundfunktion der den-
kenden Vernunft verstehen, die eng mit
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Bildnachweis: Differenzierte Korperarbeit fordert Schultheater als Kritik

der Aufklirung verbunden ist, ldsst sich
sicherlich fragen, inwieweit diese rationa-
le Praxis dem Theater iiberhaupt gerecht
werden kann. Heiner Miiller hat vom
Theater als ,kontrolliertem Wahnsinn®
gesprochen, vom ,, Widerstand der Kérper
gegen die Notzucht durch den Sachzwang
der Ideen® — also auch von einer Ent-un-
terwerfung unter das Dikeat des Kopfes.
Im Theater gehe es erst mal und vor allem
darum, etwas zu erleben, nicht etwas zu
verstehen — der Kopf gehére gar nicht ins
Theater, auf den Punke gebracht: ,, Theater
ist ein Dialog zwischen Kérpern und nicht
zwischen Kopfen®.

Im Riickblick auf die 22 Jahre, in denen
ich als Leiter der Ziircher AG Theater Ri-
mibiihl regelmif$ig mit Gymnasiast*innen
Theater gemacht habe, kann ich meinerseits
feststellen, dass die Arbeit mit dem irra-
tionalen Element des Korpers gerade im
Schultheater von zentraler Bedeutung ist.
Die jungen Darstellenden einen autono-
men Spiel-Raum fiir den Kérper und seine
Bewegung wie seine Gefiihle entdecken zu
lassen, und zwar méglichst, bevor es darum
geht, in einer dramaturgisch vorgegebenen
Denkrichtung zu agieren, diirfte eine we-
sentliche Voraussetzung dafiir sein, dass
Schultheater lebendig und iiberzeugend ist.
Mit diesem Fokus haben die Mitwirkenden
auch die Chance, sich von der schuliiblichen
Kopfdominanz zu 18sen, einschrinkende
mentale Konzepte des Umgangs mit dem
eigenen Korper aufzugeben und gestische
Stereotypen zu durchbrechen.

Ich erinnere mich an die Proben unserer Fas-
sung der Szene aus ,Friihlings Erwachen”,
wo die Schiilerin Wendla ihren Schwarm
Melchior bittet, sie zu schlagen: nach har-
ter Arbeit sind wir soweit gekommen, dass
die Spielenden nicht die Kontrolle iiber
das, was sie kérperlich tun, wohl aber die
Kopfsteuerung ihres szenischen Handelns
aufgeben und sich in eine Risikozone der

Foto: Nino Gloor

Verletzlichkeit begeben konnten, die ei-
ne konzentrierte Stille und Atmosphire
drohender Gewalt auf der Biihne wie im
Zuschauerraum méglich machte.

»Woher die Gedanken kommen, dort
wird nicht gedacht“ hat der Literaturwis-
senschaftler Jan Philip Reemtsma einmal
festgestellt. Auf Anhieb paradox kénnen
wir immer wieder erfahren, dass ein Text
und gedankliche Inhalte das Publikum
genau dann erreichen, wenn sie aus dem
,Woher” des nicht vom Intellekt bevor-
mundeten Kérpers kommen. Wenn die
jungen Spielenden mir nach einer Probe
sinngemiss sagen: ,,Der Text kam diesmal
aus dem Korper und nicht aus dem Kopf;
das fiihlte sich viel stimmiger an, als wenn
ich den Text so denke, wie ich von der
Schule her zu denken gewohnt bin®, dann
sind wir auf dem richtigen Weg zu einer
Auffithrung, in welcher der Intellekt den
konstitutiven ,,Dialog zwischen Kérpern®
nicht sabotiert und die rationale Qualitit
einer kritischen Praxis auch im Schultheater
herstellbar erscheint. Wohlgemerkt: Natiir-
lich ist bei der Projektarbeit ein stringenter
dramaturgischer Zugriff, der die jungen
Darstellenden fordert, aber nicht iiberfor-
dert, unerlisslich.

Ein ganzes Gefiige von Inter-
dependenzen ist zu beriick-
sichtigen

Einen Einfluss auf die Kritikfihigkeit des
Schultheaters hat sicher auch der Stellen-
wert, welchen die hauseigene Theaterarbeit
von der Schule und ihrer Leitung einge-
riumt bekommt: Damit meine ich nicht
nur die Frage, wie weit die fiir diese Ar-
beit engagierten Theaterpidagog*innen
und Theaterleute angemessene Mittel,
nicht zuletzt auch finanzielle, zur Verfii-
gung haben, und das Theatermachen den
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Schulangehsrigen wie der Offentlichkeit
gegeniiber als wichtig und wertvoll erklirt
wird. Ich meine ebenso das Desideratum,
dass innerhalb der Schule auch abgesehen
von der praktischen Arbeit ein Verstindnis
von Theater als einer traditionellen Kunst-
form und zugleich einem gestern wie heute
lebendigen Wahrnehmungsort der Conditio
humana vermittelt werde; dass der inner-
schulische Diskurs klarstellen mége, dass
Theater nicht weniger als die Bildende Kunst
und die Musik eine praktische kiinstlerische
Disziplin ist; dass der Deutschunterricht
in der Schweiz in Sachen Dramenlektiire
nicht bei Diirrenmatt und Frisch ende und
die nach wie vor grassierenden Klischees
und Vorurteile {iber das Theater bei den
nichtbeteiligten Schiiler*innen wie im Leh-
rerkollegium abgebaut wiirden.

Dass Schultheater als kritische Praxis wahr-
genommen werden kann, hingt somit von
wesentlich mehr Faktoren ab als von dem,
was auf der Bithne in der Aula geschicht.
Ein ganzes Gefiige von Interdependenzen
bzw. wechselseitigen Einfliissen ist dabei
zu beriicksichtigen.

Die Theaterpadagog*innen
tragen die Hauptverantwor-
tung fiir kritikfdhiges Schulthe-
ater

Die grofite Verantwortung und Voraus-
setzung fiir ein gelingendes Schultheater,
das auch als kritische Praxis wahr- und
ernstgenommen werden kann, liegt meiner
Ansicht nach allerdings bei jenen, welche
die Jugendlichen beim Theatermachen
betreuen.

An groflem Einsarz aller Beteiligten, auch
an Spielideen fehlt es in Schultheaterauf-
fiithrungen meistens nicht—und trotzdem
konnen junge und iltere Zuschauer*innen
immer wieder unruhig in der Auffiih-

Anmerkungen

Bildnachweis: Der bewusste Umgang mit dem eigenen Kirper schafft
Glaubwiirdigkeit, Kontrolle und Schutz in emotionalen Risikozonen

rung sitzen und sich fragen, wie lange sie
wohl noch dauert. ,Schiiler*innen sind
eben keine Profis“, heifit es nach solchen
Einwinden oft; das sind sie sicher nicht,
aber sie sind erfahrungsgemif offen und
dankbar dafiir, mit Unterstiitzung der
Spielleitung zu entdecken, worauf in ei-
ner szenischen Aktion mit und ohne Text
zu achten ist, damit diese spannend und
tiberzeugend wird. Die praktische Vermitt-
lung von Theater als einer handwerklichen
korperlichen Disziplin, selbstredend im
Rahmen dessen, was zeitlich wie beziiglich
der Kapazitit der jungen Mitwirkenden
mdglich ist, sind die dafiir Verantwort-
lichen den Schiilern wie dem Theater
schuldig — egal, ob das Theater cher in
einem herkémmlichen Stil, als hippe
postdramatische oder performative Auf-
fiihrung oder als Musical auf die Biithne
kommen soll.

Das Wedekind-Ensemble 2013 ist mit ih-
ren Figuren in die Anarchie der Geflihle, in
den Sturm des erwachenden kérperlichen
Eros eingetaucht und hat dabei obendrein
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WIE KRITIKFAHIG IST SCHULTHEATER?'
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Wut und Empérung iiber ein skandaldses
Strafverfahren in die Auffithrung einge-
bracht. Erst der bewusste Umgang mit dem
Instrument des Theaters — dem eigenen
Kérper —, erméglichte es den Schiiler*innen,
einen spielerischen Umgang mit dem erns-
ten Thema und dem Text, Glaubwiirdigkeit,
Kontrolle und Schutz zu finden, wenn sie
sich weit in emotionale Risikozonen hin-
einwagten.

Wird die Ebene des handwerklichen Diskur-
ses beim Theaterspielen so selbstverstindlich
wie die Handhabung des Fufiballes im
sportlichen Training oder der Umgang mit
einem Musikinstrument im Instrumental-
unterricht, ist das sicher Arbeit, fithrt aber
dazu, dass Theaterspielen den jungen Spie-
lenden (wie dem Publikum) erst recht Spaf§
machg; tiber die gemeinsame Erforschung
von Kérper-Spiel-Riumen entdecken sie
ihre persénlichen Riume der Selbster-
michtigung und geben dem Schultheater
zugleich die Chance, mit einer lustvollen
Dialektik von Irrationalitit und rationalem
Diskurs wirkungsvoll kritikfihig zu sein.

1 Gekiirzte Artikelfassung eines Referats, das
Christan Seiler bei der Fachtagung “Gymnasiales
Schultheater in der Schweiz. Praktiken der Kritik
- Profile der Qualifikation” hielt, die am 10. und
11. Mai 2019 im Rahmen des Theatertreffens der
Schweiger Gymnasien SCHAU an der Gessnerallee
Zijrich stattfand, siehe https:/fwww.gessnerallee.ch/
programmlfestivall5546/#/5568-5566

2 Siehe auch: , Friihlings Erwachen® — jetzt erst
rechtl, Neue Ziircher Zeitung, 3.4.2013 (aufruf-
bar iiber Google).

Eine Kurzreportage, das vom Schweizer und

Deutschen Fernsehen anlisslich der Auffiibrung

ausgestrahlt wurde und den Konnex zwischen
dem Fall des Deutschlehrers und der Theaterauf-
fiihrung in knappster Weise schildert, kann, neben
Informationen und Bildern zur Auffiibrung, hier
betrachtet werden: https://eseiler.chlZportfolio=ich-
haette-nicht-uebel-lust-fruehlings-erwachen-2013
3 Siehe hierzu den 13. Kongress der Gesellschaft
fiir Theaterwissenschafl, Frankfurt und Giessen
2016: hitp:/fwww. theater-wissenschaft.delkongresse/
theater-als-kritik/

und: Theater als Kritik. Theorie, Geschichte und

Praktiken der Ent-unterwerfung, transcript Verlag,
Bielefeld 2018.

4 Sieche Anm. 2.
5 Siehe Anm. 3.
G Siehe unter anderem: Rechtfertigungs-Schrift pu-

bliziert: Ziirich finanziert Buch von Griisel-Lebrer,
Blick, 7. April 2014; Daniel Saladin, Aktion S.
Eine Hetzjagd nimmt ihren Lauf, Rotpunktver-
lag, Ziirich, 2014; Hetzjagd auf einen Lebrer,
Siiddeutsche Zeitung, 15. April 2014.

7 Heiner Miiller, Theater ist kontrollierter Wahn-

sinn. Ein Reader, Berlin 2014: Seiten 177, 168,
84f, 129, 115.
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Applied Theatre - kunstlerische Theaterpraxis & Gesellschaft.

In letzter Zeit wird wieder viel diskutiert.
Was ist Kunst? Was soll sie sein? Wem
oder was muss sie geniigen? Wer darf sie
machen? Wer ist ein*e Kiinstler*in? — Wie
kommt man zu diesem Pridikat? Befeu-
ert wird die Diskussion einerseits von
politischer Seite, wo rechtslastige Krifte
nach mehr klassischen deutschen Texten
in den Repertoires von steuerfinanzierten
Institutionen fordern, international ausge-
richtete Hiuser, wie z.B. das in Dresden/
Hellerau gleich schlieen wollen, oder
Anfragen iiber die Staatsangehorigkeiten
von Theatermitarbeiter*innen kommen.
Andererseits kommt von entgegengesetzten
Richtungen die Forderung nach Positionie-
rung und Haltung jedweder Kunst- und
Kulturproduktion gegeniiber diesem po-
litischen Shift.

Thre Entsprechung findet die Auseinander-
setzung auch in den kiinstlerischen und
kulturellen Szenen bzw. ihren Organen.
Vor allem in Onlineportalen und Blogs, wie
z.B. nachtkritik, Kultur extra, Mosaik etc.,
aber auch in gedruckten Fachmagazinen,
Radio- und Fernsehfeatures, werden die
vermeintlich innovativen Formen — ob sie
nicht am Ende eine genauso lange Tradition
haben, wie das Theater insgesamt, sei mal
dahingestellt — der Biirgerbiihnenbewe-
gung, des Theaters von/mit Expert*innen
des Alltags, des partizipativen, interventio-
nistischen oder auch immersiven Theaters,
entweder zum Retter des Relevanten im
angestaubten Theaterbetrieb hochgejubelt,
oder zum Untergang des Abendlandes ab-
geschrieben. Natiirlich finden sich fiir beide
Positionen immer gute Beispiele, wobei die
Frage bleibt, ob es darum tiberhaupt geht,
oder nicht viel mehr um die Hoheit iiber
die Frage, was Kunst ist — und wer das de-
finieren darf. Unter dem Deckmantel die
Kunst vor der Verzweckung zu retten —
manchmal aber auch den guten Zweck vor
der Kunst — wird letztlich die Debatte an
sich vereinnahmt und die Kunst gegen ihre
Triebfeder ausgespielt, sofern sie irgendwie
im Verdacht steht, auch eine gesellschaftli-
che Wirkung entfalten zu wollen.

Die Niitzlichkeit. Daran scheidet sich
zur Zeit die Frage nach der Kunst, die
Frage danach, welches Theater Kunst ist

und welches Theater ,nur” intervenieren,
Verhiltnisse und Blickwinkel reflektieren,
vielleicht verindern will, auf jeden Fall sich
zur Verfiigung stelle fiir gesellschaftliche
Betrachtungen.

~Applied Theatre®, angewandtes Theater,
ein weifler Schimmel, eine Tautologie, eine
Bekriftigung. Und ein Aufruf.

In Salzburg rufen wir ab diesem Winterse-
mester Masterstudierende auf, das Theater
anzuwenden. ,Applied Theater — kiinstle-
rische Theaterpraxis & Gesellschaft” heifSt
das neu installierte Studium, das erste seiner
Art in Osterreich.

Warum ,Applied Theatre — kiinstlerische
Theaterpraxis & Gesellschaft“? Warum
nicht , Theaterpidagogik®, ,Performing
Arts in Context”, , Theatre & Communi-
ty"? Weil es das trifft einerseits — vor allem
der Zusatz , kiinstlerische Theaterpraxis &
Gesellschaft“ —, wihrend der international
bekannte Begriff des ,,Applied Theatre® vie-
le verschiedene Definitionen kennt, nicht
eindeutig und streitbar ist. Gute Voraus-
setzungen fiir ein MA-Studium, das sich
als Labor fiir Grundlagenforschung im Ver-
hiltnis von Kunst & Gesellschaft versteht.
Insofern sind Definitionen, die bestimm-
te Disziplinen (Pidagogik), Zielgruppen
(Community) oder Referenzsysteme (die
Kontexte) in den Vordergrund ihres Ver-
hiltnisses zum Theater stellen, fiir uns
nicht ,niitzlich“. Gesucht war ein Begriff,
der neu denkbar und bekannt ist. Das
zweijihrige Masterstudium ist fiir Leute,
die bereits eine eigene kiinstlerische und/
oder gesellschaftliche Agenda haben, die sie
untersuchen, ausdifferenzieren oder auch
ganz in Frage stellen wollen.

»Applied Theatre® bedeutet fiir uns,
die Verhiltnisse von Akteur*innen und
Zuschauer*innen, von Proben- und Pro-
duktionsprozessen zu reflektieren bzw.
neu zu formulieren, die grundlegenden
Fragen von Ort, Zeit und Raum in ihren
4sthetischen, aber auch ihren politischen
Dimensionen zu hinterfragen. Wer agiert,
warum performativ in welcher Dimension
und in welchen Hierarchien (Regie, Kollek-
tiv, Prozess-/Produktionsleitung etc.), und
was bedeutet das, noch vor jedem konkre-
ten Inhalt, fiir die Narration, die letztlich

Ulrike Hatzer

veroffentlicht wird. Wie wollen uns den
notwendigen Luxus leisten, keinen Stein
auf dem anderen zu lassen und sowohl lieb
gewordene oder kritisch beiugte Formen
und Formate von Jugendclub bis Open
Stage, vom Dreiakeer bis Intervention im
6ffentlichen Raum, vom Kinderschminken
bis Performance auf ihre Bedeutung(en),
Behauptung(en), Anspriiche zu untersu-
chen, um dann unsere Schliisse fiir unsere
konkreten Projekte und Produktionen zu
ziehen. Formen und Formate unters Mi-
kroskop zu legen und eigene zu erfinden
ist die Idee dieses Masters.

LApplied Theatre* heifit fiir uns natiirlich
auch, die Theaterkunst in gesellschaftliche
Handlungsfelder zu iibertragen, die nicht
notwendigerweise vor der Hand kunst-
oder theateraffin sind oder scheinen, es
heifdt aber auch die klassischen Orte und
Akteure der Kunst- und Kulturproduktion
als méglichen Teil des eigenen Schaffens
zu begreifen. Dichotomien von Hoch- und
Breitenkultur, Theaterkunst und Thea-
terpidagogik, Performing Arts und ihren
Kontexten, professionellen und unprofessi-
onellen Akteur*innen aufzumachen, macht
keinen Sinn, wenn die Fragestellung offen
sein soll und lisst zu viele Zwischenberei-
che aus. Ganz grundlegend geht es darum
Interesse in kiinstlerische Handlung zu
iibersetzen und jede Entscheidung inner-
halb dieses Prozesses, bis hin zur eigenen
Rolle als Regie oder Spielleitung oder
Coach, oder outside Eye oder Part of the
Collective, oder, oder, oder als eine zu be-
trachten, die bereits (Aus) Wirkung hat.
Und: Ja, ,Applied Theatre” ist fiir uns
auch ein Aufruf die performativen Kiinste
als Erkundung der Welt zu begteifen, als
Méglichkeit, grofe und kleine Welten zu
erzihlen, zu entwerfen und sich einzumi-
schen, in die Welt, die einen umgibt. Und
Ja, diese Sicht auf das Theater setzt das Kén-
nen und das Wollen in einen untrennbaren
Zusammenhang — Kunst und Wunst. Das
ist kein Gegensatz, sondern eine gegensei-
tige Voraussetzung — zumindest in unserem
Masterlabor zur kiinstlerischen und gesell-
schaftlichen Grundlagenforschung namens
»Applied Theatre - kiinstlerische Theater-
praxis & Gesellschaft*.
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Wer sagt was? Was sagt wer? Sagt wer was? AGORA TheaterTage in Sankt

Vith (Belgien)

Wer sagt was? Wer sicht, wer hért, wer
empfindet was? Wovon hingt es ab, was
ich, was du, was sie denkt? Oft streiten wir.
Denn einig werden wir uns im Theater nie.
Was der einen Offenbarung ist, kann dem
anderem Langeweile bescheren, Zumu-
tung, Herausforderung, Angriff bedeuten
oder Wiedererkennung erméglichen. Kein
Theater kann Gleichférmigkeit in der Re-
aktion der Zuschauenden garantieren. Was
Theater kann, ist die Voraussetzungen der
Reaktionen jeder Einzelnen offenlegen —
und zur Diskussion stellen. Und im besten
Falle ein Nachdenken iiber genau diese
Quelle des Urteilens erregen.

Die Theaterpidagogik ist — so verstanden —
kein Anhingsel an die Theaterproduktion.
Die kreative Arbeit, die Auseinandersetzung
zwischen Gegenwart, Produzenten und
Publikum sind ineinander verwoben. Fiir
diese Sichtweise, fiir diese Einsicht steht das
AGORA Theater mit seiner Verzahnung
von Theatermachen auf internationalem
Niveau und Theatervermittlung, die weif3,
dass dieses Niveau nichts wert ist, wenn
es nicht in den Bevélkerungen — lokal,
regional, national und international — zu
Diskussionen fiihrt. Wer sind wir? Wer
sind die anderen? Wer wollen wir fiir ei-
nander sein?

Europa ist heute ein kultureller und po-
litischer Raum, in dem die Fragen von
Identitit und Differenz virulent sind; sie
werden leidenschaftlich diskutiert und oft
auch bedrohlich ausagiert. Das AGORA
Theater aus und in St. Vith kann fiir diese
leidenschaftlichen Fragen ein Labor sein.
Wo ist das eigentlich, dieses St. Vith? In
Ostbelgien, mitten im deutschsprachigen
Teil, der nicht einmal 900 Quadratkilo-
meter umfasst. Hier wohnen etwas mehr
als 75.000 Einwohner. St. Vith selbst ver-
zeichnet laut Wikipedia am ersten Januar
2018 genau 9682 Bewohner. Das AGORA
Theater ist hier beheimatet. 2020 feiert es
sein 40-jihriges Jubilium. Die AGORA ver-
steht sich als das deutschsprachige Theater
Belgiens. Grundimpuls des Ensembles war
und ist es, die Hinwendung zur eigenen
sprachlichen Identitit nicht gleichzusetzen
mit riickwirtsgewandten, identitiren, oder
separatistischen Gedanken und Ansprii-

chen. Im Gegenteil: Durch seine Arbeit hat
das AGORA Theater wesentlich dazu bei-
getragen, dass die Menschen in der eigenen
Heimatregion, aber auch die Zuschauer aus
den anderen Teilen Belgiens und in ganz
Europa mit einer Vorstellung kultureller
Identicit in Beriihrung kamen, die nicht
auf der Ausgrenzung oder der Abgrenzung
von Anderen beruht.

In einem Europa der wachsenden Diffe-
renzen liest sich das Denken und Handeln
des AGORA Theaters als kulturelle Vertre-
tung des Grundsatzes: Einheit in Vielfalt.
Seit 2017 veranstaltet das AGORA Thea-
ter die TheaterTage als ein eigenstindiges
Festivalformat, eine Jugendbegegnung mit
dem Schwerpunkt Theaterpidagogik. Die
TheaterTage finden im 2-Jahresrhythmus
und im Wechsel mit dem internationalen
TheaterFest der AGORA statt.

Zu den TheaterTagen 2019 sind fiinf The-
aterproduktionen von jungen Menschen
aus fiinf Regionen eingeladen. Neben al-
len drei Sprachgemeinschaften Belgiens
werden eine Gruppe aus Deutschland und
eine Gruppe aus Luxemburg vertreten sein.
Die ausgewihlten Theatergruppen sind der
Jugendclub der Comedia Kéln (D), das
Théatre Traverse aus Luxemburg (L), eine
Jugendtheaterproduktion der Kopergietery
aus Gent (B), eine Schultheatergruppe aus
Namur (B) und die Junge AGORA (B).
Die weiteren Teilnehmenden setzen sich
aus Studierenden der AHS Eupen, des
Hochschul-Instituts fiir Theaterpidago-
gik in Lingen, Schiilerinnen und Schiilern
Ostbelgiens und Theaterpraktiker*innen
zusammen.

Der polyphone Titel der diesjihrigen The-
ater Tage ist Programm. Um sich aus seiner
eigenen Welt heraus einem Gegeniiber
mitzuteilen, benétigen wir Worte. Fiir den
Sinn dieser Worte ist nicht ausschliefilich
der oder die Sprechende verantwortlich,
sondern auch der oder die Zuhérende.
Dieser Gedanken folgt der Idee, dass die
Sprache nicht einfach vorhanden ist und
selbstverstindlich etwas bedeutet, sondern
dass das Sprechen ein gemeinsames Suchen
und Ringen um Sinn ist.

Um jemand werden zu kénnen, der sich
im Sprechen mit Anderen erfihre, wichst
und verindert, um eine Person zu werden,

Ania Michaelis

die ihr Leben zu einer Geschichte gestaltet,
die einen Anfang und ein Ende hat, muss
der Mensch , gleichsam auf die Biihne der
Welt“ (Hannah Arendt) treten. Der Mensch
muss handeln und sprechen, um sich
nicht ausschliefllich in seiner physischen
Erscheinung — also im Bild — zu ereignen.
Das gesprochene Wort identifiziert die
sprechende Person und verkiindet, dass
sie es ist, die handelt, gehandelt hat und
handeln wird und damit auch in die Ver-
antwortung fiir ihr Denken und Tun tritt.

Neben diesen tief greifenden Fragen des
miteinander Sprechens stellt sich auch
ganz praktisch die Frage der Vielspra-
chigkeit: Gespielt und diskutiert wird auf
Deutsch, Franzosisch, Flimisch und Eng-
lisch. Wer sagt was? Wer iibersetzt das wie?
Wer hort was?

Lokale, regionale, europaweite und mégli-
cherweise gar internationale Vernetzungen
konnen hier ihren Anfang finden. Das Be-
wusstsein zu 6ffnen und Neugier fiir andere
Lebensweisen, Uberzeugungen und Kul-
turen zu entwickeln, ist die Voraussetzung
fiir ein friedliches Zusammenleben und ein
politisches Denken, das iiber Grenzen und
Schranken hinweg in die Zukunft weist.

Den Startimpuls fiir die TheaterTage gibt
die aktuelle Eigenproduktion des AGORA
Theaters ,Hannah Arendt auf der Biithne“.
Hannah Arendts Denken und das Theater
sind verbunden: Das Theater, ob fiir die
Zuschauer oder die Macher, ist eine Schule
des Urteilens. Es zeigt Konkretes — Figuren,
Worte, Bilder, Szenen — selbst wenn es um
die allgemeinsten Fragen des Menschseins
geht. Die groflen Fragen treffen hier auf
eine handwerkliche Diskussion und wer-
den so beschreibbar und diskutierbar: Was
bedeutet es ein Vorbild zu sein? Was heif3t
es Verantwortung fiir andere zu iiberneh-
men? Wie findet der einzelne Mensch zu
seiner Handlungsmacht? Was ist politisches
Handeln und wie kénnen wir im Alltag
politisch handeln?

Weitere Informationen unter: www.agora-
theater.net
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Theaterarbeit mit Sprachlernenden: Das Projekt #sprachlernendesspiel in

Hannover

Unter dem gemeinsamen Thema Weg
gab es bei der Abschlussprisentation des
Projekts #sprachlernendesspiel im Mai
2019 in Hannover viel zu sehen: Entde-
ckungsfahrten zum Mond mit Rakete und
Raumanziigen, getanzte Schulwege, bunte
Superheldenumhinge, Wege durch den
Verkehrsdschungel mit hochgehaltenen
Stralenschildern, Tortenlieferungen tiber
Stuhlreihen, Schitze wurden gesucht und
vieles Mehr.

Das Projekt #sprachlernendesspiel existiert
seit dem Jahr 2015. Es vereint Praxiserfah-
rung in der theaterpidagogischen Arbeit
mit Sprachlernenden an neun Schulen in
Hannover und Umgebung. Durch diese
Initiative bekamen dieses Schuljahr fast
200 Schiilerinnen und Schiiler die Mog-
lichkeit, sich mit den Mitteln des Theaters
auszuprobieren und die deutsche Sprache
spielerisch zu erlernen.

Die Sprachlernenden leben teilweise seit
wenigen Tagen, aber maximal seit einem
Jahr in Deutschland und kommen aus
tiber dreiflig verschiedenen Lindern. Sie
werden an ihrer Schule im Rahmen von
Sprachlernklassen auf den Unterricht in
der Regelklasse vorbereitet und dabei
vorrangig im Lernprozess von Deutsch als
Zweitsprache unterstiitzt. Unabhingig von
Alter, Herkunft und Erstsprache(n) werden
die Schiiler*innen bis zu zwei Jahre lang in
den Sprachlernklassen durch verstirkten
Sprachunterriche gefordert. Ziel ist es, die
Sprachlernenden so schnell wie méglich
in die Regelklasse einzugliedern, damit sie
sich auf einen Schulabschluss vorbereiten
konnen. Dariiber hinaus stellt die Professi-
onalisierung der Studierenden ein Teilziel
des Projekts dar. Das Projekt wird in einer
Kooperation zwischen der Gesellschaft fiir
Theaterpiidagogik e.V., der Leonore-Gold-
schmidt-Schule und der Leibniz Universitiit
Hannover realisiert und durch Fordergelder
und Spenden verschiedener Stiftungen aus
Niedersachsen und der Region Hanno-
ver finanziert. Nachdem das Pilotprojekt
2015/16 innerhalb einer Sprachlernklasse
an einer Integrierten Gesamtschule in Han-
nover erfolgreich startete, wurde das Projeke
im Jahr 2016/17 weiterentwickelt und ab
dem Jahr 2017/18 auf weitere Schulen aus-

gedehnt. In diesem Durchgang nahmen
die Sprachlernklassen von sieben Schulen
in Hannover und Umgebung teil. Auftakt
des grofleren Durchgangs 2017/18 stell-
te ein Seminar an der Leibniz Universitiit
Hannover mit dem Titel , Theaterpida-
gogische Methoden fiir Sprachunterricht
und transkulturelle Bildung® dar (Se-
minarleitung: Ole Hruschka und Julian
Mende). Darin wurde bestehende Fachlite-
ratur mit Methoden fiir die Theaterarbeit
mit Sprachlernenden diskutiert, praktisch
erprobt und weitergedacht. Auflerdem
wurde das Projekt #prachlernendesspiel
vorgestellt, wodurch vierzehn Studierende
fiir die Tandemarbeit und ein*e Student*in
fiir die Projektkoordination angeworben
werden konnten. Seitdem tauschen sich
die Studierendentandems im Rahmen von
regelmifligen Netzwerktreffen iiber die
Arbeit aus, bilden sich fort, planen und
organisieren zum Beispiel die gemeinsame
Abschlussprisentation.

In jeder der neun Schulen unterrichten je-
weils zwei Studierende aus dem Studienfach
Darstellendes Spiel die Sprachlernenden
in Tandems. In diesen Tandems arbeiten
fortgeschrittene und unerfahrenere Studie-
rende zusammen, wodurch auch innerhalb
des Tandems gelernt und von vorangegan-
genen Praxiserfahrungen profitiert wird.
Studierende kommen von auflen in eine

Katharina Nuding

Schule und unterrichten dort Theater in
einem Projekt, das auf ein Schuljahr be-
fristet ist. Sie praktizieren somit Theater in
der Schule, ohne jedoch dezidiert Teil der
Schule zu sein. Die Theaterarbeit erfolgt
einmal in der Woche 90 Minuten lang im
Rahmen des Regelunterrichts der Sprach-
lernenden. Dennoch ist die Teilnahme
am Theaterprojekt obligatorisch fiir alle
Schiiler*innen der Sprachlernklassen. Eine
Leistungsbewertung erfolgt in Sprachlern-
klassen selten, im Rahmen dieses Projekts
gar nicht. Es handelt sich also nicht um
eine zusitzliche Arbeitsgemeinschaft, die
freiwillig angewihlt werden kann, und
begrenzt sich bislang auf Schiiler*innen
aus Sprachlernklassen. Weitere Kinder
und Jugendliche mit Sprachférderbedarf
an den jeweiligen Schulen sollen im kom-
menden Projektdurchlauf in das Konzept
integriert werden, um den Ubergang ZWi-
schen Sprachlernklasse und Regelklasse zu
erleichtern. Im Unterricht wird auf eine
gemeinsame dffentliche Prisentation aller
Gruppen an der Leonore-Goldschmidt-
Schule am Schuljahresende hingearbeitet.
Das Projekt wurde im Juni 2019 mit dem
Preis , Kulturkometen” der Region Hanno-
ver und der TUI Stiftung ausgezeichnet.

Neben dem reguliren Unterricht fin-
den im Schuljahr zwei Theaterbesuche
mit der Gruppe statt sowie der Besuch

Foto: Julian Mende
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des Bergfestes. Am Bergfest begegnen sich
die Sprachlernklassen des Projekts in der
Leonore-Goldschmidt-Schule. Dort werden
Ubungen durchgefiihrt, bei denen sich
die Sprachlernenden kennenlernen. Jede
Gruppe prisentiert eine kurze Szene, in
der sie sich vorstellt und es werden szeni-
sche Ubergiinge fiir die Prisentation am
Schuljahresende erarbeitet. In der Mit-
tagspause ist Zeit fiir Begegnung an einem
Internationalen Buffet, zu dem die Studie-
renden und Spielenden etwas beisteuern.
Der schuliibergreifende Kontakt zwischen
den Sprachlernenden beim Bergfest, aber
auch bei der gemeinsamen Abschlusspri-
sentation, ist wichtiger Teil des Projekts.
Das Ziel, moglichst schnell Deutsch zu
lernen, ist der gemeinsame Nenner der
Schiiler*innen der Sprachlernklasse. Teil-
weise miissen sie erst herausfinden, wie
ihre Schule funktioniert, welche Regeln
es gibt und welche Anforderungen, an
sie gestellt werden. Zusammenfassend

Fremde spielen

bedeutet dieser Rahmen fiir das Projekt
#sprachlernendesspiel, dass die Gruppen in
vielerlei Hinsicht divers sind und zusitzlich
ein stindiger Wechsel der Teilnehmenden
besteht. Die Ensemblebildung innerhalb
des Probenprozesses wird so zur dauerhaft
dringlichen und zugleich herausfordern-
den Aufgabe.

Aus theaterpidagogischer Perspektive be-
steht insgesamt die Herausforderung darin,
wihrend des gesamten Projekts theatrale
Arbeitsformen zu finden, die Sprachfi-
higkeiten und kulturellen Hintergrund
der Teilnehmenden produktiv einbezie-
hen und isthetisieren (vgl. dazu meinen
Beitrag in der Zeitschrift Schultheater zum
Schwerpunkt Sprachforderung). Dabei ist
es wichtig die transkulturellen Differenzen
und die sprachliche Diversitit der Grup-
pe nicht als Defizit oder Hiirde fiir die
kiinstlerische Arbeit zu betrachten. Viel-
mehr besteht die Chance Arbeitsweisen,
Haltungen, Grundfragen und Methoden-

repertoire sowie Handlungsstrategien zu
schirfen und zu erweitern.

Bei #sprachlernendesspiel wird die Theaterar-
beit nicht vordergriindig zur Sprachbildung
verwendet, der Akzent liegt stirker auf
den kiinstlerischen Wahrnehmungs- und
Gestaltungsprozessen der Theaterarbeit
selbst. Das Projekt bereichert und er-
ginzt den gesteuerten Spracherwerb in
der Sprachlernklasse, soll ihn aber keines-
wegs ersetzen. Vielmehr bietet das Projekt
zahlreiche handlungsbezogene Kommu-
nikationsgriinde und -strategien, die in
einem theatralen Schutzraum spielerisch
erprobt werden kénnen. Die positiven
Effekte der Sprachférderung werden er-
reicht, ohne dabei die Theaterarbeit dem
Ziel der sprachlichen Bildung unterzu-
ordnen. Voraussetzung dafiir ist, dass die
Unterrichtsgestaltung und die theatralen
Methoden auf die Sprachlernenden an-
gepasst werden, damit Stirken #sthetisch
sichtbar werden kdnnen.

Alteritit und Fremdheit wie auch Trans-
kulturalitdt sind zentrale Fragestellungen
in Politik, Pddagogik und Wissenschaft. So
iiberrascht es nicht, dass die International
Brecht Society (IBS) in Zusammenarbeit
mit der Universitit Leipzig vom 19.-23.
Juni 2019 in Leipzig das internationa-
le Symposium ,,Brecht unter Fremden /
Brecht Among Strangers” veranstaltete,
das sich mit ,,Brecht in der Fremde®, mit
seiner ,Idee eines transkulturellen The-
aters” und mit Brecht im Kontext von
,Foreign affairs in a global world® be-
schiftigte. Daneben gab in einer vierten
Sektion mit dem Titel ,Fremde spielen.
Lehrstiicke und Theater nach Brecht mit
nicht/professionellen Akteuren® zum ersten
Mal auf einem IBS-Symposium Vortrige,
Prisentationen und Workshops zur thea-
terpidagogischen Theorie und Praxis bei
Brecht und in seiner Nachfolge.

Neben einer Auffithrung des brechts-
chen ,Jasagers“ und ,Neinsagers“ von
Schiiler*innen, betreut von Studierenden
mit anschliefendem Roundtable-Gesprich,

der Auffiihrung eines ,Lehrfilms von Rei-
ner Steinweg zu seiner Arbeitsweise mit
dem Lehrstiick, einem Workshop zum
Lehrstiick-Fragment ,Der bése Baal der
asoziale® und einer Auffithrung im Leip-
ziger Schauspiel von ,Die Mafinahme
/ Die Perser fanden in dieser Sektion
in neun Panels ca. 25 Vortrige u.a. zu
Brechts Lehrstiick-Konzeption, zu Bo-
als Theater der Unterdriickten und zum
Playbacktheater statt; weitere Themen
waren etwa ,,Pidagogik der Fremdheit*,
yPerforming the Other”, Theaterarbeit
nach Brecht mit brasilianischen Indigenen
sowie die Lehrstiick-Praxis im Kontext der
portugiesischen Nelkenrevolution 1974.
Referate zur Historisierung der Lehrstiicke,
zu Brecht und das sog. postdramatische
Theater und zu den Lehrstiicken im
Spannungsverhilnis von Kunst fiir Pro-
duzenten und pidagogischen Versuchen
akzentuierten besonders die theoretischen
Fragestellungen. Eine Auswahl der Vortri-
ge wird in den Brecht-Jahrbiichern 2020
und 2021 versffentlicht.

Florian VaBen

Vielleicht am wichtigsten — gerade auch
aus theaterpidagogischer Sicht — wa-
ren allerdings die Themenfelder, die
sich auf die Arbeits- und Spielweise der
Lehrstiick-Konzeption bezogen, d.h. ins-
besondere die kollektiven Prozesse und
die Uberwindung von Hierarchisierung,
die enge Theorie-Praxis-Verbindung und
die ,Selbstverstindigung* der Akteure, die
Intensitit der isthetischen Erfahrungen
und der zentrale Begriff der Haltung —
siche die Workshop-Tagung der nichsten
Stindigen Konferenz Spiel & Theater mit
dem Titel ,HALTUNG(en)“ vom 18.-20.
September an der TU Dresden. Sowohl
in der theaterpidagogischen Arbeit als
auch in der Praxis von Amateurtheatern
und nicht/halbprofessionellen Thea-
tergruppen ermdglichen diese Aspekte,
gerade auch angesichts von zunehmend
fremdenfeindlichen, homophoben und
menschenverachtenden Tendenzen in der
Gesellschaft, eine produktive Grundlage
fiir die Intensivierung des Politischen in
Theater und Theaterpidagogik.
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Chorisches Theater mit der Jugendtheatergruppe der Auenkirchengemeinde in Berlin-

Wilmersdorf

Das Projekt

Von September 2018 bis Mirz 2019 habe
ich, im Rahmen meiner Abschlussarbeit
des Studiengangs Theaterpidagogik an
der Hochschule Osnabriick, die Jugend-
theatergruppe der Auenkirchengemeinde
Berlin-Wilmersdorf geleitet. Ausgehend
von Peter Turrinis Monolog ,Endlich
Schluss® entstand ein chorisches Theater-
stiick zum Thema Suizid.

Theater in der Evangelischen
Auenkirchengemeinde

Die Evangelische Auenkirchengemeinde
Berlin-Wilmersdorf ist seit mehr als 10
Jahren Heimat zweier Theatergruppen —
eine fiir Jugendliche, eine fiir Erwachsene.
Beide Gruppen bringen jihrlich jeweils
ein Stiick auf die Biithne und bereichern
mit ihrem Spiel verschiedene Feste der
Gemeinde. In der gemeinsamen Arbeit
fiir das Projekt ,Endlich Schluss?!“ fiel
der bemerkenswerte Zusammenhalt zwi-
schen den beiden Theatergruppen auf.
Die Theatergruppen der Auengemeinde
legen viel Wert auf enge Zusammenarbeit
zwischen der Regie und den Teilnehmen-
den. Beispielsweise wird die Stiickauswahl
gemeinsam getroffen. Bisher prisentierte

sich die Erwachsenentheatergruppe mit
Stiicken wie ,,Das Dschungelbuch®, ,Jim
Knopf und Lukas der Lokomotivfiihrer®
und in dieser Spielzeit mit ,Ronja Riuber-
tochter®. Die Jugendtheatergruppe zeigte
unter anderem ,Mord im Pfarrhaus®,
SIntercitynightline“ und ,Der Besuch®.
Fiir das Projeke ,,Endlich Schluss?!“ hat
diese besondere Zusammensetzung von
Zusammenhalt und Engagement der
Theatergruppen zu einer tollen Qualitit
sowohl fiir die kiinstlerische Arbeit auf
der Biihne als auch die Arbeit hinter den
Kulissen gefiihrt.

Chorisches Theater - Eine neue
Herausforderung

Wir befinden uns im Gemeindesaal der
Auenkirchengemeinde. Es ist ein Mittwoch
Anfang September und wie jeden Mitt-
woch wird hier ab 19:30 Uhr bis spit in
die Nacht Theater gemacht. Der Tradition
folgend, trafen die Jugendlichen und ich
die Stiickauswahl gemeinsam. Im Studi-
um habe ich mich viel mit performativen
Theaterformen auseinandergesetzt, was
dazu fiihrte, dass neben einem eher klas-
sischen Stoff mit Friedrich Diirrenmatts
,Der Prozess um des Esels Schatten auch
Peter Turrinis Monolog ,,Endlich Schluss®

Foro: Endlich Schluss, Stefan Schin

Rosanna Steyer

zur Auswahl stand. Wir entschieden uns
fiir den Turrini-Text. Bereits beim Lesen
merkte ich, dass sich ein chorischer In-
szenierungsansatz gut eignen konnte. Die
Kraft, die in einer Gruppe durch das ge-
meinsame Sprechen entsteht, hatte mich
bereits im Studium mehrfach bei Projek-
tarbeiten begeistert. Chorisches Sprechen
erméglicht eine besondere Art des Umgangs
mit dem Text. So birgt es gerade im Rah-
men von Amateurtheater die Moglichkeit
mit Lautstirke, Kraft und Facettenreich-
tum zu arbeiten, die ein*e Einzelne*r
womdglich gar nicht leisten konnte.
Zu Beginn der Probenarbeit standen die
Jugendlichen dem chorischen Sprechen
cher skeptisch gegeniiber. Bisher lag der
Fokus in ihrer Arbeit immer eher auf in-
dividueller Rollenarbeit und klassischen
Stiickinszenierungen. Somit haben wir
uns in der Probenarbeit anfangs, neben
der thematischen Auseinandersetzung mit
dem Thema Suizid, in erster Linie mit
Ensemblebildung und chorischem Spre-
chen beschiftigt. Bei der Ensemblebildung
ging es weniger darum, die Jugendlichen
als soziale Gruppe zueinander zu fiihren
— dieser Prozess findet bei einigen schon
seit Kindergartentagen statt. Das Ziel war,
dass sich die Gruppe auch als kiinstlerische
Einheit verstehen kann, die als ein Kérper
auf der Biihne agiert. Ein theatraler Chor
kann nur dann bestehen, wenn sich die
Einzelnen als individuelle Teile des Gan-
zen verstehen. Er funktioniert, wenn alle
gleichermaflen prisent sind und sich nicht,
aufSer es ist dramaturgisch vorgesehen, indi-
viduell hervortun wollen. Die Spieler*innen
befinden sich in einem andauernden Ba-
lanceakt zwischen individueller Prisenz
und dem Einfiigen in die Gruppe. Die
Jugendlichen der Theatergruppe in der
Auengemeinde erlebten es als neue Form
der szenischen Selbstwahrnehmung, in
erster Linie als Spieler*in auf der Biihne
zu stehen und niche als klar gezeichnete
Figur. Fiir die Inszenierung von ,,Endlich
Schluss?! begannen wir zuerst mit der
thematischen ErschlieSung des Themas
Suizid, um uns auf dieser Basis intensi-
ver mit den Spielformen von chorischem
Theater auseinanderzusetzen.
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Das Thema

Suizid ist nach wie vor ein gesellschaftliches
Tabuthema und gleichzeitig erschreckend
aktuell, denn Suizid ist bei Jugendlichen
die zweithiufigste Todesursache. Oftmals
kommt man nur damit in Beriihrung,
wenn man Betroffene kennt. Ein aufkli-
render Umgang ist eher selten. Aus diesem
Grund nihern wir uns dem Thema in
offenen Gesprichen und tauschen unser
Wissen, unsere Erfahrungen und Fragen
miteinander aus. Einige Fragen, die wir
uns in diesen anfinglichen Gesprichen
stellen, begleiten uns bis zum Ende des
Projekts: Wie wird in unserer Gesellschaft
mit dem Thema Tod, insbesondere Suizid
umgegangen? Vor allem mit Hinblick auf
den o6ffentlichen Raum: ist es ein Thema,
das uns zufillig begegnet, oder miissen
wir aktiv danach suchen und fragen, um
Antworten zu bekommen? Was macht
Leben lebenswert? Was bringt vor allem
auch junge Menschen dazu, Suizid zu be-
gehen? In der weiteren Probenarbeit haben
wir versucht unsere Eindriicke und per-
sénlichen Antworten, eingebettet in den
Text von Peter Turrini, in szenischen Bil-
dern auszudriicken. Der Chor war hierbei
ein Mittel dafiir, dass niemand allein als
der*die Suizident*in auf der Biihne steht.

Der theatrale Chor

Wie kreiert man einen theatralen Chor mit
Menschen, die das vorher noch nie gemacht
haben? Das war die Frage, die ich mir in
den ersten Szenenproben gestellt habe.
Man ldsst sie gemeinsam singen, war die
einfache Antwort und intuitiv der erste,
richtige Schritt. In einem singenden Chor
erlebt man sich normalerweise eher als Teil
eines groffen Ganzen, ohne dass man seine
sonst gewohnte Individualitit, in unserem
Fall (s)einer Rolle in einem Theaterstiick,
womdglich vermisst. Wir sangen Lieder wie
»Hejo, spann den Wagen an“ oder ,Rose,
Rose“ erst als Chor, dann in Verbindung
mit gruppendynamischen Ubungen, wie
dem Raumlauf, der ,,Dirigenten—Ubung“
oder Vertrauens-Ubungen, bei denen man
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sich fallen lisst und gegenseitig oder von der
Gruppe aufgefangen wird. Abgesehen von
den Anfangsschwierigkeiten, sich auf eine
unbekannte Arbeitsmethode einzulassen,
zeigte sich nach wenigen Proben der Nutzen
dieser Ubungen. Die Jugendlichen legten
eine beeindruckende Entwicklung hin, die
zum Ende hin in kraftvollen, chorischen
Lied-und Gesangs-Interpretationen Aus-
druck fand. Der nichste Schritt war dann
aus dem Singen ins Sprechen zu kommen.
Hierfiir arbeiteten wir mit Sprechversen,
Artikulations- und Rhythmusiibungen,
sowie dem chorischem Atmen. Das Text-
buch war weniger mit Notizen zu figuralen
Gefiihlsanalysen gefiillt, daftir mit Pau-
sen-Strichen, Betonungs-Kreuzen und
Staccato-Punkten. Wichtig bei dieser
Form des Arbeitens war, sich regelmifiig
gegenseitig zuzuschauen, um die Wirkung
dieser theatralen Form aus der Sicht der
Zuschauenden zu priifen. Nach und nach
entwickelten die Jugendlichen ein Gefiihl
fiir sich als chorisches Ensemble. Besonders
gut stellte sich dieses Erleben bei der Kon-
zentrationsiibung ein, mit geschlossenen
Augen als Gruppe von 1 - 15 zu zihlen.
Um den Text in visuelle Bilder zu iiber-
setzen, improvisierten die Jugendlichen
frei mit und ohne Text und wir pro-
bierten die Ideen aus, die beim Lesen
entstanden. Daraus entwickelten wir

Foro: Endlich Schluss, Stefan Schin

ausdrucksstarke Szenen, die die oft wi-
derspriichlichen Stationen zeigen, die
ein*e Suizident*in durchlaufen kann:
Zweifel, Verdringung, Provokation des
eigenen Umfelds, Abkapselung, Selbstver-
lust, Unentschlossenheit, Angst, Scham,
innere Kimpfe, Grenzen und Grenziiber-
schreitung, Konfrontation, Betroffenheit,
Mitleid. Wichtig war uns zu zeigen, dass
es nicht den einen Grund fiir Suizid gibt
und nicht den einen Stereotyp Suizident*in.
Wir wihlten eine theatrale Figur, die als
Projektionsfliche funktionieren kann,
innere und duflere Vorginge erzihlt, aber
keine personlich-privaten Geschichten.
Nach sechs Monaten Probenarbeit zeig-
te sich die Jugendtheatergruppe mit
dem im Titel leicht modifizierten
,Endlich Schluss?!“ der Offentlichkeit.
Der Blick von auflen zeigte: wir hat-
ten unser Ziel erreicht. Die Resonanz
des Publikums war durchweg positiv.
Als Gastregisseurin bleibt mir abschlieflend
zu sagen, dass sich die Gruppe durch eine
tolle Probenenergie und viel Engagement
auszeichnet, sich sowohl in die organisa-
torische als auch thematisch-kiinstlerische
Arbeit einzubringen. Kirchengemeinden im
Allgemeinen und die Auenkirchengemein-
de im Besonderen habe ich als Orte erlebt,
an denen man sozial, reflektiert, offen und
sehr motiviert miteinander arbeiten kann.
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Eine Vorlesungsreihe an der Pddagogischen Hochschule Berlin 1972/1976:

BB als Didaktiker”

GERD KOCH: Im Nachlass meiner Schwester Heidi Hense?
finden sich ,Arbeitspapiere” (damals auch kurz: ,AP* genannt)
aus dem Sommersemester 1972 und 1976 (ich verwende
weitgehend die damalige Schreibweisen), die fiir ein ,,Vorlesungs-
programm® an der ,PADAGOGISCHEN HOCHSCHULE
BERLIN ABTEILUNG 1: ERZIEHUNGSWISSENSCHAFT
FACHBEREICH: SOZIALPADAGOGIK* von den Dozenten
»C. Wolfgang Miiller und Gunther Soukup® herausgegeben
wurden. Der Name der Vorlesung ist: ,Statt einer Einfithrung
in die Erzichungswissenschaft: B. B. als Didaktiker“.?> ,Das
Semesterprogramm® (jeweils 2stiindig) umfasst 1972 12 Veran-
staltungstermine, und fiir 1976 habe ich Angaben fiir 4 Termine
und den Zusatz ,wird fortgesetzt®.

Durch die , LITERATUREMPFEHLUNGEN® wird deutlich,
wer mit ,BB“ bzw. ,B.B.“ gemeint ist: ,,Wir arbeiten mit der
Werkausgabe der Edition Suhrkamp Bertolt Brecht, Gesammel-
te Werke in 20 Binden. Frankfurt am Main 1968 (2. Auflage).
DM 120%, ,Marianne Kesting, Bertolt Brecht in Selbstzeugnissen
und Bilddokumenten. Rowohlts Monographien. Reinbek 1959,
»Grof3e und Kleine Pidagogik. Brechts Modell der Lehrstiicke.
In: ALTERNATIVE 1971, Juni / August (Heft 78/79), ,Rei-
ner Steinweg. Das Lehrstiick. Metzler Studienausgabe. DM 25
Die Lehrenden Miiller und Soukup (1930 — 1997) sind ausge-
wiesene Theorie-Praktiker, also Praxis und Theorie verbindende
Personen, und sozialpidagogisch versierte Erzichungswissen-
schaftler zugleich. Sie kennen die Arbeitsfelder auflerhalb und
innerhalb einer Hochschule. So hat etwa das , Arbeitspapier 7
Von der Notwendigkeit, dialektisch Dialektik zu lehren® zum
Inhalt einen gekiirzten ,Bericht von einem Treffen der Lehrlings-
gruppe, dessen Langfassung in der Publikation von Gunther
Soukup: ,Soziale Determinanten politischer Jugendarbeit in ei-
ner Trabantenstadt® zu finden ist. Diese Untersuchung erschien
an / in der ,PH Berlin 1971/2° und fuf8t auf Selbstzeugnissen
und Gesprichen mit Jugendlichen: Thr Expertentum wird im
O-Ton auf dem Arbeitspapier dokumentiert. Gunther Soukup
hat sich als Sozialisations- und Jugendforscher verdient gemacht,
der auch die (traditionelle) Schulpidagogik in solche Kontexte
stellte. Deshalb nicht verwunderlich: B.B. als Didaktiker. STATT!
einer Einfiihrung in die Erziehungswissenschaft!

Bevor der Hochschullehrer C. Wolfgang Miiller eine Professur fiir
Sozialpidagogik an der PH Berlin antrat (er ist Begriinder des neu
eingerichteten Instituts fiir Sozialpidagogik), war er Ubersetzer,
Jugendpfleger, Journalist und wurde im Fach Publizistik (weitere
Studienficher waren: Theaterwissenschaft und Germanistik) der
Freien Universitit mit einer vergleichenden kulturhistorischen
Arbeit promoviert. In Jugendbildungsstitten verschiedener Art

Gerd Koch, C. Wolfgang Muller

war er titig: als Leiter, Fortbildner, auch konnte man ihn bei
Festivititen in Einrichtungen der Jugendbildung (z.B. im An-
schluss an die Berliner Jazztage) als bar keeper erleben.

Unter anderem aus solchem Erfahrungs-Mosaik entsteht (zu-
sammen mit Hans Maasch) das Buch ,,Gruppen in Bewegung®.
Auflerdem schrieb C. Wolfgang Miiller eine Einfithrung in die
Geschichte von Sozialarbeit und Sozialpidagogik: , Wie Helfen
zum Beruf wurde®. Also: Unmittelbare Erfahrung und historischer
Kontext kamen zusammen in seiner Fach-Publizistik — zugleich
eine Erweiterung des Verstindnis- und Praxisfeldes von Sozial-
pidagogik und Erzichungswissenschaft — siche auch hierzu den
ironisierenden Untertitel zur Vorlesung ,B.B. als Didaktiker®:
STATT! einer Einfiihrung in die Erzichungswissenschaft. Drei
weitere Titel von Miiller aus letzter Zeit setzen prononciert fiir
ihn typische Akzente: ,Methodenlehre als Medium der Neu-
orientierung”, ,Soziale Arbeit, Methodenlehre und vergessene
politische Botschaften® und ,,Von der Freude am wissenschaft-
lichen Schreiben®.

12 Seminartermine 1972

Die einzelnen Lehrveranstaltungen, die Vorlesung und Seminar/
Kolloquium zugleich waren, haben prignante bis thesenhafte,
auffordernde Titel (die folgenden Titelangaben sind dem Ge-
samtiiberblick des ,Semesterprogramm® entnommen; es gibt
kleine, nicht sinn-entstellende Varianten auf den jeweiligen
Arbeitspapieren):

(1), Zur vorldufigen Klirung einiger Positionen: ,,Wer sind wir?
Warum machen wir das? Wer ist B. B.2“ Das dazu gehérende
»Arbeitspapier” liefert einen Uberblick iiber das ,,Vorlesungs-
programm® und zum ,,Leben® von Brecht

(2),,Von der Notwendigkeit des Lehrers, den Lerner als lernfihig
zu begreifen®: ,,Motto: Das Denken gehore zu den grofiten Ver-
gniigungen der menschlichen Rasse.” Ausziige aus Brechts , Leben
des Galilei und ein ,,Gegentext“ von ,Alexander Mitscherlich,
Auf dem Weg zu einer vaterlosen Gesellschaft“ kommen hinzu
(3),,Von der Notwendigkeit des Lehrers, von dem Interesse der
Lerner auszugehen®

(4),,Von der Notwendigkeit des Lehrers, seine eigenen Interes-
sen zu kennen®

(5),,Von der Notwendigkeit, Lehrstoffe so auszusuchen, daf die
Lerner ihr Interesse in ihnen wiederfinden, ohne bei ihnen ste-
henzubleiben®: , Fragmente eines Lehrgedichts ,iiber die Natur
des Menschen® aus dem Exil von Brecht
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(6),,Von der Notwendigkeit, Lehrstoffe so auszusuchen, dafl in
ihnen Menschen auftauchen aber keine Helden®: ,,Motto“: ,,...
Ungliicklich das Land, das Helden nétig hat und Brechts ,,Fra-
gen eines lesenden Arbeiters® von 1935

(7),,Von der Notwendigkeit, dialektisch Dialektik zu lehren®:
Motto: ,Der Kapitalismus ist nicht nur schidlich, sondern
auch niitzlich® (aus Brechts ,Lehrgedicht von der Natur des
Menschen®). ,Bericht von einem Treffen der Lehrlingsgruppe*
(s. 0.) und als ein ,Nachtrag zum Arbeitspapier 7 ein Auszug
aus “Lenin ,Was tun‘“

(8),,Von der Notwendigkeit, Modelle zu benutzen“: Brecht:
,Hemmt die Benutzung des Modells die kiinstlerische Bewe-
gungsfreiheit?

(9),,Von der Notwendigkeit, das Bekannte fremd und das Fremde
bekannt zu machen®: ,Der V-Effekt“ aus Brechts ,Messingkauf™
(10),,Fiinf Schwierigkeiten beim Sagen des Notwendigen®
(11),,Verschiedene Weisen, das Notwendige zu lernen®
(12),,Von der Bescheidenheit®

Anmerkungen

(fiir die Nummern 3, 4, 10 — 12 liegen mir keine Arbeitspa-
piere vor)

4 Seminartermine 1976

8. April: ,Wer ist B. B. Wer sind wir? Warum machen wir das?
‘Was meinen wir mit Dialektik? B. B. und das Lehrstiick”: Dazu
werden 3 Arbeitspapiere angekiindigt

22. April: ,Ein Lehrstiick. Der Brotladen. Die Auffithrung®
29. April: ,Das Lehrstiick als Lehrstiick™ (moglicherweise ein
Tippfehler: ... als Lern-Stiick ...?). ,Die Diskussion mit den
Schauspielern®

6. Mai: ,B. B. und die Schule. B. B. und das Lernen*

(Es liegt mir nur das AP 2 fiir den 8. 4. 1976 zu Brecht Leben
vor: Ausziige aus ,,Brecht, ein Lesebuch fiir unsere Zeit. Aufbau
Verlag Berlin. 1964, Insgesamt werden 4 Arbeitspapiere ange-
zeigt und der Terminplan endet mit dem Satz: ,,wird fortgesetzt)

1 iehe auch S. 41 in dieser Zeitschrift

2 Heidi Hense (1950 — 1979) studierte Erziehungswissenschaft an der
Piidagogischen Hochschule Berlin und schloss ihr Studium als Diplom-
Piidagogin ab. Sie arbeitete in der Ausstellungs- und Museumspiidagogik
und Kiinstlerweiterbildung in Berlin. Ihre Diplom-Arbeit , Das Museum
als gesellschaftlicher Lernort. Aspekte einer pidagogischen Neubestimmung
konnten wir postum verdffentlichten: 1. Aufl. 1985 (extrabuch Verlag), 2.
Aufl 1990 (Brandes ¢&& Apsel).

3 Zur der Zeit saff ich an der Abfassung meiner Doktorarbeit, die 1976
in 1. Auflage unter dem Titel ., Lernen mit Bert Brecht. Bertolt Brechts
politisch-kulturelle Piidagogik* im Verlag Association erschien. Eine zwei-
te, erweiterte Ausgabe kam 1988 bei Brandes é“Apse/ heraus. Ich notiere
darin gleich anfangs, dass das Unternehmen von Miiller und Soukup er-
Sreulicherweise einen ,studieneinfiibrenden Charakter” habe und somit
sich vom ,zufillige(n) Hospitieren bei Brecht” (S. 11) d la ,schlag nach
bei Brecht‘ unterscheide.

4 Niiheres siehe unter: https://de. wikipedia.org/wiki/Carl_
Wolfgang M%C3%BCller

,Ohne das Archiv drohte das Fach ohne Geschichte zu sein”
Abschied von Grinderin Prof. Dr. Marianne Streisand in den Ruhestand

Zum 1. September — exakt 12 Jahre nach Eréffnung des DATP
— verabschiedet sich dessen Griinderin, Prof. Dr. Marianne
Streisand, in den Ruhestand. Auf ihr Engagement ist es zu-
riickzufiihren, dass 2007 mit Unterstiitzung einer Vielzahl von
Kolleg*innen eine alte Forderung der sog. Laienspielbewegung
nach einem Archiv realisiert werden konnte und dass in den
letzten rund 15-20 Jahren hinsichtlich historischer Forschung
im Bereich Theaterpidagogik einiges in Bewegung geraten ist,
wie sich nicht zuletzt an den entsprechenden Publikationen
zeigt. Indem M. Streisand Forschungs-Desiderate benannte,
wesentliche Materialien und Dokumente als Fundstiicke zu-
sammengetragen hat, historische und geographische Fundorze
wie Einfliisse markierte, hat sie die Geschichte/n der Theater-
piidagogik als Forschungsbereich gewissermaflen ,begriindet®,
entscheidend vorangebracht und maf3geblich geprigt, wie fol-
gende Schlaglichter zeigen.

Katharina Kolar (DATP)

Forschung zum Gewordensein

All ihre Titigkeiten und Initiativen resultierten dabei stets ,aus
der Erkenntnis heraus, dass dem Fach Theaterpidagogik bis da-
to eine systematische Beschiftigung mit der eigenen Geschichte
und Forschungen zu den Quellen der ausdifferenzierten Me-
thodenarsenale véllig fehlte.“! Daher rief die Germanistin und
Theaterwissenschaftlerin 2003 am Institut fiir Theaterpidago-
gik der Hochschule Osnabriick/ Campus Lingen, an dem sie
die Professur fiir Angewandte Theaterwissenschaft iibernahm,
das bundesweit einzigartige Forschungsprojekt ,,Archiologie der
Theaterpidagogik® ins Leben. In dessen Rahmen fanden nicht
nur wissenschaftliche Tagungen, Ausstellungen, eine grofe inter-
nationale Konferenz statt, sondern es sind v.a. auch eine Vielzahl
an Publikationen und nicht zuletzt die Griindung des DATP
daraus hervorgegangen.
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,Ohne das Archiv drohte das Fach ohne Geschichte zu sein”

Ausgangspunkt: Aktualitat der Phdnomene statt
Historisierung

Das Bewahren ,, Theaterpidagogischer Ansitze, Versuche und Ex-
perimente® (vorwiegend in den deutschsprachigen Lindern von
1945 bis in die Gegenwart), die ohne das DATP verlorengehen
wiirden, ist dabei immer nur ein Aspeke der Archiv-Arbeit, wie
sie Streisand als wissenschaftliche Leiterin des DATP prigte. Der
wesentlichere Aspekt besteht in der Lebendigkeit des Archivs, die
sich u.a. sowohl in der fachlichen Vernetzung mit Kolleg*innen
und anderen literatur- und kulturwissenschaftlichen Archiven
und dem regen Austausch mit den Sammlungsgeber*innen aus-
driicke, als auch in der Nutzung des Materials: Analysiert werden
die Archivalien, um historische Phinomene zu rekonstruieren,
sie zu kontextualisieren und nicht zuletzt auf ihre Aktualitit hin
befragt, kritisch diskutieren zu kénnen. Der Ansatz ,,von heute
aus zu fragen®, war bereits fiir das 2003 herausgegebene Wor-
terbuch der Theaterpidagogik als ,Uberblick iiber die Vielfalt
theaterpidagogischer Ansitze, Methoden, Verfahrensweisen,
deren theoretische Ausformulierungen und Geschichte(n)“?
handlunggleitend, wie die Herausgeber*innen Gerd Koch und
Marianne Streisand im Editorial formulierten: ,Gedanklicher
Ausgangspunkt war immer die Aktualitit des Phinomens; es
ging aber darum den gegenwirtigen Stand geschichtlich zu
sehen.“® Dieser Zugang bildet den Grundgedanken des For-
schungsprogramms. Er bestimmt die Konzeption des curricular
eingebundenen Moduls Archiologie der Theaterpiidagogik’ und
dient als Prinzip der 2013 von Streisand initiierten Rubrik AUS
DEM ARCHIV (zunichst ,,Ausgegraben®). Gemeinsam ist ihnen,
dass jeweils aus konkreten historischen Archivalien des DATP
Fragestellungen entwickelt werden, die als hochst interessante
Impulse fiir intensive Diskussionen und neue Formate dien(t)-
en und zu einer Reihe von Dissertationsprojekten fiihrten, die
Marianne Streisand wissenschaftlich begleitet/e.

Geschichte der Theaterpddagogik als ,,Rhizom”

Dabei betonte Streisand stets, dass es ,,nicht ezze Wurzel der Thea-
terpidagogik™ gibt, weshalb auch ,nicht im Sinne der klassischen
Archiologie Schicht um Schicht abgetragen werden“® kann, und
verweist auf die ,radikalen Briiche, Diskontinuititen, Verwer-

Anmerkungen

Foto: Prof. Dr. Marianne Streisand und Bernd Oevermann
in den Archivriumen, die inzwischen auf 250 Laufmetern
26 Sammlungen beherbergen, Roman Starke 2019

fungen” in der Geschichte der Theaterpidagogik, die sich ,,aus
den Titigkeiten unzihliger Personen an unterschiedlichen Orten
zu verschiedenen Zeiten zusammensetzt“®. ,Wir haben uns dar-
um in der Vergangenheit jenen in den Kulturwisschenschaften
etablierten Verfahren einer kulturhistorischen Archiologie versi-
chert, die sich an die Namen Michel Foucault, Walter Benjamin
und Sigmund Freud kniipfen.* Als ,,Denkbild fiir das Geflecht
mannigfaltigen, heterogenen geschichtlichen Herkommens“!
hat Marianne Streisand 2010 das ,,Rhizom* vorgeschlagen. Es
geht auf die Philosophen Deleuze und Guattari zuriick und
zeichnet sich u.a. durch seine Gleichzeitigkeit, Vielgestaltigkeit
und nicht-hierarchische Ordnung aus.

Damit hat sie durch ihre forschende, lehrende und initiierende
Tirtigkeit entscheidende Impulse und strukeurelle Voraussetzungen
fiir einen ,,Prozess zunehmender historischer Bewusstwerdung
innerhalb des jungen Faches Theaterpidagogik!! geschaffen.
Und das stets mit Ausdauer, einer immer neugierigen, offenen
Haltung, brennenden Fragen und grofler Begeisterung fiir die

Sache. Danke dafiir!

1 Marianne Streisand in einem fiir die Verdffentlichung verfassten
Papier ,,Das DATP stellt sich vor* (2019), S. 2.

2 Koch, Gerd und Streisand, Marianne (2003): Editorial. In: Dies.
Waorterbuch der Theaterpddagogik. Schibri-Verlag.

3 Ebd.
4 Vgl. dazu AUS DEM ARCHIV/ Fundstiicke spielen. In: ZfTP Heft
68, April 2016, S. 57-58.

5 Streisand, Marianne (2010): Zur Forschungskonzeption einer Ge-
schichte der Theaterpddagogik im Kontext des Deutschen Archivs
fiir Theaterpddagogik (DATP). In: ZfTP Heft 57, Oktober 2010, S. 5.

6 Ebd.

7 Ebd.

8 Streisand 2019 a.a.O.

9 Streisand, Marianne 2010. a.a.O., S. 5-6.
10Ebd. S. 6.

11 Streisand 2012 in einem Konzeptionspapier.
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Geesche Wartemann
(1966-2019)

Wer das Gliick hatte mit Geesche Wartemann zu arbeiten, der konnte ihre Begeisterungsfihigkeit erle-
ben, ihre Leidenschaft fiir das Theater, fiir dessen Zuschauer, insbesondere wenn diese Zuschauer Kinder
waren. Zu erleben war aber auch die Ernsthaftigkeit, mit der sie ihre Uberzeugungen vertrat. Sie redete
nichts schén. Ohne Angst sich angreifbar zu machen, nahm sie Missstinde nicht einfach hin. Mit ihrer
sanften aber bestimmten Art verstand sie es Kritik zu {iben, nicht aber ohne Vorschlige zur Verbesserung
zu machen und dafiir Verantwortung zu iibernehmen.

Geesche Wartemann war im besten Sinne eine Grenzgingerin zwischen Theaterpraxis und Theaterwis-
senschaft. Sie war keine Wissenschaftlerin, die abgehoben iiber ihrem Forschungsgegenstand stand und
diesen aus der Distanz untersuchte, sondern sie kannte und liebte das, woriiber sie forschte, aus eigener Erfahrung. Geesche Wartemann stu-
dierte Kulturpidagogik an der Universitit Hildesheim. Als Theatermacherin arbeitet sie mit der Gruppe Theater Mahagoni, sie promovierte
2001 im Graduiertenkolleg ,Authentizitit als Darstellung’ bei Hajo Kurzenberger und arbeitete von 2000-2002 als Theaterpidagogin am
Staatstheater Braunschweig. Von 2003-2009 war sie Juniorprofessorin fiir Theorie und Praxis des Kinder- und Jugendtheaters an der Uni-
versitit Hildesheim und iibernahm gleich nach ihrer Berufung die Leitung des dortigen Instituts fiir Theater. Sie war eine der Griinderinnen
des niedersichsischen Studiengangs Darstellendes Spiel, zu dessen Leitung sie seit der Griindung gehdrte und den sie wesentlich mitgestal-
tete. 2009 folgte sie einem Ruf als Professorin an die Universitetet i Agder nach Kristiansand in Norwegen. Dort war sie an der der Planung
und Einfiihrung des interdiszipliniren Masterprogramms fiir Fine Arts mafigeblich beteiligt. Als aber an der Universitit Hildesheim die erste
Professur fiir Kinder- und Jugendtheater im deutschsprachigen Raum ausgeschrieben wurde, sah Geesche Wartemann die Chance und Heraus-
forderung dieses Forschungsgebiet auch in Deutschland aufzubauen. Die Méglichkeiten, die die Universitit Hildesheim mit der Einrichtung
dieser Professur erdffnete, waren ihr Ansporn und Aufgabe, der sie sich nach ihrer Berufung 2011 mit grofSem Engagement gestellt hat.
Geesche Wartemann war ein besonderer Mensch, herzlich, zugewandt und offen, sanft und energisch zugleich. Sie bestach durch ihren wun-
derbaren Humor, der sie nie verlief. Mit groflem Ernst konnte sie fiir ihre Uberzeugungen kimpfen, auch gegen starre Regelsysteme und
Ungerechtigkeiten. Die Universitit Hildesheim verliert mit ihr eine Wissenschaftlerin und Lehrerin, eine Kollegin und Freundin.

Am 28.03.2019 ist Geesche Wartemann in Berlin an Krebs gestorben. Zwei Jahre lang hat sie sich der Krankheit mit grofler Tapferkeit und
Entschlossenheit entgegengestellt. Sie hinterlisst ihren Ehemann Uwe Géssel und ihre Tochter Henriette. Micke Matzhe

Foto: Uwe Gossel

Dr. Karl-Adolf Samuel Meyer
(1958-2019)

Mein guter Freund, Dr. Karl-Adolf Samuel Meyer, er war erst 61 Jahre alt, ist am 2. Juli 2019 in Berlin
Charlottenburg gestorben. Diesen Stadtteil nannte er in den letzten Jahren seine alte Heimat. Urspriinglich
ausgebildet als Tischler, danach Musikdozent und Theaterpidagoge — mit den verschiedenen Funktio-
nen, die dazu gehéren.

Weifdt du Karl, nun wurde ich gebeten meine Erinnerungen an Dich zu teilen. Das tue ich gerne.

Wir lernten uns 1982 in Lankwitz kennen, beim Theater-Ferienkurs der damaligen Pidagogischen
Hochschule. Ich durfte etwas inszenieren und du nahmst daran teil. Nach den ersten Begegnungen
entstand schnell eine Freundschaft. Alles drehte sich in der ersten Zeit ums Theater. Erinnere dich zum
Beispiel an deine Rolle als Goethe, fast nackt und nur bekleidet mit Unterhose und Weintrauben. Wir haben wie junge Hunde vieles initi-
iert und geteilt. Von reizvollen Gedanken und Konzepten bis zur Realisierung von Musik-Theaterprojekten. Du konntest gut zuhéren, und
Du gingst Probleme an - mit Humor und Lebenslust. Joachim Reiss erinnert sich an Dich zum Beispiel als engagierten Menschen, sowohl
im Bundesverband als auch beim SdL: ,Karl war interessiert und aktiv in der Stindigen Konferenz Spiel und Theater an Hochschulen. Es
ging ihm immer um die Sache, um die Qualitit der Theaterpidagogik mit Schiiler*innen und um das Gelingen von zentralen Veranstaltun-
gen wie dem Festival.“ Ab 2014 sprachen wir regelmifig iiber deine Krankheit. Die Krankheit MSA ist deutlich schneller als Parkinson. Du
musstest lernen die Krankheit zu akzeptieren und meintest: ,Wie alt ich werde spielt keine Rolle, wie ich die Zeit nutze, darum geht es.”
Karl-A. S. Meyer war jahrelang Leiter des Bereichs Theater in der Jugend-Kunstschule ATRIUM und Lehrer fiir Musik und Theater an der
Bettina-von-Arnim-Oberschule in Berlin-Reinickendorf, Spiel- und Theaterpidagoge, Lehrbeauftragter an der Universitit der Kiinste Berlin,
im Vorstand der Bundesarbeitsgemeinschaft Spiel und Theater. Seit 1972 befasste er sich zunichst als Gitarrist in Rock- und Jazzbands mit
Improvisation; im Zuge seines Lehrerstudiums — Musik- und Theaterpidagogik an der Hochschule der Kiinste Berlin (1980-86) — kamen
Tanz und Theater hinzu. Er nahm an experimentellen Musiktheater- und Fluxus-Projekten teil u.a. bei Dieter Schnebel und Emmett Wil-
liams. Seit 1985 entwickelte er eigene Performances und Musik-Theater-Kunst-Projekte, etwa am Stadttheater Istanbul im Rahmen eines
Stipendiums der Stadt Berlin (1989).

Er griindete 1987 die Freie Oper Berlin; die Werke entstanden aus gemeinsamen Improvisationen mit den Musikern, Schauspielern, Ténzern,
Singern und Bildenden Kiinstlern. An der Bettina-von-Arnim-Schule in Berlin-Reinickendorf inszenierte Karl-A.S. Meyer als Leiter der
Dalldorfer Festspiele seit 1991 jihrlich experimentelle Musik-Theater-Tanz-Auffithrungen. Als kiinstlerisch-wissenschaftlicher Mitarbeiter
am Institut fiir Theaterpidagogik, Universitit der Kiinste Berlin (1999-2004), entstanden kunstiibergreifende Crossover- und Performance-
Projekte auf der Basis von Gruppen-Improvisation. Von 2004 bis 2016 war Karl Meyer Lehrbeauftragter fiir Didaktik im berufsbegleitenden
Studiengang Darstellendes Spiel an der Universitit der Kiinste Berlin.

Seiner Leidenschaft, der Improvisation, widmete er auch seine Promotion zum Thema ,Improvisation als fliichtige Kunst und die Folgen
fiir die Theaterpidagogik®, die 2006 im Schibri Verlag versffentlicht wurde. Auf der Einladung zum Abschied stand ein schénes Zitat seiner
Kinder: ,Du warst uns und vielen ein wichtiger Begleiter, Lehrer und Freund.”

Paul de Vries
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Matthias Grifilin, Nicole Zielke, Thea-
terwerkstatt Bethel (Hg.): Volxkultur. Ein
kiinstlerischer Ansatz fiir die offene Gesell-
schaft, Oberhausen 2019, Athena Verlag,
[ISBN 978-3-7455-1047-8, 288 S.]
,»Volxkultur heift der vielversprechende Band
zum 35. Jubilium der Theaterwerkstatt Bethel
(TB). Mit 19 bunten Beitrigen, theoretisch-
reflektiert und praktisch-relevant, vielen Bildern,
100 kleinere und 40 groffformatige Farbfotos
und einem Comic am Ende leistet er einen
guten Einblick in die 4sthetische Arbeit und
soziale Praxis mit Blick auf eine demokratische,
offene und vielfiltige Gesellschaft. Formal ist
das Buch ein Fest: Gebunden, stehen die Text-
blécke halbseitig, Anmerkungen und Platz
fiir eigene Notizen am Rand, was das Lesen
erleichtert. Die TB ist Freies Theater mit eige-
ner Spielstitte in Bielefeld. Jihrlich nehmen ca.
1000 Menschen an Angeboten teil. Sie gehort
zum grofiten Sozialunternehmen Europas, mit
tiber 150jihriger Tradition. In den 35 Jahren
brachte sie mehr als 78 Produktionen auf den
Weg und gestaltete neue kiinstlerische Formate,
wie Kinder- und Jugendvolxtheater, Volxthea-
terwerkstatt, Volxkunst und -musik. Dabeli ist
das x‘ kein autonomer JuX im VoKii-Jargon,
sondern kulturwissenschaftlich begriindetes
Wiedererkennungszeichen. 2016 wurde die
,»Volxakademie fiir inklusive Kultur® ins Leben
gerufen. Es riicken Aspekte einer Bildung und
Forschung in den Fokus, deren Gegenstand die
Beteiligung von jenen ist, die sonst von der pa-
triarchalischen Klassengesellschaft systematisch
ausgegrenzt sind. Neu ist das Angebot von
,Kiinstlerischen Kommunikationshilfen®. Sie
unterstiitzen Menschen, Kontakt zur Umgebung
aufzunehmen und ihre Interessen selbststindig
zu vertreten.

Akademisch geprigt, beriicksichtigt der Band
Beitrige von Betroffenen. In ihrer Unterschied-
lichkeit stimmen sie in der politischen Intention
und sind sehr lesenswert. Die umfangreiche Be-
fassung mit dem Inklusionsbegriff unterstreicht
die Uberzeugung des Rezensenten, dass dieser
selbst zur Barriere geworden ist. ,Marke- und
Klassendenken® mit Ausrichtung auf ,ruinése
Konkurrenz und Wettbewerb® (15) bleiben be-
stehen. Die enge Verkniipfung von Begriff und
Interessen der Menschen, die anders sind, macht
ihn selbst zum exklusiven Etikett. Betroffene
wurden lange genug eingeschlossen. Sie brau-
chen die Offnung der Gesellschaft und ihrer
Grenzen, Akzeptanz von Diversitit und Vielfalt,
eine Sprache zur Artikulation, die Moglichkeit
zu Beteiligung oder Abwesenheit. Wie das
geht, zeigen die Autor*innen. Grundprinzipi-
en sind z.B. der , Kreis als Versammlungsform
und Biihne“, die ,,Moderation® von Prozessen,
sowie die ,Eingaben der Akteure® (82-85).
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Zwei Anmerkungen: Unsichtbares Theater
verzichtet auf Manipulation mit der Aufgabe,
Zusammenhiinge aus Tabuzonen anzusprechen
und richtet offene Fragen an das mitspielende
Publikum (198). Und: Mehrwert ist nur fiir
Kapital ,mehr Wert*. Fiir alle anderen bedeutet
Mehrwert ,weniger Wert“. Mehrwert entsteht
durch Senkung der Kosten. Positive theaterpi-
dagogische Effekte sollten ein gutes Ergebnis,
kein Mehrwert sein, denn dieser mindert
Honorare und Lohne (233/234). Der Band
empfiehltsich als reichhaltiges Schatzkistchen
fiir Theaterpidagog*innen.

Stephan B. Antczack

Am reiflenden Fluss, Lehrstiickspiel nach
Bertolt Brecht, Methode Steinweg. Film-
Dokumentation von Gernot Steinweg und
Rea Karen, produziert von Reiner Steinweg
am Institut Angewandtes Theater, Wien 2018
(= Lingener Beitrige zur Theaterpidagogik,
XVI). Schibri-Verlag Berlin; Milow; Stras-
burg [ISBN 9783868631920; Vertrieb auch
iiber www.reinersteinweg.info]

Bertolt Brecht hitte vielleicht seine Freude
daran gehabt. Reiner Steinweg lehrt uns das
Lehrstiickspielen, in dem wir den Film anse-
hen und dann im wahrsten Sinne des Wortes
Lehrstiick-Spiel-fihig werden.

Der Zuschauer kann gleich zu Beginn des
Filmes entscheiden, ob er einzelne Elemente,
einen Vortrag zur Theorie oder den ganzen
Film sehen méchte. Den Hauptteil des Filmes,
mit einer Linge von insgesamt 71 Minuten,
zeigen Reiner Steinweg und eine Gruppe von
Studierenden der Theaterpidagogik, die am
Beispiel der Szene ,Am reiflenden Fluss“ aus
der Lehrstiickfassung von Brechts ,Die Aus-

nahme und die Regel die ,, Methode Steinweg*

demonstrieren. Miterlebbar wird die geniale
Vielschichtigkeit des brechtschen Textes. ,Am
reiffenden Fluss“ steht dabei exemplarisch fiir
weitere Lehrstiicktexte. In mehreren Spielphasen
kénnen wir die Spieler*innen dabei begleiten,
wie sie aus einer zunichst eher niichternen Aus-
gangssituation zunehmend mit Engagement,
Eigenbeteiligung und intrinsischer Motivation
agieren. Die Textvorlage immer in der Hand
haltend, schilen sich die unterschiedlichsten
persénlichen und sozialen Wendungen aus
dem stets gleich bleibenden Sprechtext heraus
und werden intensiv spielend gezeigt. Zu-
schauende und Akteure wechseln sich laufend
ab. Die ,,Methode Steinweg*wird vor allem in
der klaren Strukturierung der einzelnen Pha-
sen sichtbar: Zu Beginn wird der Text von
allen Teilnehmer*innen laut gelesen, gekaut
und zerbissen. In lingeren Sequenzen kann
der Filmzuschauer dann der Entwicklung des
Spiels in den Phasen Wahrnehmen, Ubertragen,

Veriindern folgen. Die Spieler*innen sprechen
ausschliefllich den von Brecht geschriebenen Text
und fiillen die Figuren nach eigenem Belieben
mit Haltung, Bewegung und Emotionen aus.
In der letzten Phase ,, Verindern “sehen wir die
Teilnehmer*innen des Workshops immer noch
mit den Originaltexten in der Hand spielen.
Die Spielszenen sind nun in ihrer Bedeutung
jedoch mit realen Erlebnissen der Spielenden
angereichert. In Reflexionsrunden wird der
jeweilige Subtext, der der gespielten Szene
zugrunde lag, 6ffentlich gemacht und lebhaft
diskutiert. Reiner Steinweg ist, dem Lehrstiick
gemifS, primus inter pares. Ruhig und klar in
der Vermittlung seiner Methode, ist er wihrend
des gesamten Prozesses personlich, nahbar und
Impuls gebend. In seinem Film hat Reiner Stein-
weg einen Balanceakt gewagt, indem er eine
vergleichsweise ,neutrale“ Vorlage geschaffen
hat. Der Film bildet so eine hervorragende Basis,
um eigene Lehrstiickspielprozesse zu initiieren.
Jeder einzelne Lehrstiickprozess gewinnt seine
Qualitit durch die Auswahl des Lehrstiicktextes
und natiirlich durch die sozialen und kulturel-
len Themen der beteiligten Spieler*innen. Es
ist zu wiinschen, dass der Film an méglichst
vielen pidagogischen Einrichtungen, in didakei-
schen Hochschulzentren, an Schauspielschulen
gezeigt wird. Er sollte dort gesehen und als In-
spiration fiir Lehrstiickspielprozesse verwendet
werden, wo Menschen sozial wie politisch an
Gleichberechtigung und Gemeinwohl fiir Alle
interessiert sind. Uberall dort, wo der Mensch
dem Menschen mehr ist als ein Wolf!

Alke Bauer

Engel, Birgit; Peskoller, Helga; West-
phal, Kristin; Bohme, Katja; Kosica, Simone
(Hg.) (2018) rdaumen — Raumwissen in Natur,
Kunst, Architektur und Bildung

Beltz Verlag, Weinheim Basel [276 S.; ISBN
978-3-7799-3025-9]

Riume, das ist uns im Alltag hiufig nicht
bewusst, sind nicht einfach so da und selbstver-
stindlich gegeben. Als Bedingung, als ,Material*
und als Produke sind Ridume fiir Bildungserfah-
rungen von grundlegender Bedeutung — und
daher genauer zu untersuchen. Dieser lesen-
werte Sammelband liefert dazu differenzierte
Erkenntnisse. Anhand einer Fiille von Praxis-
beispielen wird gezeigt, welche Verbindungen
zwischen Riumen und , Leib- und Kérperwis-
sen” entstehen — beim Extremklettern, bei der
Walderkundung mit Kindergartenkindern oder
auch beim Kartografieren urbaner Landschaften
mit Schiiler_innen an der Wiener Peripherie.
Von besonderem Interesse aus theaterpidagogi-
scher Perspektive sind jedoch Produktionsriume
dsthetischer Praxis. Drei Beispiele: (1) Ilona
Sauer beschreibt in ihrem Beitrag tiber ,Kin-



Rezensionen

derspiele in performativen Settings”, wie das
Performancekollektiv ,LIGNA” in einer leer-
stehenden Dorfkneipe im Siidhessischen ein
»Wirtshaus zum Spessart” griindet (2016), um
es zu einem ,, Kommunikations- und Veran-
staltungsraum” umzufunktionieren — und fiir
Kinder zur ,Riuberhshle” (170-193). (2) In
ihrem Beitrag ,,Unterbrechungen, Verriickun-
gen. Teilhabe und Kritik als 4sthetische Praxis
in Theater und Schule” (111-124) beschreibt
Kristin Westphal den Sozialraum Schule als
»demokratische Herausforderung”, in dem
Formen der ,anderen Teilhabe und geteilten
Verantwortung” realisiert werden (,Kinder
testen Schule” (Forschungstheater Fundus
Hamburg 2008). (3) Das , krisengeschiittelte
Einschliefungsmilieu” der Stadt- und Staatsthe-
ater dagegen befragt Georg Ehrhardts Beitrag
»Ablésung durch die Kontrollgesellschaften.
Gouvernementale Techniken in Pidagogik
und Theaterarbeit” (183-193) anhand der Vi-
deoinstallation ,,Frontalunterricht”, in der eine
Gruppe jugendlicher Langzeitarbeitsloser zu
sehen ist (Schillertage Mannheim 2009). Ehr-
hardt beschreibt die ambivalente Wirkung dieses
Projektergebnisses: Zwar wiirden die Jugendli-
chen nichtals Arbeitslose ,ausgestellt’, sondern
ihnen vielmehr ,eine spielerische Distanznahme”
und eine ,verinderbare Selbstwahrnehmung”
ermdoglicht. Zugleich bleibe bewusst offen, ob
es tatsichlich ,eine neue Art der Teilhabe gesell-
schaftlich Unterpriviligierter” veranschauliche
oder ob ,das Staatstheater” hier nicht erneut
»pidagogischen Zugriff” [...] ,auf eine zu bil-
dende Masse” erlangt habe.

Die (bildende) Relevanz von Riumen, so ist nach
der Lektiire festzustellen, zeigt sich insbesondere
im Feld des Theaters und der Theaterpidago-
gik — und zwar auf einer iibergeordneten, der
idsthetischen Ebene. Mit den institutionellen
Voraussetzungen eines Projekts bzw. mit der
Entscheidung fiir einen bestimmten Proben-
und Auffithrungsort wird hiufig ein bestimmter
Rahmen und ein Begriff von Theater vorgegeben
bzw. hervorgebracht, der kritisch zu untersu-
chen ist. Riume der kulturellen Bildung kannen
cinen ,,Appell zur Teilhabe” enthalten ebenso
wie ,zum Ausschluss” (Einleitung, ebd.). In
diesem Sinne besteht die Herausforderung
grundsitzlich darin, (rfiumliche) Begrenzungen
praktisch zu erforschen und zu hinterfragen,
um so bestehende Ordnungen und Verhiltnisse
zu {iberschreiten.

Ole Hruschka

Hentschel, Ingrid (Hg.) (2019): Die Kunst
der Gabe. Theater zwischen Autonomie und
sozialer Praxis. Bielefeld: transcript [307 S.,
Print-ISBN 978-3-8376-4021-2, PDF-ISBN
978-3-8394-4021-6]

Das kleine Wort ,zwischen® im Titel dieses
Sammelbandes markiert die Schwierigkeit und
Attraktion seines Inhalts: Das ,,Zwischen“ kommt
dazwischen! Und das ist gut so und sehr gut ge-
lungen durch die Vielfalt der hier versammelten
Beitrige, die gewissermafien miteinander spre-
chen und im Gaben-Diskurs unterschiedlicher

Art zu- und auch gegeneinander stehen — etwa
in theoretisch-konzeptioneller Weise sowie in
theatral- und sozial-pragmatischer/-praktischer
Weise: Spiegelung als Gabe/Gegengabe, wech-
selseitiger Zu-Gabe und Begabung ... und
Letztere bezeichnet ja auch , Talente* (das, was
man ,mitbekommen* hat)“, womit ich schon
aufs Kiinstlerische (siche , Talent®), Pddagogische
(siche ,,Begabung") verwiesen bin. Ich nun trans-
portiere mir ,,Gabe“ in mein Verhaltensrepertoire
(Gesten, Haltungen) als theaterpidagogisch
handelnder Mensch — gewissermaflen als eine
basale (Auf8en- und Innen-)Stirkung, um die
Anforderungen meines professionellen, insti-
tutionellen Handelns im ,Modus der Gabe“
(so der Titel des Buches von Ingrid Hentschel
et. al. 2011; siehe die Rezension in dieser Zeit-
schrift Heft 59/2011, 73 f.) zu reflektieren
und zu stirken.

Ferner: Die Herausgeberin Ingrid Hentschel
akzentuiert in ihrem , Vorwort“ die ,theatrale
Geste“ eines schauspielenden Menschen: ,Er
sieht uns nicht an ... Hat er etwas zu geben?
Weifd er es ...? Es scheint, die Gabe, wenn es
denn eine ist, ist sie zwiespiltig” (7): Fragezei-
chen dominieren im Gefiige der prignanten
Sidtze, darinnen dann Blicke auf: Wissen,
Nicht-Wissen, Bewusstheit, Spiel, Méglichkeit
(,wenn®), Scheinen, Zweigespaltenheit (auch
da ein ,zwischen®).

Das hier vorgelegte Hand- und Grundlagenbuch
ist eines, dass das kiinstlerisch-theatrale Interesse
ebenso bedient (besser: beschenkt — siche: Gabe)
wie das professionell-organisatorische etwa von
Sozial- und/oder Theater-Pidagoglnnen. Mit
dem Begriff der ,,Gabe" ist eine eigenstindige
Grundierung des Tuns méglich, ohne auf etwa
kapitalistisch-neoliberale Verwertungslogiken
und biirokratische Verstrungen des Kunst-,
Theater- und Sozial-Betriebs hereinzufallen.
Anregungen in exemplarischer wie systematischer
Art liefert dieser Band, so dass — mir — sicht-
bar wird: Mit dem Terminus ,,Gabe“ wird die
eigensinne Art (sprich auch: Kunst) der Dis-
ziplin ,, Theater als ihre wesentliche Struktur
deutlich, und zwar belegt durch ihre und in
ihrer Vielfalt auf der sog. Erscheinungsebene,
in der Praxis eines ,Dazwischen®.

Gerd Koch

Susanne Even, Dragan Miladinovi , Barbara
Schmenk (Hg) (2019): Lernbewegungen in-
szenieren: Performative Zuginge in Sprach-,
Literatur- und Kulturdidaktik. Festschrift
fiir Manfred Schewe zum 65. Geburtstag.
Tiibingen: Narr Francke Attempo. [174 S.,
ISBN 978-3-8233-8173-0]

Ich habe dieses Buch so rezipiert, dass mir
immer wieder der Begriff “Raum” sehr und
angenchm nahekam — was mich zugleich ir-
ritierte; denn Sprache, Literatur, Kultur und
Didaktik schienen mir nicht auf den ersten
Blick ,Raumkategorien‘ zu sein. Aber schon
das Cover dieses Buches legte mir nahe, doch
sraumlich® zu denken, zu blicken: Eine mo-
derne Briickenkonstruktion, die zugleich
iiberbriickt und in eine Weite schauen lisst.
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Und damit sind denn weitere Begriffes dieses
Buches zugleich nihergeriickt: Bewegungen
(hier: Lernbewegungen), Inszenieren (siche
skene, siehe scenariol), Performative Zuginge.
Solche Begrifflichkeiten markieren Raumdy-
namiken und Gestaltungskategorien. Und
darin findet faktisch und/oder metaphorisch
Sprache, Literatur, Kultur, Didaktik statt. Von
der ,Grammatik® des Riumlichen (Theater als
Schauplatz) wird hier gedacht, gelernt, gelehrt.
Szenisches Lehren und Lernen wird mittels
drama in education dynamisiert. Einige der
Beitrige in diesem Sammelband liefern schon
durch ihre Titelwahl dazu Belege: , Taking the
cloth off the telescope (Erika Piazzoli), ,The
Teaching Lab“ (John Crutchfield), ,Mit Hel-
den reisen® (Maik Walter), , Theaterorte: [...],
Lernen in textuellen, institutionellen und virtu-
ellen Rdumen® (Carola Surkamp), , Theatraler
Raum und performativer Lernprozess (Flori-
an Vaflen), , The performativity of space und
performative competence” (Wolfgang Hallet).
Die meisten Beitrige entstammen von Autorin-
nen und Autoren, die im englischen Sprachraum
wirken — und dort wird ihr Tun zumeist als
drama in education (,Dramapidagogik®) be-
zeichnet. Der deutsche Sprachraum bevorzugt
»Theaterpidagogik” oder auch kurz , Theater*.
Die Autorinnen und Autoren stammen aus
unterschiedlichen Weltteilen und bringen Ar-
beitsprozesse und Konzepte internationaler Art
ein. Die welt-theatrale Lernbewegung wird in
diesem Sammelband noch dadurch anschaulich,
dass exemplarisch das Fremdsprachen-Lernen
und -Lehren als performatives Lernfeld zum
Ausdruck kommt: Gerade hier zeigt sich die
Leistungsfihigkeit eines Ansatzes im Szenisch-
Performativ-Dramatischen: Sprach- und
Literatur-Riume werden dynamisiert und da-
durch erst zu (trans-)kulturellen Riumen und
Sprach(en)-Welten.

Hier wird eine ,,Festschrift” fiir eben diese nicht
verengte Methode vorgelegt, eine ,Festschrift*
fiir einen konzeptionell-praktischen Experten
und Anreger (seit Jahren und in verschiede-
nen Riumen), nimlich fiir Manfred Schewe!
Auch in dieser Zeitschrift konnten wir ihn
als fachkundigen Autor begriiffen, und er ist
selber Begriinder und Herausgeber der Online-
Zeitschrift SCENARIO (https://www.ucc.
ie/de/scenario/scenariozeitschrift/), die einen
virtuellen Raum fiir ,,Dramapidagogik” bie-
tet, ,performiert’ und ,bewegt’. Susanne Even
referiert in dieser Festschrift Manfred Sche-
wes Arbeitsmaxime so: ,Es gilt, den Ideen
der Lernenden nachzugehen und gemeinsam
Reaktionen und Handlungen zu einem Netz
von Bedeutungen zusammenzukniipfen® (64)
»Doing a Manfred® nannte sie als Teilnehmerin
am ,dramapidagogischen Seminar* diese pro-
fessionelle Haltung — wie sie anmerkt: ,etwas
despektierlich® (ebd.). Aber nein! Mit Respekt:
,Let’s do a Manfred all together!‘

Gerd Koch
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Baldauf; Plank-Baldauf, Christiane (2017):
Handlungsbegriff und Erzihlstrukturen im
zeitgendssischen Musiktheater fiir junges
Publikum. Stuttgart: J.B. Metzler Verlag.
(ISBN= 978-3-476-04496-9; 249 S.]

Der Reiz, sich mit Musiktheater fiir junges
Publikum zu beschiftigen, liegt auf der Hand:
Auf der ,jungen Bithne wird sich oft iiber
Gartungstraditionen und musikalische Stile
hinweggesetzt — etwas, wonach man auf der
salten“ Bithne oft noch suchen muss.

Das junge Zielpublikum gilt zudem in der
Regel als offen beziiglich nicht-linearer Erzihl-
formen und neuer Musik auf der Biithne. Das
vorliegende Buch ist wichtig fiir alle, die sich
professionell mit dieser Art von Musiktheater
befassen, denn es schliefSt dahingehend eine
wissenschaftliche Liicke der letzten dreiflig
Jahre. Die Habilitationsschrift der Musikdra-
maturgin und —wissenschaftlerin Dr. Christiane
Plank-Baldauf macht zudem ein Thema stark,
welches wiederum Kinder und Jugendliche
stark macht. Asthetische Erfahrungen mit
Unbekanntem regen schon im jungen Alter
kiinstlerische und soziale Erfahrungen sowie
die eigene Meinungsbildung an. Kompeten-
zen, die weit {iber Bithne und Zuschauerraum
hinaus greifen.

Um die Anbindung an persénliche Erfah-
rungs- und Lebenswelten fernab tradierter
Formen bildungsbiirgerlicher Hochkultur
zu gewihrleisten, entwickelte sich professi-
onelles Musiktheater fiir junges Publikum
seit den 1980er Jahren fiir Theaterbesuchen-
de von heute und morgen. Da Kinder- und
Jugend(musik-)theater weniger in der freien
Szene vorzufinden, sondern meistens an die
Stadt- und Staatstheatersysteme gekoppelt ist,
orientiert sich dessen Entwicklung stark an den
Schwerpunkten des ,erwachsenen® Theaters.
Aber die Szene ist prisent, experimentier- und
diskursfreudig und entwickelte bis heute eine
eigene Theateristhetik mit bildungspolitischem
Schwerpunkt. ,Musiktheater fiir junges Publi-
kum befindet sich dabei nicht nur im Spagat
zwischen ambitionierter Marketingstrategie
und kiinstlerischem Anspruch, sondern wird
dariiber hinaus auch zu einem wichtigen Be-
standteil dsthetischer Bildung.*
Plank-Baldaufs Buch greift diesen Faden konse-
quent auf und gibt anhand einer exemplarischen
Auswahl intensive Einblicke in Dramaturgien
und Konzepte heutiger Produktionen fiir junges
Publikum. Thre Analysen untersuchen in fiinf
Kapiteln ,wie sich in Abhingigkeit von der
Handlung nicht nur das erzihlerische Potenzial
der Musik, sondern auch die dramaturgische
Funktion der Musik im musikdramaturgischen
Kontext verindert“. Dabei verweist sie stets auf
tibergeordnete Theorien und Referenzen in der
serwachsenen Opernliteratur.

Ein status quo, Diskussionen beziiglich der
Terminologien rund um ,Kinderopern® so-
wie zahlreiche Bilder, Noten und erginzende
Audiobeispiele runden das Buch ab. Perspektiv-
wechsel sind das zentrale Element, welches die
Publikation mit viel Konzentration lesenswert
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macht. Diese Wechsel vermag Musiktheater im
Sinne einer ,,Schule der Wahrnehmung® aus-
zuldsen — und zwar nicht nur auf die eigene
Witklichkeit, sondern auch auf die eigene Person.

Eva-Maria Kosters

LAFT Berlin — Landesverband freie darstel-
lende Kiinste Berlin e.V. (Hg.): Zwischen
Publikum und Biihne. Vermittlungsforma-
te fiir die freien darstellenden Kiinste. Eine
Publikation des Performing Arts Programm
Berlin. 2018. www.pap-berlin.de

,Das Publikumsgesprich findet in der Badewan-
ne statt. Oder in der S-Bahn. Beim Friihstiick
oder der Zigarette danach. Wir suchen Spuren
der Inszenierung im eigenen Alltag, wir sch-
reiben die Inszenierung digital mit unseren
Smartphones fort...“ (27). ,Response To Go!*
lddt ein zu einem anonymen Austausch iiber
den Theaterbesuch, der in einer WhatsApp-
Gruppe fiir die Dauer von maximal fiinf Tagen
stattfindet. Dort konnen Texte, Bilder, Videos,
Tonspuren geteilt werden, die das Theatererlebnis
kommentieren und erginzen. So funktioniert
eines von acht experimentellen Formaten fiir
Nachbereitungen, die von einem Expertenteam
aus Theatervermittler*innen des Performing
Arts Programm zusammen mit Ute Pinkert
vom Studiengang Theaterpidagogik der UdK
Berlin aus 40 Einsendungen ausgewihlt, getestet
und weiterentwickelt wurden. Auch der ,,Mo-
bile Nach(t)spaziergang” trigt dem Bediirfnis
vieler Zuschauer*innen Rechnung, nach der
Vorstellung erst Abstand zu dem Erlebten zu
gewinnen. Und erméglicht einen Austausch
iiber das Erlebte unabhingig von Fachkennt-
nissen und Redegewandtheit. Hierbei wird
wird allen Teilnehmenden des Spaziergangs
nach der Vorstellung ein Leitfaden mit Anre-
gungen fiir ein Gesprich iiber die Auffithrung
gegeben. Eine Hilfte des Publikums schreibt
seine Handynummer auf einen Zettel, die an-
deren zichen jeweils eine Nummer mit dem
Auftrag, diese nach 5 Minuten anzurufen und
sich mit dem anonymen Gegeniiber tiber alles
auszutauschen, was sie nach der Auffithrung
bewegt: eindrucksvolle Bilder, offene Fragen,
Berithrungspunkte zum eigenen Leben etc.
In anderen Vermittlungsformaten wird das
Publikum von Moderator*innen eingeladen,
sich zu verschiedenen die Auffithrung betref-
fenden Fragen in vorher mit Plus und Minus
markierten Feldern zu positionieren oder den
persdnlichen Eindruck der Auffiihrung in einer
kleinen Papierskulptur zu fixieren, die sie aus
einem unbeschriebenen Blatt Papier formen.
Neben einer genauen Anleitung zur Durch-
fithrung enthilt die Broschiire auch Hinweise,
fiir welche Zielgruppen die Formate jeweils be-
sonders geeignet sind, welche Schwierigkeiten
sich bei der Durchfithrung ergeben kénnen
und welche Rolle die Vermittler*innen und
Kiinstler*innen dabei einnehmen sollten. In
diese praktischen Hinweise sind die wertvol-
len Erfahrungen cingeflossen, die wihrend
der ausfiihrlichen Testphase (alle Formate
wurden mit dem Publikum von mindestens

vier verschiedenen Inszenierungen erprobt)
gewonnen wurden.

Der praktische Teil der Publikation wird gerahmt
von Textbeitrigen, die die Kunstvermittlung als
kleine (pidagogische) Schwester der Kunst“(8)
in den Kontext aktueller Entwicklung der , freie
Szene“ (Nathalie Frank, Swetlana Gorich) und
des kunstpidagogischen Fachdiskurses (Ute
Pinkert, Katja Rothe) einordnen. Peggy Midler
und Olga Lang thematisieren die institutionel-
len ,Rahmenbedingungen fiir eine gelingende
Vermittlungsarbeit“ und die Notwendigkeit
eines bewussten Umgangs mit den Ridumlich-
keiten, in denen sie stattfindet.

Auch wenn die Vorschlige den Anspruch einer
transformativen Vermittlungsarbeit (Morsch),
in der auch die ,eigenen Strukturen befragt*
(6) werden, nicht einldsen, liegen hier doch
sehr anregende Vorschlige fiir die Entwicklung
einer ,,Zuschaukunst® (Brecht) vor, die in die
Hand jeder/s Theaterpidagog*in gehdren. Als
pdfkostenlos zum Download erhildich unter:
https://pap-berlin.de/fileadmin/user_upload/
PgV/2018_Zwischen_Publikum_und_Bu__
hne.pdf

Friedhelm Roth-Lange

Schneider, Wolfgang (Hg.) (2019): Hei-
mat-Pflege als Theaterprogramm? Die
Kunst, soziale Zugehorigkeit zu ermégli-
chen. (=IXYPSILONZETT Jahrbuch fiir
Kinder- und Jugendtheater der ASSITE]
Deutschland 2019) Berlin: Theater der Zeit
[ISBN 9783957491947, 76 S.]

,Heimat® hat Konjunktur. Der Begriff wird
zum Spielball der Kulturpolitik. So schreibt
etwa die AfD in ihrem Programm, dass sie die
»deutsche kulturelle Identitit als Leitkultur
selbstbewusst verteidigen« will (»Programm
fiir Deutschland« Das Grundsatzprogramm
der Alternative fiir Deutschland, 47). Prak-
tisch sieht das dann so aus, dass in einem (zu)
kurzgegriffenen Zirkelschluss das Theater fiir
die eigenen Belange vereinnahmt werden soll;
etwa wenn behauptet wird, dass die »Aufgabe
des deutschen Theaters [...] von Beginn an
die Vermittlung von nationaler Identitiit [war]
— daher die Bezeichnung vieler Theater als ,Na-
tionaltheater’.« (https://www.afdfraktion-lsa.
de/dr-tillschneider-ein-starkes-theater-braucht-
eine-starke-nationalidentitaet/; 26.03.2019)
Es ist wenig iiberraschend, dass sich die Beitrige
in dem Jahrbuch XYZ unter der program-
matischen Fragestellung: ,Heimatpflege als
Theaterprogramm?“ weniger an iiberkommenen
topographischen oder identitiren Konzepten
orientieren, als an kommunikativen Frage-
stellungen; wenn sie, wie bereits im Untertitel
—,Die Kunst, soziale Zugehérigkeit zu ermég-
lichen“ — anklingt, den Heimatbegriff nicht
auf den einen Begriff bringen wollen, sondern
diskursivieren. Die Richtung wird dabei bereits
Editorial gesetzt:

»Darstellende Kiinstler*innen sind im besten
Falle Seismographen, sie kénnen analysieren
und reflektieren, sie héren zu und schauen
sich um.« (2)
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Mitanderen Worten: Es geht nicht darum festzu-
schreiben, was Heimat sein soll, sondern darum,
die unterschiedlichen Facetten von Heimat zu
beleuchten. Das Plidoyer von Annalena Kiispert
fiir ein Kinder- und Jugendtheater, welches als
»eine Art Agora fungieren« soll, »also als ein
zentraler Fest- und Versammlungsort [...] an
dem Gesellschaft ver- und ausgehandelt wird«
(8), kann hier genauso leitend sein, wie die Su-
che nach dem eigenen Platz in der Welt, die der
aus Siidafrika stammende Theatermacher Eliot
Molebe zu drei Fragedimensionen verdichtet:
»Wer ist man dann? Wer wird man? Wer werde
ich sein?« (15) verdichtet.

So kommen in dieser Ausgabe unterschiedliche
Stimmen aus den verschiedensten Erdteilen zu
Wort: Mit Molebe, dem aus der Tiirkei stam-
mende Autor Ulug Esen und dem Autor und
[lustrator Shaun Tanaus Australien, richtet
das Heft den Blick iiber den heimatlichen Tel-
lerrand. Der Heimatbegriff wird auf globaler
Ebene verhandelt, indem partielle Einblicke in
unterschiedliche Regionen der Welt geboten
werden. Differenz wird dabeti als schitzens- und
lohnenswertes Momentum hervorgehoben.
Denn: »Kulturelle Unterschiede sind per se
interessant« (13) wie Tan feststellt. In diesem
Sinne ist auch die Aufforderung der Marbur-
ger Co-Intendantin Carola Unser zu verstehen,
Theater selbst als offenen Orrt fiir Kinder- und
Jugendliche zu konzipieren, in dem die Realitit
einer diversen Gesellschaft mit unterschiedli-
chen Lebenskonzepten, Hintergriinden und
Hautfarben vorgelebt werde. Angesichts der
elitdren und hierarchischen Strukturen des The-
aters ist das sicherlich noch kithne Utopie, aber
vielleicht geht es ja gerade darum: das (noch)
undenkbare zu denken und das Unvermutete
zu entdecken. Beispielhaft kann hierfiir auch
der Blick auf's Land — Projektionsfliche mehr
oder weniger kitschiger Heimatideen schlecht-
hin —von Michael Kranixfeld stehen. Er macht
deutlich, dass der Blick in die oftmals ver-
ponte Provinz anregend sein kann, neben der
»Harmonie des Verstehens« auch die dadurch
entstehenden »Ausschliisse des [...] und der
Unverstindlichen wahrzunehmen« (29). In
diesem Sinne bietet das Heft wertvolle Anre-
gungen, die eigenen Provinzen des Denkens zu
erkunden und sich ihnen zu stellen.

Christoph Scheurle

Sambanis, Michaela; Walter, Maik (2019): In
Motion - Theaterimpulse zum Sprachenlernen.
Von neuesten Befunden der Neurowissenschaft
zu konkreten Unterrichtsimpulsen. Berlin:
Cornelsen. [ISBN 9783589165506; 80 S.]

Diese in Inhalt und Form sehr ansprechen-
de 80-seitige Verdffentlichung richtet sich
in erster Linie an Lehrerinnen und Lehrer in
der Sekundarstufe I + II, diirfte aber auch fiir
Lehrkrifte, die an Grundschulen und in der
Erwachsenenbildung titig sind, von besonderem
Interesse sein bzw. fiir ,,alle Gestalterinnen und
Gestalter von Sprachunterricht im Deutschen
oder in einer Fremdsprache* (5).

Der auf dem Buchumschlag gelb hervorge-
hobene Haupttitel /n Motion springt gleich
ins Auge, macht neugierig und spiegelt auch,
dass Michaela Sambanis in der Didaktik des
Englischen (FU Berlin) beheimatet ist. Aus
der engen Zusammenarbeit mit Maik Walter
(Leiter des Bereichs Gesellschaft, Geschichte
und Theater und Direktor der VHS Berlin-
Friedrichshain-Kreuzberg), der seit vielen Jahren
den Briickenbau zwischen den Bereichen The-
aterpidagogik und Deutsch als Fremdsprache
vorantreibt, ist ein Band hervorgegangen, der
dabei hilft, Formen des performativen Lehrens
und Lernens bekannter zu machen und theo-
retisch iiberzeugend zu fundieren.

Ganz im Sinne einer performativen Fremd-
sprachendidaktik geht es in diesem Band um
eine produktive Wechselbezichung von Theo-
rie und Praxis, Wissenschaft und Kunst. Zwar
gelten die Drama- und Theaterpidagogik seit
lingerer Zeit als wichtige neue Bezugsdiszi-
plinen fiir die Fremdsprachendidaktik, doch
sind Formen korperbezogener Unterrichtsge-
staltung in schulischen Kontexten noch immer
nicht selbstverstindlich. Dieser Band macht
nun Lehrerinnen und Lehrern Mut, in ihren
Unterrichtsriumen aus guten Griinden mehr
Bewegung zu riskieren: ,,Bewegungen kénnen
das Aufnehmen, Verarbeiten und Abspeichern
verschiedenster Lerninhalte unterstiitzen,
sodass diese zu soliden, gut abrufbaren Ge-
ddchtnisinhalten werden. Mit Bewegungen,
Handlungskopplung etc. gelernte Inhalte werden
auflerdem in der Regel nicht so schnell wieder
vergessen.” (8)

Im Kapitel I Embodied Cognition — Lernen ist
nicht nur Kopfsache wird ausfiihrlich thema-
tisiert, wie im Klassen- oder Seminarraum
Lernbewegung inszeniert werden kann. Wie
auch in den zwei folgenden zwei Kapiteln folgt
auf die theoretischen Uberlegungen eine Dar-
stellung von Praxisimpulsen, sprich konkreten
Anleitungen fiir eine performative Lehr- und
Lernpraxis, erginzt durch einen ,Neurodi-
daktischen Kommentar’, in dem es um die
vertiefende Klirung von Fragen geht, die bei
der Lektiire angestoflen wurden.

Im Kapitel II geht es um Antworten auf die
Frage: ,\Wie kommt Wissen ins Gehirn? Darin
geht es beispielsweise um die Wichtigkeit von
Visualisierungen, durch die das Aufnehmen
von Wissensinhalten besonders unterstiitzt
werden kann. Dieser Aspekt wird anhand von
diversen Praxisbeispielen iiberzeugend veran-
schaulicht, etwa anhand von Techniken, die
im Unterricht eingesetzt werden kénnen, um
,Standbilder’ zu bauen, zu interpretieren oder
auch als Bezugspunk fiir folgende Unterrichts-
schritte zu nutzen.

Der Titel von Kapitel III, ,Teenager als Ziel-
gruppe’ signalisiert, dass in diesem Band ein
besonderer Schwerpunkt ,,auf die Arbeit in der
Sekundarstufe und damit auf das Sprachenler-
nen im Jugendalter” (57) gelegt wird.

Wer durch den sehr empfehlenswerten Band
von Sambanis/Walter Appetit auf weiterfiih-
rende Fachlektiire bekommt, findet hilfreiche
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Hinweise im Literaturverzeichnis und inter-
essiert sich vielleicht auch fiir die thematisch
eng verwandte Publikation von Erika Piazzoli
(2018): Embodying Language in Action, Lon-
don: Palgrave MacMillan.

Manfred Schewe

Jammerthal, Peter; Lazardzig, Jan (Hg.)
(2018): Front Stadt Institut — Theaterwissen-
schaft an der Freien Universitit 1948-1968.
Berlin: verbrecher verlag [270 S., ISBN 978-
3-95732-344-6)

Hans Knudsen steht im Mittelpunkt eines Es-
say- und Aufsatzsammelbandes zu Lehre und
Forschung im Kalten Krieg.

Hans Knudsen (1886-1971) promovierte 1908,
wurde 1923 Assistent bei dem Begriinder der
Theaterwissenschaft Max Herrmann, legte
mit 87 anderen Schriftstellern 1933 das Ge-
lobnis treuester Gefolgschaft fiir Adolf Hitler
ab, arbeitete als Theaterkritiker und Journa-
list, erhielt 1938 einen ersten Lehrauftrag am
theaterwissenschaftlichen Institut der Fried-
rich-Wilhelms-Universitit Berlin und 1944
die auflerordentliche Professur und zugleich
Direktion ebendort.

Max Herrmann erhilt 1933 Berufsverbot und
wird 1942 in Theresienstadt ermordet. Sein
Schicksal ist Knudsen nur ein Achselzucken wert.
1948 wird Knudsen nach seiner Entnazifizie-
rung — er beschafft sogar Zeuginnenaussagen zu
seiner Widerstandstitigkeit — als Ordentlicher
Professor und Leiter des Theaterwissenschaft-
lichen Instituts an die neugegriindete Freie
Universitit (FU) Berlin (West) berufen. Er
ist im Vorstand der Freien Volksbiihne von
1945-1960 und beeinflusst deren Spielplan:
Werktreue und bildungsbiirgerliche Unterhal-
tung waren der Maf3stab der Auswahlkriterien;
Avantgarde gehérte fiir ihn schon in den 20er
Jahren ,ganz nach hinten".

1958 empfichlt er Wolfgang Baumgart als
Nachfolger. Und nun kommt endlich auch
Bewegung in die Theaterwissenschaft.

In der beginnenden Aufarbeitung der NS-Zeit
gerit Knudsen ins Visier. Kritische Stimmen
werden lauter und gleichzeitig dndert sich die
Theaterlandschaft rapide. Und mit ihr bricht
die Theaterwissenschaft auf.

Der vielschichtige Begriff Frontstadr ist nicht
zu verengen auf die Rolle, die Knudsen dar-
in spielte.

Knudsen ist fiir mich heute im Riickblick ein
vielschreibendes, schaumschligerisches Aus-
laufmodell.

Die FU wurde nicht gegriindet, um iibrigge-
bliebenen Nazis Arbeitsplitze zu verschaffen,
sondern, um studentische Eigeninitiative zu
ermdglichen — dies hat sie im Lauf ihrer Ge-
schichte auch eingeldst.

So unpolitisch Wolfgang Baumgart gewesen
sein mag — dariiber ein behutsam fragender,
fundierter Beitrag von Mechthild Kirsch! —ein
Knudsen-Epigone war er nicht. Im Gegenteil:
Er bezweifelt 6ffentlich und erfolgreich Wissen-
schaftlichkeit und Niveau der noch immer bei
Knudsen entstehenden Abschlussarbeiten, er
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offnet den Fachbereich allmihlich der Vielfalt
eines Lehrangebots und vor allem der studen-
tischen Eigeninitiative.

Mit der Griindung der Freien Universitit wurde
v.a. eine Institution gegriindet; und eine Ins-
titution ist auch immer eine Méglichkeit: In
den vergangenen 70 Jahren hat die FU so viele
brisante politische Entwicklungen initiiert, mit-
gemacht—und das Fach Theaterwissenschaft hat
sich parallel zu dem Wandel der gesellschaftli-
chen Bedeutung des Theaters/der Darstellenden
Kunst ebenfalls so vielfiltig weiterentwickelt,
dass mir der Fokus Knudsen/Frontstadtinstitut
in diesem Band sehr eng erscheint.

Es werden aber auch diverse sehr interessante
Schlaglichter auf Knudsens Umfeld geworfen:
die iiberraschende Biografie von Wolfgang
Baumgart, die nachkriegs-melancholische Be-
ckettrezeption im 50er-Jahre-Deutschland, die
kritischen NS-Aufarbeitungen der 60er Jahre
durch Marta Mierendorff, Walter Wicclair,
Joseph Wlf; u.a.

In den vergangenen 70 Jahren haben sich der
Anspruch und der Begriff | Freiheit’ in der
programmatischen Titelgebung der Freien
Universitit stindig gewandelt und immer
wieder aktualisiert.

Silke Technau

Peter, Birgit; Pfeiffer, Gabriele C. (Hg.)
(2017): Flucht - Migration - Theater. Do-
kumente und Positionen. Géttingen: V &
R Unipress Mainz University Press & Vi-
enna University Press (=V & R Academic,
1). [ISBN 978-3-8471-0667-8; 564 S. mit
119 Abbildungen]

Dieser Sammelband entstand auf der Grund-
lage der Ringvorlesung Flucht Migration
Theater am Institut fiir Theater-, Film- und
Medienwissenschaft der Universitit Wien im
Wintersemester 2016. Der ,lange Sommer
der Migration® 2015 war Ausgangspunkt der
Ringvorlesung mit dem Fokus auf die Frage:
Wie kann Universitit ihrer Verantwortung
nachkommen und Ort kritischer Auseinan-
dersetzung sein, Offentlichkeit herstellen und
Expertise versammeln? (12)

Der Sammelband enthilt 67 Beitrige und
besteht aus sechs Kapiteln unter den Titeln:
Initiative ergreifen, Ausdruck verleihen, Bilder
schaffen, Stimmen lesen, Dokumente finden,
Definitionen befragen. Die Publikation bein-
haltet vielseitige Herangehensweisen, um die
Fragen nach Existenz, Uberleben und Identitit
im Kontext ,theatraler Handlungen® zu ver-
handeln. Heimatbegriff als zentrales Element
von Migration wird an einigen Stellen zwangs-
liufig dekonstruiert.

In vielen Beitriigen diskutieren die AutorInnen,
wie durch politischen Aktionismus Handlungs-
spielriume erdffnet werden kénnen. Auflerdem
werden die gesetzlichen und geographischen
Hindernisse einer Fluchtroute aber auch die
Asylpolitik der EU und den daraus resultierenden
Folgen fiir Gefliichtete und Hilfsorganisationen
angesprochen. In einem der Beitriige wird auf
50 Seiten eine Dokumentation von staatlichen,
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nichtstaatlichen und privaten Organisationen,
Initiativen und Projekten zusammengestellt, die
im Kontext der Fliichtlingsthematik in Europa
entlang der Balkanroute vom Mittelmeer bis
Deutschland aktiv sind oder waren.

Einige der Beitrige sind Gespriche, die mit
den Theaterschaffenden gefiihrt wurden. Ein-
mal gibt Asli Kislal, die seit 1990 in Wien und
Stuttgart als Schauspielerin, Regisseurin und
kiinstlerische Leiterin titig ist, wertvolle Ein-
blicke in ihre Arbeit und teilt ihren kritischen
Blick mit den LeserInnen. Zudem kommt der
junge Schauspieler Johnny Mhanna zu Wort, der
2012 aus Damakus gefliichtet und dann tiber
Libanon 2014 in Osterreich angekommen ist.
Anvielen Stellen wird von den Kulturschaffenden
und AktionistInnen, aber auch von reflektierten
Studierenden die Gratwanderung zwischen ad-
dquater Reprisentation und Instrumentalisierung
von Gefliichteten thematisiert und vielseitig be-
sprochen. Einen besonderen Schwerpunkt seellt
die verschiedenartige Auseinandersetzung mit
Elfriede Jelineks Schutzbefohlenen, beispiels-
weise in der Inszenierung der Theatergruppe
»Die schweigende Mehrheit sagt JA!“.

In einer im deutschsprachigen Raum ein-
zigartigen Publikation bringt dieser Band
Wissenschaft und Theaterpraxis zusammen
und stellt einen 6ffentlichen Diskurs zwischen
Gefliichteten, Studierenden, Aktivistlnnen,
TheaterpraktikerInnen, Bildende KiinsterInnen
und Forscherlnnen her. Sein Ziel ,als Archiv
der schwer zu dokumentierenden Geschichte
von Flucht, Vertreibung und theatralem Aus-
druck® zu dienen, trifft der vorliegende Band
vollig. Dieser Band sollte seinen Platz in jeder
institutionellen theaterpidagogischen Biblio-

thek finden.
Zoé Tomruk

Miriam Baghai-Thordsen (2018): Theater in
der Schule. Zwischen normativen Bildungs-
erwartungen und subjektiven Bedeutungen
aktiver Theatererfahrungen. Miinchen: ko-
paed. [S. 272; ISBN:978-3-86736-415-7]
Diese Untersuchung gliedert sich in zwei sehr
unterschiedliche und doch aufeinander bezo-
gene Teile, die im Untertitel benannt werden:
auf ,normative Bildungserwartungen® und
auf ,subjektive Bedeutungen aktiver Thea-
tererfahrungen® in Bezug auf das , Theater in
der Schule; diese beiden Aspekte entsprechen
auch den ,leitenden Forschungsfragen®. Auf
die Einleitung folgt zunichst ein ,Historischer
Abriss des Schultheaters“ (56 S.), der sehr klar
tiberblickshaft die Entwicklung des Schultheaters
vom 15. Jahrhundert bis in die 1990er Jahre
darstellt und so die geschichtliche Dimension
zentraler Fragestellungen (z.B. ,pidagogische
Intervention vs. kiinstlerische Ausbildung®)
aufzeigt. Trotz der verstindlichen Beschrinkung
fillt auf, dass die reformpidagogischen Ansitze
in der Weimarer Republik, die auch Brechts
Experimente mit dem Lehrstiick in der Schule
beeinflusst haben, sowie die Entwicklung in der
DDR nicht erwihnt werden, sodass mégliche
andersartige Akzentuierungen oder gar Alter-
nativen nicht in den Blick kommen.

In dem nichsten Kapitel, das sich mit der ,,Ak-
tuellen Situation des Theaters in der Schule®
(48 S.) beschiftigt, werden die Terminologie
(Darstellendes Spiel vs. Theater), Strukturen
und Curricula in der Schule, aktuelle Lehrpline
zum Teil mit Hilfe von Tabellen dargestellt und
vor allem eine ausfiithrliche ,Hermeneutische
Analyse der Fachpriambel Darstellendes Spiel
des Beschlusses der Kultusministerkonferenz
von 2006 vorgenommen. Dabei wird zum ei-
nen eine gewisse Heterogenitit sichtbar, zum
anderen aber wird eine klare Priorisierung der
Personlichkeitsbildung gegeniiber ,der kiinst-
lerisch-isthetischen (Aus-)Bildung® erkennbar.
Der zweite umfangreichere Teil (137 S.),
der das eigentliche Zentrum der Publikation
bildet, enthilt eine ,Qualitative empirische
Studie® in Form von 14 narrativen Interviews
mit Schiiler*innen auf der Grundlage der
Grounded Theory. Die Darstellung konzen-
triert sich auf drei Themen: ,Einstieg in das
Theaterspiel®, ,Bedeutung von Bezugsperso-
nen® und ,Bedeutung des Theaterspiels fiir
die Eigenwahrnehmung®. Die Vorgehenswei-
se kann hier nicht im Detail referiert werden,
das Ergebnis verdeudlicht jedoch, dass ,die
normativen Bildungserwartungen an das Dar-
stellende Spiel (entsprechend der Fachpriambel)
durchaus eine Entsprechung in den subjekti-
ven Bedeutungen der Akteure finden, obgleich
dariiber hinaus in der empirischen Forschung
Aspekte sichtbar werden, die in der Priambel
nicht beriicksichtigt sind.“ Die Interpretation
der Bildungserwartungen und die empirische
Studie liefern sicherlich wichtiges Material fiir
die Bestimmung und Weiterentwicklung des
Faches Darstellendes Spiel, insbesondere auch
fiir die grundstindige Ausbildung von Theater-
Lehrer*innen, iiber wirklich {iberraschend sind
die Ergebnisse nicht. Wer von den Schiiler*innen
des Darstellenden Spiel konzentriert sich wirk-
lich auf eine kiinstlerische Ausbildung und will
demnach Schauspieler*in werden oder ander-
weitig im Theater arbeiten? Im Grunde wire
doch interessanter und relevanter, in welchem
Mafle speziell die Theaterarbeit zu dsthetischen
Erfahrungen fithren kann, die eine andersartige
Personlichkeitsbildung ermdglichen als sonst
in pidagogischen Prozessen.

Florian VaBen

Kindt, Tom (2018): Brecht und die Folgen.
Stuttgart: Metzler. [151 S., 978-3-476-0456-
8 / e-book: 978-3-476-04577-5]

Noch eine Publikation im ,Meer® der Versf-
fentlichungen zu Brecht, wird der eine oder die
andere seufzend feststellen... Aber es ist etwas
Besonderes, mochte ich sofort erwidern, nim-
lich eine wirklich iiberzeugende ,Hinfithrung’
zu Brechts Werk und zugleich eine sehr gelun-
gene Darstellung seiner ,,Folgen®, verstindlich
geschrieben und gut zu lesen! Allen, die sich fiir
Brecht, seine Texte und seinen Einfluss auf die
deutschsprachige Literatur seit Mitte des letz-
ten Jahrhunderts interessieren, ist die Lektiire
dieses schmalen Bindchens — es ist bequem in
die Jackentasche zu stecken — nachdriicklich

empfohlen.
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Eine grofle Stirke besteht darin, dass Kindts
Analyse kritisch ist, aber nicht denunziatorisch,
etwa bei Brechts — vor allem aus heutiger Sicht
— problematischem Verhiltnis zu Frauen, zum
geistigen Eigentum und Plagiat sowie zum
finanziellen Aspekt der Tantiemen. Brechts
widerspriichliche Haltung zum Stalinismus
hitte da auch kurz diskutiert werden konnen.
Selbstverstindlich gibt es im Detail immer Kri-
tikpunkte. So hitte ich mir gewiinscht, dass der
spezielle Arbeitsprozess in Gruppen sowie das
besonders produktives Theorie-Praxis-Verhiltnis
bei Brecht noch stirker betont worden wire.
Neben Brechts zwei grofflen Romanprojekten
wire nicht nur der Tui-Roman kurz zu erwihnen
gewesen, sondern auf alle Fille seine kleinen’
Prosa-Arbeiten, also die bekannten ,,Geschichten
vom Herrn Keuner®, aber vor allem die gerade
heute wieder aktuellen , Fliichtlingsgespriche®
und ganz besonders das zwar komplizierte, aber
doch zentrale ,,Buch der Wendungen®. Brechts
»Kleines Organon fiir das Theater® gibt sicher-
lich einen guten, wenn auch etwas reduzierten
Einblick in Brechts Theatertheorie, aber hier
hitte der ,Messingkauf™ ein priziseres Bild
gegeben. Vor allem aber: Beim spiten Brecht
hitten die Betonung der Freundlichkeit und
des Naiven sowie seine Entwicklung vom epi-
schen zum dialektischen Theater auf alle Fille
dargestellt werden miissen.

Und der zweite Teil, Brechts Folgen? Einerseits
werden sehr differenziert die Beziige (personliche
und intertextuelle) von Brecht zu Diirrenmatt
und Frisch, Enzensberger und Heiner Miiller,
‘Walser und Handke, zu Film und Jazz sowie zu
den Songs und Protestliedern vorgestellt und
analysiert. Andererseits besteht hier vielleicht
das einzige wirkliche Desidarat der Untersu-
chung: Kindts Darstellung verbleibt im Bereich
der Literatur bzw. der Texte, es fehlt dagegen
nahezu véllig das Theater in seinen vielfiltigen
zeitgendssischen Formen, also Brechts Einfluss
etwa auf die Theater- und Inszenierungspraxis
im 20. und 21. Jahrhunderts, auf Regisseure wie
Castorf und Pollesch; auch Brecht als Vorliufer
des sog. postdramatischen Theaters sucht man
vergebens, ebenso wie die neuerdings wieder
wichtiger werdenden Experimente mit Brechts
Lehrstiick-Konzeption in der Arbeit der freien
Theatergruppen und in der aktuellen pidago-
gischen Praxis.

Diese kritischen Anmerkungen und erginzen-
den Hinweise relativen jedoch nicht — es mag
die Leser*innen erstaunen — meine Empfehlung
dieses Brecht-Buches, und zwar nicht nur fiir
den eigenen Gebrauch und zum Verschenken,
sondern vor allem auch fiir den Einstieg in ei-
ne theoretische Beschiftigung und/oder eine
praktische, auch theaterpidagogische Arbeit
mit Brecht. Allen, die bei Brecht nur noch
abwinken — , langweilig®, ,,alter Hut" — driickt
dieses Buch in die Hand; sie werden es, da bin
ich mir sicher, aufmerksam lesen und danach
Brecht mit anderen Augen sehen.

Florian VaBen

Linn Settimi (2019): Plidoyer fiir das Tra-
gische. Chor- und Weiblichkeitsfiguren bei
Einar Schleef. Bielefeld: Transcript. [240 S.;
ISBN: 978-3-8376-4630-6]

Einar Schleef ist sicherlich kein Geheimtipp
mehr in der Theater-Community, aber seine
literarischen Texte (vor allem Gertrud), seine
4sthetischen Reflexionen (Droge Faust Parsi-
fal), seine Theaterstiicke, seine Malerei und
Biihnenbilder sind doch nur bedingt bekannt.
Seine grofiten, allerdings umstrittenen Erfol-
ge hatte Schleef mit seinen Inszenierungen,
insbesondere mit Elfriede Jelineks Ein Sport-
stiick. Im Zentrum steht dabei der Chor und
die Weiblichkeitsfiguren, die Settimi in ihrer
Dissertation genauer untersucht.

Nach einem biographischen Kapitel, das vor
allem die Besonderheiten von Schleefs Ent-
wicklung als Kiinstler zeigt, und einer sehr
kursorischen Darstellung der ,,Chorfigur®
von der Antike iiber die deutsche Klassik bis
ins 20. Jahrhundert werden im dritten Kapitel
Schleefs Chortheorien sowie seine szenische
Umsetzung der ,,Chorgestalt” untersucht.
Besonders seine Tragddientheorie sowie das
»konfliktgeladene Verhiltnis von Individu-
um und Chormasse® (wieso Masse?) sind hier
von besonderer Bedeutung. In Kapitel vier
geht es um das ,, Konzept des Weiblichen und
Weiblichkeitsfiguren auf der Bithne®, d.h. vor
allem um Schleefs Inszenierungsarbeiten, in
denen die ,,Opferung der Frauenfiguren® und
das ,Scheitern jedes Emanzipationsversuchs®
gezeigt werden. Die detaillierte Interpretation
von Jelineks Sporsstiick mit seinen besonderen
chorischen und weiblichen Elementen und von
Schleefs szenischer Umsetzung in Kapitel fiinf
belegt die grofie Nihe von Jelinek und Schleef,
fiir den das ,,Schicksal des Theaters [...] mit
dem Uberleben des zu lange still gehaltenen
weiblichen Subjekts verbunden® ist. Schleef
konzentriert sich auf die Mutter-Figur und un-
terschiedliche ,, Frauentypologien®, er praktiziert
»Genderinversionen und ,,Geschlechterkampf™,
entwickelt aber nicht ,,die Utopie einer weib-
lichen Ordnung®. Stattdessen umkreist er das
“Phinomen der Macht” und zeigt, dass auch
»weibliche Herrschaft [...] gewalttitig, autori-
tir, zerstorerisch® sein kann. Ob das allerdings
eine ,nihilistische Botschaft® mit “zynischen®
Elementen ist, wie Settimi formuliert, scheint
mir aber doch sehr fraglich.

Einige begriffliche Unklarheiten, Settimi
spricht — ohne genauere Definition — z.B.
immer wieder von ,Gemeinschaft®, weniger
von Gesellschaft oder Kollektiv, sowie viele
kleinere sprachliche Ungenauigkeiten — hier
hitte ein Lektorat gutgetan — stdren bei der
Lektiire. Wihrend die ,,Chor- und Weiblich-
keitsfiguren®, auf die der Untertitel hinweist,
im Zentrum der Analyse stehen, bleibt der Titel
der Untersuchung ,,Plidoyer fiir das Tragische®
dagegen weitgehend unklar, vor allem auch
weil Settimi die umfassende Diskussion der
letzten Jahre um die Tragddie und das Tragi-
sche gerade in ihrer méglichen zeitgendssischen
Form weitgehend ausklammert. Schleefs These
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vom Tod der Tragddie durch die Ausgrenzung
des Chores und der Weiblichkeit sowie seine
szenische Umsetzung in seiner Biithnenpraxis
erdffnen gleichwohl einen Blick auf zentrale
Fragestellungen des gegenwirtigen Theaters.

Florian VaBen

GRIPS Theater, Harpain, Philipp (Hg.)
(2019): Fiir die Zukunft. 50 Jahre GRIPS
Theater. Mit Bildern von David Baltzer,
Textredaktion Patrick Wildermann. Unter
Mitarbeit von Tobias Diekmann, Anja Krauf§
und Paulina Papanfuf. Berlin: Alexander
Verlag. [253 S., ISBN 9783895814969]

,Einer ist keiner! Zwei sind mehr als einer! Wer
wollte das schon bestreiten und welchem Kind
wurden diese Zeilen aus Balle, Malle, Hupe &
Arthur vorenthalten? Kaum zu glauben, aber
es gab Zeiten, da war es in den CDU-regier-
ten Stadtbezirken Berlins verboten, mit einer
Schulklassen ins GRIPS zu gehen, subversive
Theaterbesuche landeten in den Personalakten
der LehrerInnen (51). Das GRIPS ist nun ein
halbes Jahrhundert alt und mittlerweile das
bekannteste und erfolgreichste Kinder- und
Jugendtheater (nicht nur) Deutschlands, seine
Stiicke werden weltweit eingeladen und nach-
gespielt. (Mut)MacherInnen und Gefihrtlnnen
haben in dem vorliegenden Buch auf 50 Jahre
GRIPS zuriick, auf die Gegenwart und nicht
zuletzt in dessen Zukunft geschaut. In den 6
Abschnitten Mut machen (18-49), Mitmachen
(50-93), Stadt finden (94-129), Offen bleiben
(130-157), Welt bewegen (158-199 und Zukunft
weisen (200-230) kommen Theaterpidago-
glnnen, Dramaturglnnen, Kassenleiterinnen,
Zuschauerlnnen, SchauspielerInnen und
KritikerInnen zu Wort, um nur einige der be-
teiligten Gruppen zu nennen. Spannend sind
natiirlich die Chroniken von Volker Ludwig
und Philipp Harpain, die von der Griindung
bis zu den aktuellen Entwicklungen erzihlen,
die theaterpidagogischen Ausfiihrungen von
Nora Hoch zur GRIPS-Theaterpidagogik (126-
129) und Wiebke Hagemeister (42-43) oder
aber das Interview von Riidiger Schaper mit
Volker Ludwig (96-117), bei dem man erfihrt,
dass der Schlager eine gute Schreibschule fiir die
GRIPS-Lieder darstellte, denn wenn erst einmal
die eine Zeile stand, dann war ein Lied so gut
wie fertig. Beeindruckend sind die Berichte aus
den Lindern, in denen GRIPS eine bedeutende
Rolle spielt, wie Brasilien, der Ttirkei, Kroati-
en, Siidkorea, Uganda, Agypten, Indien und
Griechenland. Und beeindruckend ist auch die
vollig aus der Zeit gefallene basisdemokratische
Organisationsform eines Privattheaters, zu dem
ein ,Gremium® gehért, das tiber Stiicke und
auch Einstellungen entscheidet und sich aus
der Belegschaft zusammensetzt oder einem
beratenden KinderTheaterRat (61). Nicht zu
vergessen sind die von David Baltzer ausgewihl-
ten Bilder, zumeist aus den Inszenierungen, die
die Vorstellungen zum Leben erwecken. Die
Bilder zeigen die Kraft, die GRIPS mit seiner
Arbeit in all den Jahren freigesetzt hat und im-
mer noch freisetzt. Fiir die Zukunft wiinschen
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wir uns weiterhin diese Kraft. Diese werden
sie auch selbst brauchen, wenn das GRIPS
seinen im Jahre 2035 zu erdffnenden Neubau
(203) stemmen wird, von dem der Wiener
Schauspiel-Professor Frank Panhans in seiner
Laudatio fiir den Berliner Kindertheaterpreis
2068 berichtet. Zukunft, das war schon immer
Sache des GRIPS-Theaters.

Maik Walter

Antons, Klaus; Ehrensperger, Heidi; Milesi,
Rita (2019): Praxis der Gruppendynamik.

Ubungen und Modelle. Mit Illustrationen

von Ramona Wuschner und Karina Antons.
10., vollstindig iiberarbeitete Auflage. Got-
tingen: Hogrefe. [ISBN=978-3-801727819,
484 S. mit CD-ROM]

Stahl, Eberhard (2017): Dynamik in Gruppen.
Handbuch der Gruppenleitung. 4., vollstindig
iiberarbeitete und erweiterte Auflage. Wein-
heim, Basel: Beltz. [[SBN=978-3-621285148,
450 S. mit E-Book inside]

Mit der Dynamik einer Gruppe verhilt es
sich ist wie mit dem Wetter, erfahren wir in
der ,Praxis der Gruppendynamik“: , Wetter
ist immer, wenn auch immer wieder anders“
(17). Im Theater sind in der Regel diese Art
von Dynamiken mit simtlichen Hohen und
Tiefen Alltag. Um diese besser zu verstehen,
liegen erfreulicherweise zwei Standardwerke -
neu aufgelegt und auf einen aktuellen Stand
der Kunst gebracht — vor.

Klaus Antons, der bereits vor einem halben
Jahrhundert die Ubungssammlung fiir die
Gruppendynamik in immer wieder neuen
Auflagen auf den Buchmarkt gebracht hat, holt
sich fiir seine vollstindige Uberarbeitung zwei
Schweizer Erwachsenbildnerinnen an Bord:
Heidi Ehrensperger und Rita Milesi. Neben der
Einleitung und den Hinweisen zur Benutzung
werden in 10 Kapiteln Ubungen und Arbeits-
papiere zusammengetragen: Eréffnung einer
Lernveranstaltung (37-76), Soziale Wahrneh-
mung und Training der Beobachtungsfihigkeit
(77-116), Kommunikative Kompetenz und
Feedback (117-160), Kooperation und Konkur-
renz (161-202), Gruppenentscheidungen und
Gruppenkonflikte (203-248), Rollen, Normen
und Status in Gruppen (249-276), Kritische
Phinomene und Stérungen des Gruppenprozes-
ses (277-324), Diagnose des Gruppenprozesses
(325-384), Beratungs- und Interventionskom-
petenz (385-426), Abschluss und Auswertung
einer Lehrveranstaltung (427-458). Altersweise
und leserfreundlich setzen die AutorInnen beim
Praxisbuch den mutigen Schnitt an, um den
angesammelten ,sprachlichen Ballast“ auch
aufgrund eines wissenschaftlichen Gebirdens
abzuwerfen, das sich iiber die Akzeptanz des
Begriffes Gruppendynamik iiberlebt hat (14).
Eine Fundgruppe fiir Theaterpidagoglnnen,
die verstehen wollen, warum es an bestimmten
Punkten immer wieder Konflikte gibt und wie
man intervenieren kann.

Auch Eberhard Stahls Dynamik in Gruppen.
Handbuch der Gruppenleitung, wurde iiber-

arbeitet und liegt nun in der 4., vollstindig
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iiberarbeiteten und erweiterten Auflage vor.
Bereits 2002 in erster Auflage im Beltz-Verlag
erschienen wird die Gruppendynamik in nur 4
Kapiteln praxisorientiert und forschungsbasiert
aufbereitet: I Die Triebkrifte (27-72), II Der
Prozess (73-234), 111 Die Struktur (235-344),
IV Die Praxis (345-402). Dariiberhinaus gibt es
einen umfangreichen Anhang. Auch wenn im
Zentrum — im Kapitel IT - die Gruppenentwick-
lung nach dem erweiterten Tuckmann-Modell
(Forming, Storming, Norming, Performing,
Re-Forming) steht, werden Gruppen in diesem
Standardwerk in all ihren Facetten erkundet.
Diese Art von Prozessen zu verstehen und im
isthetischen Prozess auch zu beeinflussen gehért
zum theaterpidagogischen Handwerkszeug.
Neu in der vorliegenden Auflage sind — neben
der Aktualisierung der Forschungsliteratur und
deren Beziige — Uberlegungen zu Steuerungs-
modi in Gruppen und zu funktionalen Rollen
sowie eine Uberarbeitung des abschliefenden
Kapitels zur Selbstreflexion. Nur selten gelingt
es, die Dynamik in Gruppen prignant und
unterhaltsam darzustellen. Deshalb sei dieses
Handbuch allen Theaterpidagoglnnen, die
am Anfang ihrer Ausbildung oder ihrer ersten
Praxiserkundungen stehen, wirmstens ans
Herz gelegt.

Beide Biicher sind gelungene Uberarbeitungen
und es mdgen noch viele weitere folgen!

Maik Walter

Keller, Anne (2018): Das Deutsche Volksspiel.
Theater in den Hitlerjugend-Spielscharen.
Berlin, Milow, Strasburg: Schibri-Verlag
(Lingener Beitrige zur Theaterpidagogik,
17). [ISBN 978 3 86863 194 4, 475 S.]

Im Zentrum der historischen Untersuchung zum
»deutschen Volksspiel“ steht das nichtprofessio-
nelle Theater wihrend des Nationalsozialismus,
und zwar in den Spielscharen der Hitlerjugend.
Was aber haben heute so angesagte Konzepte
wie das ,site specific theatre” oder ,,theaterpid-
agogisches Teambuilding® mit dem ,deutschen
Volksspiel“ zu tun? Dieser durchaus spannende
Bezug in die theaterpidagogische Gegenwart
wird in der Dissertation von Anne Keller her-
gestellt. Wichtige Punkte aus der Arbeit sind
vor allem: Das Theaterspiel mit Laien beginnt
weder im Nationalsozialismus noch endet es
dort. Es greift auf 4sthetische Prigungen und
konzeptuelle Bausteine der Weimarer Repub-
lik zu, die nach dem Zweiten Weltkrieg auch
fortgefithrt werden. Eine ,,Stunde Null“ in der
Theaterpidagogik, wie auch immer die Vorgin-
ger zu bezeichnen sind, hat es nicht gegeben.
Nach der Einleitung (9-26) werden in Kap. 2
die Voraussetzungen der Studie (27-59) ange-
fithrt, in dem die ausgewertete Zeitschrift ,Die
Spielschar” und deren Vorginger sowie die Ge-
setzeslage vorgestellt wird und insbesondere die
Begriffe ,,Volksspiel, ,Laienspiel, , Dilettan-
tentheater” und ,,Berufstheater voneinander
abgegrenzt werden. Anschlieend wird in Kap.
3 die Programmatik des ,Deutschen Volks-
spiels“ (77-390) und in Kap. 4 ,Normative
Strukturen® (391-404) wie Kulturtagungen

und die Ausbildung von SpielleiterInnen the-
matisiert. HistorikerInnen werden hocherfreut
sein {iber das umfangreiche Personenregister, das
zentrale Akteure im zusammenfiihrt. Theater-
pidagoglnnen werden hingegen erstaunt sein,
wie sich aktuelle dsthetische Diskurse in der
Theaterpidagogik bereits in dem untersuchten
Zeitraum finden, Beispiele sind minimalisti-
sche Biihnenbilder — mit der gleichzeitigen
Verdammnis des iiberholten Illustrativen —, die
Einbindung der Musik im Spiel, des Chores
und auch des Publikums. es wird prizise her-
ausgearbeitet, wie auf Entwicklungen in den
1920er Jahren Bezug genommen wurde und
diese dann auch in den 1930er und 1940er
Jahren weitergefiihrt wurden.

Auch wenn es heute keine Auffithrungen mehr
zu sichten gibt, so gelingt es Anne Keller aus
dem untersuchten Textkorpus das Ideal eines
Theaterspiels im Nationalsozialismus zu ext-
rahieren, das — so die auf Foucault basierende
Hypothese — auch Wirklichkeit erschaffen
konnte. Spannend sind die Ausfithrungen zum
Stellenwert des Kollektiven, der Gemeinschaft
und deren Praktiken (,der dufSeren Formatie-
rung, der Aktivierung, der Emotionalisierung
und des gemeinsamen Bekenntnisses® [407]).
Die Arbeit weist die weit verbreitete These von
einer immanent subversiven Kraft der theater-
pidagogischen Arbeit zuriick und formuliert
stattdessen eine ,Neutralitdts-Vermutung (414),
nach der ,theaterpidagogische Formen und
Methoden augenscheinlich fiir Inhalte, gleich
welcher Ideologie, Religion, Philosophie offen
sind und dementsprechend fiir jede beliebige
Idee implizit oder explizit nutzbar gemacht
werden konnen.“ (413f.)

Ein wichtiges Buch zur Geschichte unseres
Faches, iiber das wir reden sollten!

Maik Walter

Zumbhof, Tim (2018): Die Erziehung und
Bildung der Schauspieler. Disziplinierung
und Moralisierung zwischen 1690 und 1830.
Zugl.: Universitiat Miinster, Dissertations-
schrift, 2016. Kéln: Bohlau Verlag. [586 S.;
ISBN 9783412500061]

Wiirde ein Theaterhistoriker die freie Wahl iiber
seine zu beforschende Zeit haben, so fiele die
Wahl mit einer groflen Wahrscheinlichkeit auf
das 18. Jahrhundert. War es in der deutschen
Theatergeschichte doch ein ausgesprochen
prigendes Jahrhundert und weit mehr als Les-
sing, Goethe und Schiller. Von den Kimpfen
der Aufklirung bis hin zur sich anbahnenden
Klassik vollzieht sich nimlich vor allem eines:
Das (deutsche) Theater institutionalisiert sich
und schreibt hierbei dem Schauspieler zunichst
die Rolle eines Volkserziehers zu. Bekannt ist
vor allem, dass das Theater fortan und fiir eine
lange Zeit als eine moralische Anstalt gesehen
wird. Nach fast 600 Seiten Lektiire mit 3.300
Fufinoten erfihrt man wichtige Stationen der
,Erziehung und Bildung der Schauspieler” im
18. und frithen 19 Jahrhundert. Die gewihlte
Formulierung nutzt eine Ambiguitit der deut-

schen Sprache, die durch die Wortbildung mit
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dem Suffix —ung auftritt. Bei einer Derivation
mit diesem Affix kann im resultierenden Ge-
nitiv sowohl auf das Subjekt als auch auf das
Objekt des Basisverbs — in diesem Fall ,bil-
den“ und ,erzichen“ — rekurriert werden. Mit
anderen Worten der Titel geht sowohl auf die
Titigkeit, bei der die Schauspieler aktiv bilden
und erzichen, als auch auf den Prozess, bei dem
die Schauspieler gebildet und erzogen werden,
ein. Fiir die erste Lesart liegt bereits eine Reihe
von Forschungsliteratur vor: Die Theaterrefor-
mer der Zeit sahen im Theater ein Mittel, das
Publikum zu erziehen. Wie aber wurden die

Schauspieler im 18. und frithen 19 Jahrhun-
dert selbst erzogen? Auf diese zweite Frage,
wurden nur selten Spots in der theaterhistori-
schen Forschung gerichtet. Die ausgesprochen
zitatenreiche Dissertation von Tim Zumhof
untersucht die Theaterschulen in Schwerin,
Mannheim, Weimar, Wien, Karlsruhe, Stuttgart,
Regensburg und Braunschweig und versucht
das oben beschriebene Desiderat abzubauen.

Neben der Einleitung (9-46) gibt es zwei Teile:
I Vom Schultheater zur Theaterschule — Ge-
nealogien des Bildungstheaters (47-266) und II
Theaterschulen und Ausbildungskonzepte der

Quer- und Nach-Gelesen: Seiten- und Ruckblicke
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Schauspieler im 18. und frithen 19. Jahrhun-
dert (267-486) sowie eine Zusammenfassung
Bildungstheater und Theaterbildung (487-
526). Ein umfangreiches Literaturverzeichnis
(527-577) sowie ein Abbildungsverzeichnis
und Register runden die philologisch fein zi-
selierte Arbeit ab.

Theaterhistoriker, die sich mit Hingabe dem
18. Jahrhundert verschrieben haben, werden
grofle Freude an dem Werk haben.

Maik Walter

Ein kurzer Seitenblick auf die lebendige in-
ternationale Improvisationstheaterszene: Seit
nunmehr 8 Jahren und 92 Ausgaben erscheint
STATUS, eine digitale, sich auf ehrenamtliches
Engagement stiitzende Zeitschrift. STATUS
widmet sich Themen rund um das Improvi-
sationstheater. Gegriindet wurde das Projekt
von Fefia Ortalli, einem argentinischen Impro-
Spieler, der in Madrid lebt. Die ersten Ausgaben
wurden in spanischer Sprache publiziert, vor
2 Jahren kam eine englischsprachige Ausga-
be hinzu und nun — durch die Initiative des
Impro-Spielers Manuel Speck aus Karlsruhe
— liegt die erste deutschsprachige vor. Heft 92
umfasst 28 Seiten mit den Ressorts Meinung,
Sonderrubrik, Interview, Techniken, Improwelt
und Newuigkeiten. Neben der Vorstellung einer
ruminischen Crowdfunding-Kampagne, mit
der ein neues Impro-Zentrum in Bukarest
etabliert werden soll, gibt es unter anderem
ein Interview mit Gael Perry, passionierter
Improspieler aus Strasbourg und promovierter
Geologe, der mit Impro die Welt retten will.
Unter Techniken werden am Beispiel der briti-
schen Improszene praktische Hinweise gegeben,
wie eine lokale Kleinkunstszene in einer noch
nicht mit Impro versorgten Stadt aufgebaut
werden kann. Mehr Informationen erhilt
man auf der Website (www.statusrevista.com)
oder auch auf Facebook, ein Jahresabo gibt es
bereits fiir 10 und Beitrige aus der internati-
onalen Improszene sind immer willkommen.
Wir wiinschen dem neuen deutschsprachigen
Redaktionszuwachs viel Erfolg!
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Schon in den ersten Heften dieser Zeitschrift
finden sich Beitrige von Ingo Scheller: In Heft 1
,Uber die szenische Interpretation von Dramen-
texten® (1 £.); in Heft 2: , Spielleiterausbildung
an der Universitit Oldenburg® (2 ff.). Und
damit sind zwei wichtige Stichworte in Bezug
auf die Professionalitit des Hochschullehrers
Ingo Scheller gegeben: Konstituierung und
Entfaltung einer modernen Hochschuldidakeik
ist im wichtig, und er hat sie unter anderem
exemplarisch durch die Spielleiterausbildung
angereichert und im , Arbeitskreis Hochschuldi-
daktik® iiberregional implementiert. Innerhalb
des Feldes der Theaterpidagogik wird Ingo
Scheller durch seine Praxis und Buchpublika-

tion ,,Szenische Interpretation. Theorie und
Praxis eines handlungs- und erfahrungsbezoge-
nen Literaturunterrichts in der Sekundarstufe
Lund II“ (2019 in 5. Auflage!) bekannt. Auch
ist er aktiv im Segeberger Kreis — Gesellschaft
fiir Kreatives Schreiben e. V. (gegriindet 1982
heeps://www.segeberger-kreis.de/) gewesen.
Politisch engagiert sich Ingo Scheller seit 2003
basis-demokratisch in Schleswig-Holstein. Ge-
rade ist sein starkes Buch Das Eigene und das
Fremde. Mein nationalsozialistischer Vater und
ich. (Norderstedt: BoD 2019; 447 S., www.
bod.de) erschienen. Dessen Untertitel zeigt
an, um was es darin geht: ,Mein nationalsozi-
alistischer Vater und ich“: Lebensgeschichten
(von Sohn und Vater) und Zeitgeschichte
nebst Kulturgeschichte (Weimarer Republik,
NS-Staat, BRD) befinden sich darin ,im Ge-
sprich® zu ,Aneignungen®, Menschen und
Beziehungen®, ,Weltanschauungen® (Haupt-
kapitel). Ein Untertitel heiflt , Turnen, Tanzen
und Marschieren“ (17 ff.). Dazu meine lebens-
geschichtlichen Anmerkungen: Ingo Schellers
,hationalsozialistischer Vater” Thilo Scheller
ist mir namentlich seit Kindertagen vertraut
durch zwei seiner Biicher: Er gab heraus das
,Liederbuch des Reichsarbeitsdienstes“ (1936)
unter dem Titel ,,Singend wollen wir marschie-
ren® (ich besitze es aus der Hinterlassenschaft
meines biologischen Vater Peter Koch; der war
Oberfeldmeister im NS-Reichsarbeitsdienst).
Den Liederbuchtitel formulierte ich mir hi-
misch um in: ,Siegend wollen wir marschieren’.
Meine Mutter wurde als Jugendliche 1933 vom
»2Minner-Turn-Verein Rotenburg i/Hann.“ , fiir
eifrigen Turnbesuch® geehrt durch die Uber-
gabe des ,Spruchbuch der Schar. Gesammelt
von Thilo Scheller” (erschienen 1932 im Verlag
»Landsknecht-Presse Wittingen. Liineburger
Heide®; 2.,erw.Auflage 1934).

Ingo Scheller lernte ich kennen und schit-
zen — zuerst — durch seinen Einsatz fiir neues,
erfahrungsorientiertes Lernen und Lehren an
Hochschulen. Sein jetzt erschienenes Buch
kontextualisiert sein Lebens- und Arbeitsver-
stindnis umfangreich!

gk

Was wire die Theaterpidagogik ohne die Volks-
hochschulen? Neben den Amateurgruppen und
den Ausbildungsgingen, beispielsweise an der

VHS Berlin Neukslln, gibt es unzihlige Kurse
und Projekte, in denen TheaterpidagogInnen
an diesen zentralen Orten der Erwachsenen-
bildung aktiv sind.
1919 wurde mit dem Artikel 148, Absatz 4
die staatliche Férderung der Volkshochschu-
len durch das Deutsche Reich, den Lindern
und Gemeinden in der Weimarer Reichs-
verfassung festgeschrieben. In verschiedenen
Programmbereichen von Gesundheit bis zu
den Fremdsprachen wird seitdem Wissen ver-
mittelt, spezifische Kompetenzen ausgebildet.
Das Jubilium wird durch einen isthetisch
ansprechenden Band, den Josef Schrader und
Ernst Dieter Rossmann 2019 herausgegeben
haben (100 Jahre Volkshochschulen. Geschich-
ten ihres Alltags, Verlag Julius Klinkhardt
Bad Heilbrunn, 2019, ISBN 978-3-7815-
2300-5), begleitet. Jedem Jahr wird dort ein
historisches Ereignis zugeordnet, iiber das eine
Vielzahl von AutorInnen — unter ihnen Eckart
von Hirschhausen, Rita Stissmuth, Annegret
Kramp-Karrenbauer — eine Doppelseite mit
Anckdoten, Erinnerungen, Geschichten oder
kurzen historischen Abhandlungen in Korre-
spondenz zu einem auch abgedruckten Bild
verfassen. Spannend sind die Geschichten des
reformpidagogischen Beginns sowie die Viel-
falt der 100 Gedankensplitter: Von lindlichen
Heimvolkshochschulen bis zu grof8stidtischen
Einrichtungen, Volkshochschulen in Marokko,
bundesweit bekannte Einrichtungen wie das
Photocentrum der Gilberto-Bosques-Volks-
hochschule in Berlin Friedrichshain/Kreuzberg
oder die Geschichte des erfolgreich (durch die
vhs selbst!) besetzten Gebiudes im Berlin der
1980er Jahre. Als Theaterpidagoglnnen ist na-
tiirlich bei der Lektiire vor allem das Theater
von Interesse: Doch dies wird gerade einmal
an zwei Stellen gestreift: Neben Kabarettveran-
staltungen an der vhs in Leverkusen im Jahre
1981 (160), wird von Annette Schavan fiir das
Jahr 2013 das Forderprogramm , Kultur macht
stark — Biindnisse fiir Bildung® vorgestellt (229).
Wer mehr iiber die Geschichte des Deutschen
Volkshochschulverbands DVV erfahren will,
wird dieses Buch mit groflem Interesse lesen.
Fiir die Theaterpidagogik hingegen kann es nur
heiflen, sichtbarer werden in einem Kontext,
in dem wir schon lingst aktiv sind.

mw
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Amen, Amin - Theatrales in Religionen. Anderes sehen und verstehen

6. + 7. Miirz 2010, Kassel, Veranstaltungsort: Cross Jugendkulturkirche
Theater und performative Elemente gibt es in vielen Religionen. Diese Elemente aufzuspiiren, zu betrachten und zu diskutieren wird

Aufgabe der Tagung sein.

Spiel und Theater erméglichen in besonderer Weise die Begegnung miteinander und die Chance Anderes zu sehen. Jugendstudien wie
die Shell-Studie sparen die religiése Dimension im Leben Jugendlicher bei ihren Befragungen weitgehend aus. Genauere Kenntnis-
se der religidsen Voraussetzungen und Interessen der Jugendlichen sind bei der Realisierung von Theaterprojekten fiir Spielleitungen

aber von Bedeutung.

Im ersten Schritt geht es anhand von Impulsbeitriigen und Beispielen aus der Praxis um eine Bestandsaufnahme und Diskussion des-
sen, was im Bereich der Theaterarbeit in einer multireligiésen und multiethnischen Gesellschaft existiert und einer strukturellen und
inhaltlichen Vernetzung sowie einer fachlichen Weiterentwicklung bedarf.

Die Tagung bildet den Auftakt zu einer Trilogie (2020 — 2022), die sich mit Fachimpulsen, Auffiihrungen, Diskussionen und inter-
nationalen Werkstitten dem Thema der Theaterarbeit in interreligiésen und intergenerativen Kontexten und ihren Besonderheiten

annihern mochte.

Die Veranstaltung richtet sich an Theater- und Religionspidagog*innen, Spielleiter*innen, Theaterlehrer*innen, Sozialpidagog*innen,
Erziehungs- und Theaterwissenschaftler*innen und weitere am Thema Interessierte.

Veranstalter*innen:

Bundesarbeitsgemeinschaft (BAG) Spiel & Theater; Bundesverband Kulturarbeit in der evangelischen Jugend;
Katholische Arbeitsgemeinschaft Spiel und Theater; Evangelische Kirche von Kurhessen-Waldeck

fiar Familie, Senioren, Fraven

Gefordert von: Q Bundesministarium
| und Jugend

9.DEUTSCHES KINDER-THEATER-FEST
VOM 24.-27.SEPTEMBER 2020 IM
THEATER LUBECK (SH)

Mit anderen Theater spielen und zusammen eine eigene Welt
erschaffen: Wir laden euch ein, beim 9. Deutschen Kinder-Theater-
Fest euer Stlck auf die Biihne zu bringen.

Wer kann sich bewerben?

Kindertheatergruppen aus Deutschland und dem deutschsprachigen
Ausland, deren Darsteller*innen zwischen 6 und 12 Jahre alt sind.
Produktionen aus allen Sparten, z. B. auch Tanz- und Musiktheater,
Puppen- und Figurentheater, sind willkommen. Alltagsgeschichten,
Méarchen, Mythen, Utopisches und Poetisches kdnnen dabei Grund-
lage der Theaterproduktion sein.

Bei der Auswahl der Gruppen ist neben Qualitdt und Originalitat der
Auffihrung die Partizipation der Kinder ein herausragendes Krite-
rium. Eine Jury aus Kindern und Fachexpert*innen wahlt sechs Pro-
duktionen aus den Bewerbungen aus.

Wie kann man sich bewerben?

Weitere Informationen zur Teilnahme und das Bewerbungsformular
stehen online zur Verfligung: www.kinder-theater-fest.de.
Bewerbungsschluss: 30. April 2020

Das Kinder-Theater-Fest wird veranstaltet vom Bundesverband Thea-
ter in Schulen und dem Theater Libeck.

Kontakt:

Bundesverband Theater in Schulen (BVTS)

c/o Michael Assies

Klausenpass 23

Tel: 0179 2038663

E-Mail: info-kindertheaterfest@gmx.de

KINDERTHEATERGRUPPEN AUFGEPASST!

FACHTAGUNG
DAS EIGENE UND DAS FREMDE.
KINDERTHEATER ALS (TRANS)KULTURELLER
MOGLICHKEITSRAUM?

Begleitend zum Kinder-Theater-Fest veranstaltet der Bund Deutscher
Amateurtheater (BDAT) in Zusammenarbeit mit seinem Bundesar-
beitskreis ,Kinder- und Jugendtheater” die Fachtagung.

Theater von und mit Kindern ist, so die Arbeitsthese, immer auch
eine Fremdheitserfahrung, die das (vermeintlich) Eigene in Frage
stellt und herausfordert. Ausgehend von den Untersuchungen zur
Phanomenologie des Fremden durch Bernhard Waldenfels sprt die
Fachtagung moglichen Antworten nach, die im Kindertheater auf die
Herausforderungen durch das Fremde gegeben werden.

Angesprochen sind (Theater-)Padagog*innen, Regisseur*innen und
interessierte Erwachsene; ein Workshop flr interessierte Kinder ist
vorgesehen.

Die Fachtagung findet in Zusammenarbeit mit dem Landesverband
der Amateurtheater Schleswig-Holstein, dem CCT am Institut flr
Theaterwissenschaft der Universitdt Leipzig sowie dem TPZ Lingen
statt.

Weitere Informationen stehen ab Herbst 2019 unter: www.bdat.info
und www.kinder-theater-fest.de.

(Die Ankiindigung erfolgt vorbehaltlich der Mittelbewilligung.)
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Call for Papers

3. Internationale SCENARIO Forum Konferenz
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Y Scenario FORUM

International Conference

Bildung performativ ausrichten

Internationale Perspektiven, transkulturelle Kontexte, praktische Ansitze

University College Cork, Irland
21.-24. Mai 2020

Was genau bedeutet es, Bildung performativ auszurichten? Die dritte SCENARIO-Konferenz befasst sich mit existierenden und zukiinf-
tigen Formen der Zusammenarbeit und Liaison zwischen den Bildungssektoren und den performativen Kiinsten.

Wir freuen uns auf Beitrige von Forschenden, Lehrenden, Ausbildner*innen, Kiinstler*innen und Praktiker*innen aus allen Bildungs-
bereichen, kiinstlerischen Disziplinen und verwandten Praxisfeldern. Die Beitriige kénnen als 25-miniitige Kurzvortrige, 90-miniitige
Workshops, Kurzfilme, Auffithrungen/Inszenierungen und Posterprisentationen eingereicht werden (andere Prisentationsformen sind
willkommen). Die Einreichungen kdnnen auf Deutsch oder Englisch sein und sollten sich auf folgende Aspekte bezichen:

- Potenziale und Herausforderungen
performativer Aus- und Fortbildung

- Die Rolle von Lehrenden und
Lernenden in performativen Didak-
tikkonzepten

- Performatives Lehren und Lernen in
spezifischen Disziplinen

- Interdisziplinire Orientierung in per-
formativ ausgerichteter Bildung

- Transkulturelle Bildung und perfor-
mative Kiinste

- Performative Forschung in Vergangen-
heit, Gegenwart und Zukunft

- Theoretische Perspektiven: Per-
formative Didaktik, Ansitze und
Vermittlungspraktiken

- Initiativen zur Férderung einer per-
formativen Lehr- und Lernkultur in
allen Bildungsbereichen.

Abstracts (max. 250 Worter) sowie Kurz-
biografien (max. 75 Wérter) auf Deutsch
oder Englisch sind bis zum 30. November
2019 an scenario@ucc.ie einzureichen.
Das Auswahlkomitee wird das Ergebnis
der Auswahl bald nach diesem Termin
bekannt geben.

Ausgewithlte Beitrige werden in der
Zeitschrift SCENARIO oder der SCENA-
RIO-Buchserie veréffentlicht. Fiir weitere
Informationen zum SCENARIO-Projekt
sowie zu vergangenen Symposia und Kon-
ferenzen siche http://scenario.ucc.ie.

Die Konferenz wird von den Abteilungen
Germanistik, Theater und Pidagogik am
University College Cork organisiert.

Konferenzorganisation:

Susanne Even (Indiana University, Bloo-
mington), Siobhdn Dowling, Dragan
Miladinovi , Manfred Schewe, Fionn
Woodhouse (University College Cork)

Teilnahmebedingungen

Wer kann sich bewerben?

Schultheatergruppen aller Schulstufen und Schulformen, die nicht
mehr als 25 Teilnehmer/innen umfassen und deren Auffiihrung min-
destens 30, aber maximal 60 Minuten lang sein sollte.

Wer wird gesucht?

Jede Schultheatergruppe mit einer kiinstlerisch iiberzeugenden
und altersangemessenen Produktion. Bevorzugt werden Gruppen,
die sich mit dem thematischen Akzent »global.lokal« auseinander-
setzen

Bewerbungswege
Fiir die Bewerbungen sind zwei Wege méglich.

1. Alle Bewerbungen miissen spétestens bis zum 30. April 2020 beim
Landesverband fiir Schultheater/Darstellendes Spiel des jeweiligen
Bundeslandes oder bei der Geschéftsstelle des Bundesverbands
Theater in Schulen e.V. eingereicht werden. Ein Bewerbungsformu-
lar und weitere Hinweise zu den Bewerbungsunterlagen finden sich
unter www.bvts.org.

Il. Theatergruppen, die zum thematischen Akzent arbeiten, kénnen
auf Wunsch Theaterkolleg/innen aus dem Landesverband zu Pro-
benbesuchen zu Beratungszwecken einladen und dariiber hinaus
Unterstiitzung durch einen Coach erhalten. Zur Bewerbung gehdrt
in diesem Fall ein Konzept mit Ideen zur dramaturgischen und ge-
stalterischen Umsetzung des thematischen Akzents, das spétestens
acht Wochen nach Beginn des Schuljahres beim jeweiligen Lan-
desverband eingereicht sein muss. Bis zum 30. April 2020 miissen
die geférderten Gruppen dann alle erforderlichen Bewerbungs-
unterlagen (vgl. 1) nachreichen.

Auswahl

Wie wird ausgewdhlt?

Aus jedem Bundesland nominieren Lénderjurys drei Gruppen aus
den Schulformen Grundschule, Sekundarstufen | und Il fiir die en-
gere Wahl um die Teilnahme am Festival. Eine Bundesjury wéhlt
anschlieBend jeweils eine Preistrégergruppe pro Bundesland aus.

Was sind die Preise?

Beratende Unterstiitzung durch einen Coach im Vorfeld des Festi-
valsfiir ein iberzeugendes Ideenkonzept zum thematischen Akzent
»global.lokalc

Die Teilnahme der Preistrégergruppe aus jeweils einem Bundes-
land mitihrer Produktion am sechstagigen Festival Schultheater der
Lénder in Ingelheim am Rhein

Welche Kosten entstehen?

Fiir die eingeladenen Schiilergruppen sind Fahrt, Unterkunft, Ver-
pflegung und alle Veranstaltungen des Festivals bis auf einen
Eigenbetrag von 60 Euro pro Teilnehmer/in kostenfrei. Obligato-
risch ist neben der Spielleitung eine weitere Be: n.

Das Festival

Das Schultheater der Lander ist ein bundesweites Festival fiir
Schultheatergruppen aller Schulstufen und Schulformen, das jéhr-
lich in einem anderen Bundesland stattfindet. Jedes Bundesland ist
mit einer Gruppe vertreten, welche die Impulse des Festivals wei-
tertrégt. Die von einer Bundesjury ausgewdhiten Gruppen prédsen-
tieren ihre Produktionen auf dem Festival, diskutieren gemeinsam in
Nachgespréchen und nehmen an Workshops teil. Das Festival ver-
einigt Auffiihrungen, die entweder einen wesentlichen Impuls zum
Akzent oder dariiber hinaus einen bemerkenswerten Beitrag zur
Qualittsentwicklung des Schultheaters liefern. Das Schultheater
der Lander bietet Theaterlehrer/innen, Theaterp&dagog/innen,
Theaterwissenschaftler/innen und anderen Interessierten zusétz-
lich eine begleitende Fachtagung. Dabei soll der thematische Ak-
zent vor dem Hintergrund der Festivalergebnisse und der eigenen
Schultheaterpraxis der Beteiligten entfaltet und entwickelt werden.
Das Schultheater der Lander ist an den fachlichen Qualitétsstan-
dards der Kultusministerkonferenz ausgerichtet.

Das Schultheater der Lénder wird von den Kultusministerien der
Lander gefdrdert.

RO AUSSCHREIBUNG
0 36. SCHULTHEATER DER LANDER
IN INGELHEIM | 20. - 26.09.2020

Der Bundesverband Theater in Schulen (BVTS) und der Landesverband
Theater in Schulen Rheinland-Pfalz e.V. laden zum 36. Bundeswettbe-
werb Schultheater der Lander (SDL*20) vom 20. - 26. September 2020 in
Ingelheim am Rhein ein.

global.lokal

Fast alle Bereiche unseres Zusammenlebens enthalten heute eine globa-
le Dimension. Die ische Entwi und ite Vernetzung
erméglichen es, Zeit und Raum zu iiberwinden. Der orts- und zeitunabhén-
gige Zugang nahezu jedes Menschen zum Internet fiihrt zu neuen Chan-
cen und Herausforderungen. Grenzen Iésen sich auf und veréndern sich
weltweit permanent. Die globalen Verflechtungen von Geld-, Waren- und
Arbeitsmérkten haben weitreichende Folgen fiir die Arbeitswelt und das
&kologische Gleichgewicht unseres Planeten.

Dass die Welt zusammenwdchst und gleichermaBen schrumpft, spiegelt
sich im Theater des 21. Jahrhunderts deutlich wider. Globalisierung ist ein
Themenschwerpunkt des deutschsprachigen Theaters der Gegenwart.
Zugleich bringt es eine vielfaltige dsthetische Formensprache mit sich,
die den neuen Inhalten gerecht werden will. Eine Vielzahl an theatralen
Zeichen bildet dabei die Vielschichtigkeit der Welt ab und fiihrt zu einer
Pluralitat von Wahrnehmungs- und Bedeutungsmaglichkeiten.

Der Kontext Schule bleibt von dieser globalen Entwicklung nicht unbe-
riihrt. Ein Denken in globalen & ist hier ig, um
das eigene Leben und die Beziehung zu anderen Menschen, insbeson-
dere zu Mitschiilerinnen und Mitschiilern, in Respekt, Gleichberechtigung
und friedlicher Versténdigung zu gestalten. In der multikulturellen Zusam-
mensetzung vieler Schulklassen liegt die groBe Chance, sich auf die Suche
nach Verbindendem oder vermeintlich Fremdem zu begeben, Unsicher-
heiten und Angste zu ergriinden, um sie im spielerischen Prozess zu hinter-
fragen und mit ihnen gestalterisch iiberzeugend umzugehen.

Fiir das Schultheater der Lander 2020 werden Theaterproduktionen
aus allen Schulformen und Schulstufen gesucht, die sich mit den Phéno-
menen der Globalisierung und ihren lokalen alltéglichen Auswirkungen
auseinandersetzen und auf den unterschiedli Ebenen i i
und formal-&sthetisch Grenzen ausloten, indem sie z.B. ...

*  die Uniibersichtlichkeit der Welt in Bilder libertragen, ohne dabei zu
simplifizieren;

«  sichmit Aspekten der Internationalisierung von Ernéhrung, Wohnen,
Kleidung, Reisen, Kommunikation und Unterhaltung beschaftigen;

. sich mit irdigen Arbeif i auseinander-
setzen, insbesondere Kinderarbeit;

. sich mit den globalen a und
Konsums beschaftigen und nach Alternativen suchen;

. sich mit dem Thema ,Nachhaltigkeit* (vornehmlich den Forschungs-
bereichen Okologie, Okonomie, Gesellschaft) auseinandersetzen;

. sich fiir kulturelle Vielfalt und Respekt fir Andersartigkeit einsetzen;

*  zeigen, wie Diversitat zur Starkung der eigenen Gruppe fiihrt;

. sich mit Spielgruppen aus anderen Landern/Partnerschulen vernetzen.

unseres

Gesucht werden Gruppen, die auf der formalen Ebene Experimente wagen
und eine Gsthetische Form finden, die die Multiperspektivitat ihres Themas
widerspiegelt.

Die Adressen der Landesverbdnde sowie weitere Informationen
unter www.bvts.org und in der Geschaftsstelle des BVTS:

BVTS Veranstalter&Partner:

c/olis Eisermann
Stadtweg 40 . ’
90453 Niimberg O:ﬁ?ﬁ??.“ ), ’| s g

E-Mail: info@bvts.org wscHuet
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Sandra Anklam

ist Fachbereichsleiterin und Dozentin fur Theater
& Systemische Theaterptdagogik sowie fur Per-
formance an der Akademie der Kulturellen Bildung
in Remscheid.

anklam@kulturellebildung.de

Stephan B. Antczack

Theaterpddagoge (BuT), Kunstpddagoge und
Historiker, Fachkraft fOr Suchtprdvention, sozial-
psychiatrischer Bezugsbegleiter.
antczack@gmail.com

Andreas Birgisser

M.A., Wissenschaftlicher Mitarbeiter an der Z0r-
cher Hochschule der Kunste, freischaffender
Theaterpddagoge und Regisseur.
andreas.buergisser@zhdk.ch

Ina Driemel

Lehrbeauftragte an der UdK Berlin und an der
ASH Berlin. Promoviert zum Thema ,Inszenierte
Jugend - eine Analyse zum Konstrukt Jugend in
der Theaterpddagogik”.
ina.driemel@googlemail.com

Ulrike Hatzer

ist Theaterregisseurin, Konzeptentwicklerin und
Professorin fur ,Applied Theatre” am Thomas-
Bernhard-Institut der Universitdt Mozarteum.
ulrikehatzer@gmx.net

Ulrike Hentschel

Dr. phil, Prof. fur Theaterpddagogik an der UdK
Berlin.

uhen@udk-berlin.de

Dorothea Hilliger

leitet das Institut fur Performative Kinste und
Bildung der HBK Braunschweig. Sie forscht und
lehrt Uber theaterpddagogische Arbeitsformen
sowie das Bildungspotenzial der Performativen
Kinste.

d.hilliger@hbk-bs.de

Tristan Jaggi

promovierte an der Universitdt Bern zur gymna-
sialen Theatersituation in der Schweiz und
verantwortete die Gesamtkoordination des
sechsten TAG-Theatertreffens 2019 in Zirich.
joeggi@theaterbuero.ch

Gerd Koch

Dr. phil, Professor fur ,Theorie und Praxis der
sozialen Kulturarbeit” an der Alice-Salomon-
Hochschule Berlin bis 2006.
koch@ash-berlin.eu

Katharina Kolar

Wissenschaftliche Mitarbeiterin am Institut for
Theaterpddagogik der Hochschule Osnabriick/
Lingen.

k.kolar@hs-osnabrueck.de

Johannes Kup

Dr. phil, zzt. Vertretungsprofessur Didaktik des
Darstellenden Spiels am Institut fur Performative
Kunste und Bildung an der HBK Braunschweig.
i.kup@udk-berlin.de

Mieke Matzke

Ist Professorin fUr Experimentelle Formen des
Gegenwartstheaters am Institut fir Medien,
Theater und populdre Kultur der Universitét Hil-
desheim.
annemarie.matzke@uni-hildesheim.de

Milena Meier

ist wissenschaftliche Mitarbeiterin im Master
Theaterpddagogik ZHDK, Dozentin fur Theater-
pddagogik an der PH Muttenz FHNW und freie
Mitarbeiterin am Theater Basel. Sie leitet den CAS
Theater:vermitteln und bilden an der ZHDK.
milena.meier@zhdk.ch

Verena Meyer

arbeitet als freiberufliche Autorin, Kinstlerin und
Theatermacherin. Sie ist Theaterwissenschaftlerin
M.A., Theaterpddagogin (BuT), Theatertherapeu-
tin (DGfT) und hat den Studiengang ,Literarisches
Schreiben” abgeschlossen.
verena.meyer@nexgo.de

Ania Michaelis

ist Schauspielerin, Theaterpddagogin und freie
Regisseurin.

michaelis-berlin@web.de

C. Wolfgang Miller

Dr. phil., Prof. em. fUr Erziehungswissenschaft/
Sozialp&dagogik (PH Berlin, TU Berlin), Ehren-
doktor der Universitdt Siegen.

Katharina Nuding

Studentin im Studiengang Darstellendes Spiel an
der Leibniz Universitdt Hannover. Koordinatorin
und Spielleiterin im Projekt#sprachlernendesspiel.
kanu95@gmx.de

Eva Plischke

studierte Kulturwissenschaften und dsthetische
Praxis an der Universitdt Hildesheim und ist Mit-
begrinderin des Theaterkollektivs Turbo Pascal.
Sie promovierte zum Verhdltnis von szenischer
Kunst und Zukunftsforschung.
e.plischke@web.de

Ute Pinkert

Dr. phil, Dramaturgin und Theaterp&dagogin,
Professorin fUr Theaterpddagogik an den Studi-
engdngen Theaterpddagogik und Darstellendes
Spiel an der UdK Berlin.

pinkert@udk-berlin.de

Thomas Reyer

Dr., ist Fachbereichsleiter und Dozent fur Sozial-
psychologie und Beratung an der Akademie der
Kulturellen Bildung in Remscheid. Er promovierte
zu Unterrichtsstrukturen und Unterrichtsmethoden
in der Didaktik der Naturwissenschaften.
reyer@kulturellebildung.de

Hans Martin Ritter

Hochschullehrer 1971-2001 (Theaterp&dagogik/
Schauspiel). Projekte und Bihnenauftritte. Zahl-
reiche Aufsatze und Buchpublikationen.
hansmartinritter@web.de

Mira Sack

Dr. phil, Professorin fUr Theaterpddagogik an der
Zurcher Hochschule der Kinste.
mira.sack@zhdk.ch

Eliana Schiiler

ist Kultur- und Sozialanthropologin (B.A.), Thea-
terpddagogin (M.A.) und wissenschaftliche
Mitarbeiterin an der Universitdt Potsdam.
e.schueler@posteo.de

Christian Seiler

ist Schauspieler, Regisseur fir Sprech- und Mu-
siktheater und Theaterdozent. Die AG Theater
R&mibUhl in Zirich leitete er von 1996 bis 2018.
theater@cseiler.ch

Rosanna Steyer

Theaterpddagogin (B.A.), Tanzpddagogin und
Schauspielerin.

ro.steyer@web.de

Valeria Stocker

arbeitet als Theaterpddagogin im transkulturellen
Kontext, am Zentrum Theaterpddagogik an der
PH Luzern und ist Mitglied des Zirkus-Performance
Kollektiv Trottvoir.

valeria.stocker@posteo.de

Miriam Tscholl

arbeitet als Regisseurin an deutschen Stadt-und
Staatstheatern und leitete von 2009 bis 2018
die BurgerbUhne am Staatsschauspiel Dresden.
info@miriam-tscholl.de

Florian VaBen

Dr. phil, Professor an der Leibniz Universitat
Hannover, Leiter der Arbeitsstelle Theater — The-
aterpddagogik sowie des Studiengangs
Darstellendes Spiel bis 2009.
florian.vassen@germanistik.uni-hannover.de

Paul deVries

lehrt im Studiengang ,Docent Theater” an der
Hochschule der Kinste in Utrecht/Niederlande.
Maik Walter

Theaterpddagoge, Fremdsprachendidaktiker
und Dozent fUr Deutsch als Fremdsprache.
maik@zedat.fu-berlin.de





