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Theater probieren. Dialog zur Didaktik des Schulfachs Theater 
 
Grundannahmen zu einer Didaktik des Theaterunterrichts 
Als Einstieg in den Dialog zum „Theater probieren“ soll ein Beispiel herangezogen 
werden, das als ein Anti-Modell des hier vorgestellten didaktischen Ansatzes und als 
Aufhänger für die weiteren Überlegungen dienen kann. 
Das Beispiel findet sich in einer Schrift über „Transferwirkungen künstlerischer 
Tätigkeiten“. Referiert wird dort eine Studie, die einen Zuwachs an sozialen Fähigkeiten 
durch Theaterspielen belegen möchte. Zusammenfassend schreibt der Autor:  
 
„ ...dieser Effekt ist gut nachvollziehbar, da eine bestimmte Theaterrolle nur dann gut 
gespielt werden kann, wenn man sich möglichst intensiv in den darzustellenden 
Charakter versetzt – also Empathie entwickelt. Wenn man mit Schülern z. B. einen 
Banküberfall darstellen möchte, bei dem der Untäter durch das kleine Fenster einer 
Kasse greift, um die Kassiererin zu würgen, darf die letztere nicht in Gelächter 
ausbrechen. Es muss der Spielerin also gelingen, sich möglichst intensiv in den 
Angstzustand der Angegriffenen zu versetzen ...“ (Rittelmeyer 2010: 81).  
 
Warum handelt es sich hier um ein Anti-Modell für das Schulfach Theater? 
In diesem Beispiel wird von vorab gesetzten Zielen für den Einzelnen oder die 
Gesellschaft ausgegangen („Empathie“), um dann das Theaterspielen als Übungsstoff  
bzw. Methode  heranzuziehen, diese Ziele zu erreichen. Das entspricht dem Modell der 
formalen Bildung. „Theater probieren“ knüpft demgegenüber die Didaktik des Fachs 
„Theater“ an die Kunstform Theater, versteht also die Rede von den „ästhetischen 
Schulfächern“, im engeren Sinne des Begriffs „Ästhetik“, als auf Künste bezogene Fächer. 
Nicht formale Bildung durch Theater, sondern ästhetische Bildung im engen Bezug zur 
Kunst des Theaters ist das Ziel (vgl. Hentschel 2012). Damit wird die Fachlichkeit 
gegenüber den formalen Zielsetzungen bzw. Kompetenzen hervorgehoben. 
Selbstverständlich lässt sich mit Bezug auf die Fachlichkeit nicht essentialistisch von der 
Kunst des Theaters sprechen bzw. von einer damit verknüpften Darstellungskonvention. 
Anders als im oben angeführten Beispiel, in dem von einer unausgesprochenen, vagen 
Vorstellung von Einfühlungsästhetik ausgegangen und Theater auf seine Funktion zur 
Repräsentation von (Fernseh-)wirklichkeit reduziert wird, liegt dem hier vorgestellten 
didaktischen Konzept ein kontextualistisches Verständnis von Theater zugrunde. 
Theater wird als eine besondere kulturelle Praxis in seiner Beziehung zu anderen 
Aufführungspraxen einer Kultur angesehen. Als konstitutiv für die Praxis des Theaters 
werden dabei, im Anschluss an die Bestimmung der Theaterwissenschaftlerin Erika 
Fischer-Lichte, folgende Merkmale angesehen: Aufführung (Performance), Inszenierung, 
Korporalität und Wahrnehmung durch Zuschauende (vgl. Fischer-Lichte 2000). 
Angesichts der historischen und kulturellen Bedingtheit von Theater, der Vielfalt seiner 
Erscheinungsformen und Darstellungskonventionen und angesichts der Eigensinnigkeit 
ästhetischer Erfahrungen lassen sich die Möglichkeiten ästhetischer Bildung dann nicht 
allgemein bestimmen, sondern sind für jede Theaterarbeit zu konkretisieren. Sie sind 
abhängig von der jeweiligen Form des Theaters, von dem spezifischen Verhältnis der 
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o.g. Merkmale zueinander und von den je besonderen ästhetischen Erfahrungen, die in 
der produktiven Auseinandersetzung damit zu gewinnen sind. 
 
Eine Didaktik des Theaterunterrichts in der Schule muss versuchen, diesem komplexen 
Feld gerecht zu werden, statt eine Komplexitätsreduktion des Gegenstands 
vorzunehmen. Wie kann das aussehen? Mit dieser Frage gerät der zweite Begriff des 
Titels in den Fokus, das „Probieren“. Theaterarbeit beginnt grundsätzlich – also auch in 
der Schule – mit einem noch unbekannten Gegenstand. Erst durch das Probieren, die 
gemeinsame Suche im Prozess der Erarbeitung gewinnt das kollektive Ergebnis 
allmählich Gestalt. Dieser grundsätzlich soziale Prozess beinhaltet Risiken, Krisen und 
kann immer auch scheitern.  
Ein Blick über den Tellerrand der Didaktik kann diesen Prozess möglicherweise 
veranschaulichen: Der Wissenschaftshistoriker Hans-Jörg Rheinberger beschreibt am 
Beispiel von „Experimentalsystemen“ in den Naturwissenschaften, wie „das Spiel der 
Entstehung von Neuem“ funktioniert. Er unterscheidet dabei zwei Komponenten: den 
Gegenstand des Experiments, das „epistemische Ding“, das „eben das verkörpert, was 
man noch nicht weiß“ und nach dem man deshalb auch noch nicht gezielt fragen kann. 
Die zweite Komponente nennt er das „technologische Objekt“. Es bietet den Rahmen, die 
„Fassung“, wodurch die Erforschung des epistemischen Dings erst möglich wird. 
Rheinberger führt aus:  
 
„Ein Experimentalsystem ruht auf technologischen Identitätsbedingungen, die jedoch, 
um wissenschaftliche Hervorbringen zu ermöglichen, auf eine nicht-technische Weise 
angeordnet und eingesetzt werden müssen; so nämlich, dass beschränktes Rauschen 
möglich wird. Die nicht-technische ‚gebastelte’ Anordnung von technologischen Dingen 
erlaubt die Emergenz von Wissenschaftsobjekten“ (Rheinberger 2001: 71).  
 
Bei aller Vorsicht gegenüber einer vereinfachenden Übertragung eines 
naturwissenschaftlichen Modells auf andere Wissensfelder bietet das 
Experimentalsystem Rheinbergers meiner Ansicht nach eine Hilfe zum Verständnis 
einzelner Komponenten des Theaterunterrichts. Körper und Stimmtraining, 
Theaterübungen, das Wissen der Theaterlehrerinnen und -lehrer  um 
Gelingensbedingungen von Improvisationen, den Bau von Szenen und Stücken u.ä. 
bilden den Rahmen (nach Rheinberger: das technologische Objekt), in dem Theater 
probiert werden kann. Diese Rahmenbedingungen sind nicht rezeptförmig zu 
verwenden, sie verändern sich im Prozess der Produktion. Unter günstigen 
Bedingungen entwickelt sich das Projektergebnis (das „epistemische Ding“) in diesem 
Rahmen. Dabei kommt es beständig zu Transformationen einer Seite in die andere. Aus 
dem Probieren entsteht zu Fixierendes, das damit zur Stabilisierung des Rahmens 
beiträgt,  aber ein bereits geknüpfter roter Faden kann auch wieder reißen, ein einmal 
gefundener Ablauf steht wieder völlig in Frage. 
 
Handlungs- und Projektorientierung   
Wie kann Theaterunterricht unter diesen Prämissen gestaltet werden? Wie können 
pädagogische und künstlerische Entscheidungen begründet und bewerten werden? 
Der Titel „Theater probieren“ verweist auf den Handlungsaspekt, der dem Theater als 
performativer Kunstform zukommt. Für den hier vorgestellten didaktischen Ansatz 
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kommt ihm ein zentraler Stellenwert zu. Der Handlungsaspekt verwirklicht sich in der 
Schule unter anderem dadurch, dass Theaterunterricht grundsätzlich projektorientiert 
ist.  
In der Regel sind es die Theaterlehrer, die den Rahmen abstecken, in dem das Projekt 
sich entwickeln kann. Im Verlauf der schrittweisen Erarbeitung, also mit einem starken 
Bezug zur Praxis, entsteht auf der Seite der Schülerinnen und Schüler ein zunehmendes 
Verständnis von den Gestaltungsmöglichkeiten und Ausdrucksformen dieser Kunstform, 
auf der Seite der Lehrenden ein zunehmendes Wissen über die Besonderheit und die 
Anliegen einer Gruppe. In diesem szenisch geprägten, dialogischen Erarbeitungsprozess 
kommt es zu Gestaltungsvorschlägen, die nur von dieser speziellen Gruppe gemacht 
werden konnten. Es ist also die Besonderheit einer Gruppe, die den Prozess wie auch 
das künstlerische Ergebnis prägt. 
Offenheit und Beteiligung sind die zentralen Faktoren für das Gelingen. Die 
Entscheidung für eine Ausgangsfrage, einen Stoff, ein Thema sowie für verwendete 
Materialien, Medien und Spielformen wird im Zusammenspiel mit der Gruppe 
entwickelt, die das Projekt trägt. Vorschläge und Lösungen müssen ausgehandelt 
werden. In Theaterprojekten lässt sich die benannte Ergebnisoffenheit realisieren, wenn 
Aussage und Bedeutung erst im Prozess der Erarbeitung entstehen.  
Die zu treffenden Entscheidungen fußen auf einem Wissen über die Funktion und die 
Aussagemöglichkeiten von Kunst im Allgemeinen und von Theater im Speziellen sowie 
über den jeweiligen Gegenstand, sei es ein Stück, ein Thema, eine historische Situation 
oder biografische Erfahrung. Ein hohes Maß an Wahrnehmungsfähigkeit, sozialer, 
emotionaler und rationaler Intelligenz fordert und befördert die Projektentwicklung, 
wobei Wissen, Fähigkeiten und Gestaltungsqualitäten einer Gruppe sich aus dem 
Zusammenspiel aller Beteiligten ergeben. 
Dieser hier ideal beschriebene Prozess wird in der Praxis ebenso von Krisen und 
punktuellem Scheitern vorangetrieben wie von scheinbar aus dem Nichts 
auftauchenden Entwicklungsschüben, die durch offene Suchbewegungen, Umwege und 
manche Sackgasse vorbereitet werden. Die aktive Beteiligung Jugendlicher an der 
Erarbeitung und Präsentation einer Aufführung ermöglicht Erfahrungen, die sich auch 
auf die Beteiligten selbst beziehen. So auf den Umgang mit dem eigenen Körper, mit 
anderen Menschen, mit fremden und eigenen Themen und Stoffen, aber auch auf 
Formfindung und Strukturierung, auf die Reflexion sowie das Aushandeln der als 
‚richtig’ erachteten Lösung. Schon hier wird deutlich, in welch hohem Maße in 
schulischen Theaterprojekten die Komplexität der Kunstform Theater aufgehoben ist, 
der die Schülerinnen und Schüler in dem Fach handelnd und gestaltend begegnen. 
 
Die devising performance als Arbeitsform für Theatergruppen 
Inhalte und Aussageabsichten einer Präsentation sind immer mehrstimmig und werden 
durch den von der Theaterlehrerin/ dem Theaterlehrer gesetzten und mit der Gruppe 
weiter entwickelten Rahmen dramaturgisch gefasst. Anne Hartmann, Absolventin des 
Studiengangs Darstellendes Spiel an der Kunsthochschule Braunschweig, schreibt über 
die Aufgabe der Lehrenden: 
 
 „Der Theaterpädagoge sucht nach Verbindungsstellen, die die Fragmente, die 
gefundenen Szenen, verknüpfen, er dokumentiert Gefundenes, holt Vergessenes ins 
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Spiel zurück, setzt einen Rahmen zum Experimentieren und lässt Raum für 
Unvorhergesehenes“ (Hartmann 2009: 133).  
 
Mit der devising performance steht eine Arbeitsform zur Verfügung, die Lehrerinnen und 
Lehrern eine dem Anspruch von Komplexität und Offenheit entsprechende 
Prozessgestaltung ermöglicht. Diese Arbeitsform wurde von Performancegruppen in 
den 1980er Jahren als Gegenentwurf zur künstlerischen Arbeit in hierarchisch 
organisierten Stadt- und Staatstheatern entwickelt und hat sich seither in 
verschiedenen, auch neu gegründeten Kollektiven ausdifferenziert und unterschiedlich 
ausgeprägt. Alle eint der Anspruch auf kollektive Findungsprozesse und demokratische 
Strukturen, auch wenn sich spezifische Fähigkeiten und Verantwortungsbereiche 
herauskristallisieren und möglicherweise verfestigen.1 Die Arbeitsform der devising 
performance kann je nach Alter und Qualifikation einer schulischen Theatergruppe 
modifiziert werden. Sie wird dann der besonderen Stellung der Theaterlehrer*in als 
Anleitender und Verantwortlicher gerecht und ermöglicht gleichzeitig ein Theater 
Lernen im Prozess des Theater Probierens für alle Beteiligten. Es wird so eine partielle 
Verschiebung, eine Übernahme von Verantwortlichkeiten und damit eine beginnende 
künstlerische Emanzipation der Lernenden vorbereitet und längerfristig realisierbar 
(vgl. Hartmann 2009: 115-121).  
Mit der devising performance ist aber nicht nur die Organisation des 
Erarbeitungsprozesses charakterisiert, sondern auch ein Theaterverständnis formuliert. 
Schon der Begriff des devising (ersinnen, erfinden) deutet auf einen sehr offenen 
Entwicklungs- und Findungsprozess hin, der sich nicht ausschließlich auf die Umsetzung 
einer dramatischen Vorlage bezieht. Ausgangspunkt eines solchen Findungsprozesses 
können literarische Vorlagen sein, aber auch bestimmte Themen, Objekte, Orte und 
anderes mehr.  
Der Findungsprozess beginnt immer mit der Generierung von Spielmaterial in Form von 
Recherchen, von Improvisationen, ersten freien Gestaltungsexperimenten, 
Ortserkundungen u.a.m. Die Gestaltung wird schrittweise entwickelt, indem das 
Material verdichtet, strukturiert, aussortiert, weiterentwickelt und Regeln zur 
Präsentation gefunden werden. 
Auch die Form der Präsentation ist Teil und Ergebnis des Findungsprozesses. Damit die 
Möglichkeiten der Kunstform ausgeschöpft werden können, ist eine Kenntnis von 
zeitgenössischem Theater mit den hier sich beständig entwickelnden Formen und 
Formaten Voraussetzung. An diesem Punkt zeigt sich einmal mehr, was es heißt, dass in 
der hier vorgestellten didaktischen Position ästhetische Bildung in einem engen Bezug 
zur Kunst des Theaters gedacht wird. 
Dabei wird von einem zeitgenössischen  Theaterverständnis ausgegangen, welches 
neben szenischem Spiel beispielsweise auch Theaterinstallationen, künstlerische 
Interventionen oder recherchebasierte dokumentarische Formen meint. Dieses 
erweiterte Theaterverständnis kann Impulse für Inhalte und Gestaltungsformen auch in 

                                                        
1 Beispielhaft sei hier auf die Performancegruppen Forced Entertainment, Gob Squad und She She Pop 
verwiesen. Vgl. z.B. Judith Helmer / Florian Malzacher (Hg.), Not Even a Game Anymore. Das Theater von  
Forced Entertainment. Berlin 2004. http://www.gobsquad.com oder das Gob Squad Lesebuch, Berlin 2010 und 
http://www.sheshepop.de.  
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der Schule geben und das Wechselspiel von Eigenem und Fremdem, um das es in der 
theaterpädagogischen Arbeit immer auch geht, vorantreiben.  
Die Arbeitsform der devising performance ermöglicht es in hohem Maße, an die Anliegen 
einer Gruppe anzuknüpfen oder einen Bezug zu ihnen herzustellen, auch wenn 
Gegenstand, Stoff oder Thema zunächst fremd sind. Das Finden neuer, vielleicht auch 
befremdlicher, weil künstlerisch geprägter Blickwinkel verlangt möglicherweise einen 
Ausdruck in einer bis dato unbekannten Form. Das ist kaum möglich, wenn nicht die 
Grundsituation des Theaters als ein Ort der besonderen gesellschaftlichen 
Kommunikation (vgl. Baecker 2013: 11-37) erfahrbar geworden ist, und zwar in 
fremden wie in eigenen Aufführungen. 
Ziel des Theaterunterrichts ist immer eine über die Theatergruppe hinausgehende 
Kommunikation mit einem Publikum, also eine Präsentation der Ergebnisse vor einer 
Schulöffentlichkeit oder einem in den Sozialraum hinein erweiterten Publikum. 
Werkstattaufführungen sind ebenso denkbar wie größere Formen, wie sie insbesondere 
in Kooperation mit einem Theater realisiert werden können. 
 
Künstlerische Praxis unter der Bedingung von Mehrperspektivität 
Die Ausführungen über die Prozessgestaltung im Schulfach Theater legen die Frage nach 
der besonderen Qualität dieser Arbeits- und Findungsprozesse nahe.  
Die pädagogische wie künstlerische Qualität eines Projektes bemisst sich daran, ob in 
der beschriebenen komplexen Theaterpraxis immer wieder Übergänge zwischen 
Eigenem und Fremden, zwischen Alltagserfahrungen, Lebenswelt und künstlerischer 
Gestaltung aufgesucht werden. Im theaterkünstlerischen Ausdruck kann 
Mehrperspektivität aufgehoben sein. Hier muss kein Entweder/Oder herrschen, 
sondern es können widersprüchliche Aussagen und Perspektiven, Diversitäten, hybride 
Formen und Grenzgänge gestaltet werden.  
Wir leben in einer überaus komplexen Welt. Kunst und eine künstlerisch verstandene 
Theaterpädagogik können dies aufnehmen und dennoch in ihren Arbeits- und 
Ausdrucksformen widerständig bleiben. Es sind auch bezüglich der Qualitätskriterien 
für eine Präsentation solche als zentral anzusehen, die aus der Kunstform selbst zu 
entwickeln sind: zu changieren und zu oszillieren, mehrperspektivisch und komplex zu 
sein, Widersprüche in sich aufzunehmen und Übergänge zwischen Welten zu 
generieren. Der Begriff der Hybridität ist nicht zufällig zu einem zentralen Begriff 
zeitgenössischer Kunstpraxis und -theorie geworden. 
 
Theater sehen 
Der handlungs- und projektorientierte Unterricht im Fach Theater ist selbstverständlich 
untrennbar verknüpft mit der rezeptionsästhetischen Seite des Unterrichts. 
Idealerweise ist der Theaterbesuch genuiner Bestandteil des Projektunterrichts. Es geht 
also nicht um irgendeinen Theaterbesuch, sondern um die Auseinandersetzung mit 
einem Thema/einer Form, die sich aus dem Kontext des aktuellen Projekts ergeben. Um 
dem Anspruch eines am zeitgenössischen Theater orientierten Theaterunterrichts 
gerecht zu werden, sind das „Theater sehen“ und die gemeinsamen produktiven 
Auseinandersetzungen mit dem Gesehenen unverzichtbar. Es geht darum 
wahrzunehmen und sich darüber auseinanderzusetzen, wie andere (professionell und 
nicht-professionell) in diesem Feld arbeiten. Das ist auch eine wesentliche 
Voraussetzung für die kritische Reflexion der eigenen Arbeit. Diese Professionalisierung 
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der Rezeption schult gleichzeitig die für das praktische Arbeiten grundlegenden 
Fähigkeiten zu beobachten, über das Gesehene zu reden und eine Sprache zu finden, in 
der bei aller Subjektivität des Beobachtens Verständigung über das Gesehene möglich 
wird.  
 
Lehren und lernen im Theaterunterricht als künstlerische und soziale Praktiken 
Didaktische Überlegungen bewegen sich grundsätzlich in einem Zwischenfeld zwischen 
dem „Gegenstand“ in seiner jeweiligen spezifischen historischen und kulturellen 
Ausprägung und denjenigen, die sich mit diesem Gegenstand auseinandersetzen, 
Erfahrungen damit machen, ihn gestalten, transformieren. Damit spielt das 
Subjektverständnis, das diesen Überlegungen zugrunde liegt, eine wesentliche Rolle. 
Entgegen der modernen Vorstellung vom autonomen Subjekt, das sich durch 
Selbsttätigkeit und Kreativität zu vervollkommnen vermag, sich emanzipiert und damit 
zu einer Identität findet, wird hier – vor dem Hintergrund kulturwissenschaftlicher 
Theorien – von Subjektivierung als einem Prozess  der „Herstellung“ von Individuen im 
gesellschaftlichen Kontext ausgegangen. Diese Form der Subjektivierung geschieht 
durch konkrete Praktiken und Techniken und vor dem Hintergrund eines spezifischen, 
zum großen Teil impliziten Wissens. Im Sinne einer kulturwissenschaftlichen Analyse 
lässt sich hier von einem „doing subject“ sprechen (vgl. Reckwitz 2008)2.  
Durch diese Annahme verschiebt sich die Aufmerksamkeit von den lehrenden bzw. 
lernenden Subjekten und ihrer Interaktion hin zum Lehren und Lernen als soziale 
Praktiken. Diese Sichtweise bezieht die symbolischen Ordnungen, innerhalb derer sich 
Lernen und Lehren abspielt, mit ein. Dazu gehören institutionelle und räumliche 
Umgebungen, Materialien, Werkzeuge und das geteilte Wissen über deren Verwendung, 
allgemein gesagt: der kulturelle und historische Kontext, in dem sich Lehren und Lernen 
vollzieht. Und selbstverständlich gehören dazu auch die beteiligten Akteure mit ihren – 
in ihre Körper eingeschriebenen – sozialen Erfahrungen, mit ihren Routinen und 
Mustern, ihrem Wissen und Können. Schließlich spielen das sich wandelnde Wissen 
davon, wie Lehren und Lernen funktioniert und die davon nicht zu trennenden 
Vorstellungen vom Subjekt eine wesentliche Rolle. Lehr-/Lernprozesse spielen sich aus 
dieser Perspektive nicht nur in einer kommunikativen Ordnung zwischen Lehrenden 
und Lernenden ab, sondern in einer „Ordnung der Diskurse“, um es mit Foucault zu 
sagen und im Dispositiv der Schule. 
Für die Didaktik des „Theater Probierens“ impliziert diese Sichtweise zunächst eine 
„Dezentrierung“ des Subjekts und der auf das Subjekt bezogenen Zielsetzungen  
künstlerischer Arbeit (z. B. der allseits bekannten Kompetenzen) zugunsten der 
Hervorhebung der künstlerischen und sozialen Praktiken im Produktionsprozess. Statt 
auf die beabsichtigten Wirkungen von Theaterarbeit im pädagogischen Feld beziehen 
sich die didaktischen Überlegungen auf die theatralen Praktiken in einem konkreten 
Produktionskontext. Damit verbunden ist die Verschiebung des Fokus’ auf das 
Beziehungsgefüge zwischen den beteiligten Akteuren und die Vorstellung, dass ein 
produktiver Impuls von allen Beteiligten des Prozesses ausgehen kann, ebenso wie vom 
Material, von der Umgebung, von Ereignissen. Die Idee einer Übertragbarkeit von 
Wissen von einem Lehrenden auf einen Lernenden wird damit obsolet.  

                                                        
2 „Der Begriff der Subjektivierung verweist darauf, dass das Subjekt nicht als ‚vorhanden’ zu betrachten 
ist, sondern immer im Prozess seiner permanenten kulturellen Produktion“ (Reckwitz  2008, S. 10). 
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Der Erziehungswissenschaftler Rubén A. Gaztambide-Fernández spricht im Hinblick auf 
diese didaktische Grundentscheidung von einer „konzeptionellen Verschiebung“ und 
folgert:  
 
„Statt die Künste so zu sehen, als würden sie etwas mit den Menschen tun, sollten wir 
über künstlerische Formen nachdenken als etwas, das Menschen tun. Diese 
konzeptionelle Verschiebung hin zur kulturellen Praxis erkennt an, dass es konkrete 
Menschen sind, die unter konkreten gesellschaftlichen Bedingungen in bestimmten 
kulturellen Kontexten und im Rahmen spezifischer materieller und symbolischer 
Beziehungen Erfahrungen machen, an denen symbolisches Material und symbolische 
Formen kultureller Produktion beteiligt sind“ (Gaztambide-Fernández 2014: 71).  
 
Unter dieser Voraussetzung kann sich Theaterunterricht selbstverständlich nicht auf 
einer von Machtstrukturen unabhängigen Insel abspielen, sondern in einem sozialen 
Feld, in dem unterschiedliche Akteure aufeinandertreffen (Schüler, Lehrer, Schulleiter, 
Eltern ...), die über verschiedene Interessen und Handlungsmöglichkeiten verfügen. 
Theaterunterricht ist also immer schon Bestandteil des kulturellen Kontexts der Schule, 
der Region und der jeweiligen gesellschaftlichen Vorstellungen von Theater und von 
Lehren und Lernen. 
Das didaktisch motivierte Ausgehen von künstlerischen und sozialen Praktiken 
impliziert auch eine kritische Sicht auf theatrale Praktiken im Allgemeinen und 
theaterpädagogische Praktiken im Besonderen. Das diesen Praktiken innewohnende 
„Erziehungsprogramm“ lässt sich nur im Kontext mit anderen performativen Praktiken 
einer Gesellschaft (z. B. im Rahmen von Genderordnungen oder ökonomischen 
Kreativitätsregimen) beurteilen. Vor diesem Hintergrund drängt sich möglicherweise 
die Frage auf, inwieweit mit Hilfe theaterpädagogischer Praktiken Subjektivierung auch 
als Disziplinierung betrieben werden kann und der Anpassung an einen gesellschaftlich 
allgegenwärtigen Zwang zur Selbstdarstellung und zur Selbstoptimierung dient. 
So ist beispielsweise der bloße Bezug auf die Körperlichkeit des Lehrens und Lernens, 
wie sie häufig in methodisch-didaktischen Schriften zum Schulfach Theater beschworen 
wird, noch kein Garant für eine „bessere“ Form des Lernens schlechthin. Diese 
Körperrhetorik verfestigt lediglich den weitverbreiteten Dualismus von körperlichem 
und geistigem Lernen. Darüber hinaus können auch und gerade Körper, wie wir aus den 
Theorien zum Zivilisationsprozess wissen, gedrillt, unterworfen und diszipliniert 
werden. Körperliches Lernen ist also nicht einfach per se gut, weil sinnlich und 
ganzheitlich, sondern muss auf seine jeweils konkrete Funktion in einem historischen, 
sozialen und spezifisch künstlerischen Zusammenhang befragt werden.  
Versteht man Lernen und Lehren nicht nur als funktional innerhalb eines jeweiligen 
sozialen Zusammenhangs, sondern auch im Sinne eines „Versprechens der Bildung“ (vgl. 
Schäfer 2011), dann schließen didaktische Überlegungen immer auch die Frage nach 
möglichen widerständigen Formen ein, die geeignet sind, die tendenziell immer 
vorhandene Vereinnahmung theatraler (auch körperlicher) Praktiken zu stören. 
 
  
Zur Konstruktion von Wirklichkeit im Prozess des Theater Probierens 
Enja Riegel hat ein Kapitel ihres 2004 erschienenen Buches „Schule kann gelingen“ mit 
dem oft zitierten Satz betitelt: „Wer viel Theater spielt, wird gut in Mathematik“ (Riegel 



Ulrike Hentschel/Dorothea Hilliger:  
Theater probieren. Positionen zu einer Didaktik des Schulfachs Theater. 
In: Dorothee Barth (Hg.): Musik. Kunst. Theater. Fachdidaktische Positionen ästhetisch-
kultureller Bildung an Schulen. Osnabrück 2016, S. 121-132. 
 

 

 

2004: 93). Die erfolgsbezogene Erwartung von Eltern und manchen Schülern an den 
Theaterunterricht ist noch direkter: Er möge sie fit machen für Präsentationen und 
Bewerbungsgespräche und ganz allgemein ein sicheres und selbstbewusstes Auftreten 
ermöglichen. Qualifikationen dieser Art sind immer Teil des Ergebnisses eines 
Theaterunterrichts. Aber sie sind auch anderswo erlern- und ergebnisorientiert 
trainierbar. Eine Didaktik des Theater Probierens geht von den Möglichkeitsräumen aus, 
die eine Auseinandersetzung mit der Kunstform eröffnet, und wendet sich gegen eine 
Reduzierung auf Methodisches und die damit verbundene Vereinnahmung für andere 
Ziele und Kontexte.  
In diesem Dialog wurde an verschiedenen Stellen das Warum schon tangiert. 
Abschließend sollen die zentralen Aspekte noch einmal aufgegriffen und expliziert 
werden: Die Arbeit der performativen Künste im theaterpädagogischen Kontext liegt in 
dem Prozess, Bedeutungen gemeinsam zu entdecken, zu befragen, zu verhandeln und 
neu zu gestalten. In der Erarbeitung einer Präsentation, so das Ideal, entwerfen Kinder 
und Jugendliche Bilder, Figuren und Bedeutungen in einen offenen Raum hinein. Sie 
gestalten in diesem Prozess ihre eigene, je spezifische theatrale Wirklichkeit. 
 
Dabei handelt es sich nicht um eine bloße individuelle Phantasiewirklichkeit, sondern 
immer um eine in Bezug auf die Alltagsrealität stehende künstlerische Verschiebung der 
Perspektive auf soziale Realität. Dazu ist das Theater in besonderem Maße in der Lage, 
weil es mit den Zeichen der es umgebenden Realität spielt, sie verschiebt und 
umstrukturiert. Diese Erfahrung, die eine mögliche Einsicht in Prozesse der 
Konstruktion und damit auch Veränderbarkeit sozialer Praktiken ermöglicht, ist eine 
wesentliche Motivation für Theaterarbeit im pädagogischen Kontext. 
 
Im Sinne des Philosophen Nelson Goodman und seiner Theorie von den Weisen der 
Welterzeugung kann man sagen: „Es gilt …, das interpretative Erzeugen von Welten 
nicht einfach als Interpretieren vorgegebener Bestände aufzufassen, sondern in der Tat 
als ein Erzeugen von Welten anzuerkennen“ (Welsch: 378).  
In einem rezeptiven wie aktiven Gestaltungsprozess erhalten Schülerinnen und Schüler 
die Möglichkeit, sich mit einer Kunst- und Kulturform handelnd auseinanderzusetzen, 
die immer auch eine gesellschaftliche und oftmals eine ausgeprägt politische Relevanz 
besaß und besitzt.  
Heutzutage eröffnen zeitgenössische Formen und Formate eine Vielfalt an künstlerisch 
geprägten Zugängen zu eigenen wie fremden Lebenswelten. Der forschende Charakter, 
der die Aneignung von Material und die Suche nach theatralen Ausdrucksformen prägt, 
ermöglicht allen Beteiligten überraschende Einsichten und Erkenntnisse, die als 
Konstruktion von Wissen und Erfahrung zu werten sind. 
Die Schule stellt den Rahmen für Theaterunterricht bereit. Sie kann als Institution auch 
selbst zum Gegenstand von Theaterarbeit werden. Das zwischen der Berliner Hector-
Peterson Schule und dem Theater Hebbel am Ufer (HAU) realisierte Projekt X-Schulen 
oder das Projekt der Münchner Kammerspiele Hauptschule der Freiheit sind zwei 
Beispiele neben anderen, an die sich Prozesse von Schulentwicklung anschließen ließen. 
Das doing subject, von dem bezüglich des Subjektverständnisses gesprochen wurde, das 
der Didaktik des Theater Probierens zugrunde liegt, soll durch den Begriff des doing 
culture ergänzt werden:  
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Im Wechselspiel von doing subject und doing culture bilden sich Subjekte in sozialen 
Praktiken – und das Soziale ist ein beobachtbares Geschehen miteinander verflochtener 
Handlungsträger.3  
Das Wechselspiel von doing subject und doing culture findet in der Theaterpädagogik im 
besten Fall in einem Wechselspiel von doing pedagogy und doing art statt. Dieses kann 
junge Menschen dazu befähigen, einen wie immer gearteten Ausgangspunkt, sei es ein 
Stück von Shakespeare, ein tänzerischer Ausdruck, eine fremde Lebenswelt oder eine 
eigene Erfahrung, zu einem künstlerisch gestalteten und verdichteten Entwurf ihres 
Selbst- und Weltverständnisses zu machen. 
In der Präsentation der Ergebnisse liegt die Möglichkeit, in eine Kommunikation über 
die entwickelte Konstruktion von Wirklichkeit zu treten. 
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