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Ute Pinkert

Theater machen! Ja, aber welches?
Paradigmenwechsel in der Theaterpddagogik

Was ist fiir Sie Kunst? Was ist Theater? Was soll Theater?

Stellen Sie sich vor, ich wiirde Sie das alles fragen, stellen Sie sich vor, ich wire so dreist und
wiirde fragen warum Sie es eigentlich zum Beruf gemacht haben, andere zum Theaterspielen
zu animieren. Ich bin sicher, es wiirde eine interessante Diskussion werden. Es gibe ein
breites Spektrum an Antworten, das, wenn man genauer hinschaut, ziemlich voneinander
abweichende Positionen erkennen lidsst. wie z.B. bei den Lehrerinnen und Kiinstlerinnen,
denen ich im Oktober vergangenen Jahres im Rahmen eines Workshops in Ludwigsfelde
diese Fragen gestellt habe:

Da sagte A: ,,Kunst ist Ausdruck einer subjektiven Wahrnehmung von Welt, von sich selbst.
Kunst soll den Raum bieten fiir kreative Denkmuster, fiir die Darstellung eigener
Befindlichkeiten, Sichtweisen. (...)

B sagte: Kunst ist Verabredung zwischen Machern und Nutzern!! Schon immer. Kunst soll
aktivieren zu einem Integrationsprozess auf den unterschiedlichsten Ebenen des menschlichen
Daseins.*

C sagte: ,,Kunst ist individuelle Gedanken umsetzen, Phantasie und Kreativitit wie jeder
einzelne Mensch es selbst sieht und erlebt. Kunst soll fiir jeden Menschen verstidndlich sein,
egal, welches Alter, welche Gruppe. Kunst ja, aber entsprechend bestimmter Vorstellungen in
der Gesellschaft. (...)*

D sagte: Kunst ist mein Tatigkeitsfeld, mein Lebenselixier. Sie soll nicht, sie darf.*

E sagte: ,Kunst ist Herausforderung, Provokation, Kreativitit und nicht immer der
Geschmack der Mehrheit. Kunst soll Bewegen, Fiihlen, neue Wege zeigen, ohne Altes zu
ignorieren. (...)“

F sagte: ,,Kunst ist Spiegel des Lebens. Kunst soll Menschen fiir Probleme sensibel machen,
Moglichkeiten der Selbstfindung bieten, erfreuen.*

Und G sagte: ,,Kunst ist Aktion. Kunst soll bewegen.“1

Verortung und Beschreibung der Forschungsperspektive

Was mich zu diesen Fragen treibt, ist die Neugier, Bedingungen und Motive fiir
Veridnderungen zu ergriinden; wissenschaftlicher ausgedriickt, konnte man vielleicht von
einem ,archiologischen Interesse” sprechen. Dabei geht es mir insbesondere um die
historischen Bedingungen und die Funktion von Ansétzen innerhalb der Theaterpddagogik.
So gehe ich davon aus, dass das, was unsere Disziplin ausmacht, ein Diskurs verschiedenster
theoretischer Ansdtze und Praxiserfahrungen ist, die ,,Verwerfungen und Briiche* (vgl.
Streisand: 436) bilden und/oder simultan nebeneinander bestehen; aufeinander einwirken und
sich Tlberschneiden. Auf der Suche nach Verdnderungen gilt meine besondere
Aufmerksamkeit dabei den historischen Momenten, in denen sich etwas dndert, d.h. in denen
Argumentationsmuster und Praxismodelle eine verallgemeinerbar andere Qualitit annehmen.
Selbstverstidndlich griindet sich diese Verallgemeinerung auf einer bestimmten Perspektive
und ist eine interessegeleitete Konstruktion, eine ,,erneute Schreibung® (vgl. Foucault nach
Streisand: 436).

Eine Pridmisse der theaterpidagogischen Theoriebildung ist das Modell von den drei
konstituierenden Faktoren spiel- und theaterpddagogischer Praxis, das Hans-Wolfgang Nickel

! Es handelt sich hierbei um eine Auswahl und leichte Kiirzung von bislang unveréffentlichten schriftlichen Assoziationen, um die wir
Teilnehmer/innen der Herbstwerkstatt des Projektes ,,ARTuS — Kunst unseren Schulen!* im Oktober diesen Jahres gebeten hatten.
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in den 70er Jahren entworfen hat und bis heute vertritt. So beschreibt er 2002 den Gegenstand
der Theaterpddagogik als ,ein spezifisches, durch Spiel und Theater strukturiertes
(getragenes) Geschehen zwischen Spieler (Spielgruppe) und Spielleiter, welches konstituiert
wird durch ,,das Aufeinanderwirken der drei Faktoren Spielregel, Spielleiterin, Spielgruppe*
(Nickel 2002: D.5).

Wie jedes Modell ist dieses eine Abstraktion und macht nur bestimmte Aspekte des
Phanomens sichtbar. Die entscheidende Vereinfachung besteht hier darin, den spiel- und
theaterpadagogischen Prozess seiner Voraussetzungen und Grundlagen zu entledigen, ihn also
bereits als Quasirealitit auf der Biihne einer Blackbox zu betrachten. Meinem Interesse
folgend wire dieses Modell wieder um eine entscheidende und komplexe Dimension zu
ergdnzen, ndmlich um den Kontext, innerhalb dessen der spiel- und theaterpddagogische
Prozess stattfindet.
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Mein besonderes Interesse gilt dabei den SpielleiterInnen, also uns, die wir gelernt haben, mit
den verschiedenen Theatergruppen auf der Grundlage bestimmter Spielregeln Theater zu
machen.

Die These ist: In der Theaterpadagogik, so wie sie sich in den letzten rund 100 Jahren
herausgebildet hat,” bildet die kiinstlerisch-pidagogische Haltung des oder der Spielleitenden
den entscheidenden Impuls fiir die Art und Weise, wie sich diese Prozesse und ihre Produkte
gestalten. Das heif3t, ich gehe zwar von der Gleichwertigkeit, aber nicht Gleichgewichtigkeit
der drei Faktoren des Nickelschen Modells aus.

Mit dem Begriff der Haltung beziehe ich mich auf Bert Brecht’ und meine den spezifischen
Zusammenhang von inneren Vorstellungen, Interessen und Einstellungen auf der einen Seite
und ihrem korpersprachlichen Ausdruck auf der anderen (vgl. Ingo Scheller 1984: 64). Mir
geht es also zum einen um das Aufspiiren von Kontinuitdten, von Themen und Motiven, die
die Arbeit von Kolleginnen und Kollegen immer wieder antreiben, zum anderen aber auch um
die Differenzen zwischen Intentionen und Arbeitsweisen, die in einzelnen Lebensabschnitten
von Personen oder in bestimmten Zeitrdumen bei Personengruppen beobachtbar sind.

2 Diese Zahl ist relativ willkiirlich gewahlt und l4sst die Geschichte der Theaterpadagogik (zu spét) mit reformpadagogischen
Ansétzen wie beispielsweise dem von Martin Luserke in den 20er Jahren des vorigen Jahrhunderts beginnen.

3 Brecht hat den Haltungsbegriff zwar oft verwendet (vor allem in theoretischen Texten im Kontext der Lehrstiicke und in
den Keunertexten), aber nirgends systematisch beschrieben. Ich greife deshalb auf eine Definierung des Haltungsbegriftes
durch Ingo Scheller zuriick (vgl. Scheller : 15f.).
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Man kann und muss sich diesem Gegenstand auf verschiedene Weise nidhern: zuallererst und
auf alle Falle empirisch, mit Beobachtungen und Interviews, wie es ja auch im Vorfeld dieser
Konferenz geschehen ist. Ebenso aber ist eine historische Betrachtungsweise wichtig, die die
Rolle der kiinstlerisch-pddagogischen Haltung aus einer weiter gespannten Perspektive
betrachtet und damit andere Aspekte der Fragestellung beleuchtet. Wenn man also aus der
spiel- und theaterpddagogischen Grundkonstellation nach Nickel den Faktor des/der
Spielleitenden herausgreift und diesen im Zusammenhang mit dem kulturellen, kiinstlerischen
und kulturpddagogischen Kontext der spiel- und theaterpadagogischer Praxis betrachtet, was
wird dann sichtbar?
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Diese Sichtweise konzentriert sich auf die Wechselwirkung zwischen den Vorstellungen,
Einstellungen und Annahmen einer Spielleiterin und den Fragestellungen, Vorstellungen und
Konstruktionen, wie sie fiir gesellschaftliche Gruppen priagend sind und im
kulturpddagogischen Diskurs signifikant und dominant werden.

Das heif3t, nicht die individuell und biografisch gepridgten Vorlieben einer Spielleiterin fiir
bestimmte Spielregeln und Theaterformen kommen hier in den Blick, sondern deren
Ubereinstimmung mit bestimmten gesellschaftlich geteilten Auffassungen zu Kunst und
Theater; nicht die unmittelbare Beziehung zwischen Spielleiterin und konkreten Spielenden,
sondern die gesellschaftlich geprigten Vorannahmen und Interpretationsmuster, unter denen
eine Spielleiterin die Spielenden als Vertreter einer Zielgruppe wahrnimmt; und schlieBlich:
nicht die personlichen Motive, die die theaterpidagogische Arbeit einer Spielleiterin konkret
antreiben, sondern die Korrespondenzen zwischen ihren Vorannahmen und bestimmen
kulturpddagogischen Fragestellungen, Theorien bzw. Paradigmen.

Die vorgeschlagene Perspektive ist soziologisch und kulturwissenschaftlich geprigt und
konzentriert sich damit auf die verallgemeinerbaren Aspekte individueller Haltungen. Sie
abstrahiert von charakterlich und biografisch bedingten individuellen Gegebenheiten und
bietet ein Modell an, das die historischen Verdnderungen in der kiinstlerisch-piddagogischen
Haltung von Spielleiterinnen und Spielleitern sichtbar werden ldsst. Die Bezugsgrofle ist
dabei der jeweilige Begriff von Kultur und Kunst bzw. Theater, deren Wechselbeziehung die
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Handlungslogik kultureller Bildung bestimmt. Nach Thomas S. Kuhn, Boris Groys und
Albrecht Goschel wird voraussetzt, dass diese Begrifflichkeiten und Beziehungen einem
fortwdhrenden Prozess der kulturellen Auf- und Abwertung unterliegen, der vor allem von
kultur6konomischen Faktoren bestimmt wird.

Unter einer solchen Perspektive lassen sich in der Geschichte der Theaterpddagogik
bestimmte Perspektiven im Sinne von handlungsleitenden Modellen oder auch Paradigmen
(nach Kuhn) ausmachen. Diese Paradigmen sind weder als ,,Fortschritt bzw. ,kultureller
Verfall“ zu bewerten (vgl. Goschel 1994b: 30) noch sind sie als schrittweise Anndherung an
eine der ,,wahren Realitdt“ entsprechende Theorie und Praxis unseres Arbeitsfeldes zu
begreifen.! Es handelt sich hierbei um eine nicht linear verlaufende Geschichte von
Modernisierungen, wie sie sich aufgrund komplexer Differenzierungs- und fortwihrender
Umwertungsprozesse herausbildet.

,,Das Neue entsteht nie passiv und automatisch aus dem Vergessen einer vergangenen Kultur
und aus der inneren Hinwendung zu einer verborgenen Wirklichkeit (...), oder umgekehrt aus
Amoralitit, Geldgier oder gesteigertem Ehrgeiz. Das Neue ist vielmehr das Ergebnis
bestimmter kulturékonomischer Strategien der Umwertung der Werte, die die Kenntnis der
realen Kulturmechanismen und ihrer Funktionsprinzipien zur Voraussetzung haben. “ (Groys:
47).

Modell kulturpadagogischer Paradigmen nach Albrecht Goschel und seine Anwendung
auf die Theaterpidagogik

Die folgenden Uberlegungen orientieren sich an dem Modell kulturpidagogischer
Paradigmen, das der Soziologe Albrecht Goschel Mitte der neunziger Jahre entwickelt hat.
Den Ausgangspunkt bildete eine empirische Untersuchung, in der Goschel der Frage
nachging, welchen Begriff von Kultur verschiedene Generationen favorisieren. In deren
Ergebnis kam Goschel zur verallgemeinernden Beschreibung von vier verschiedenen
Vorstellungen und Auffassungen zu Kunst und Kultur, wie sie von den um 1930, um 1940,
um 1950 und um 1960 Geborenen vertreten wird. Ausgehend von der These, dass ,,jede
Generation (...) ithren Kulturbegriff im Lebensabschnitt ihrer entscheidenden kulturellen
Sozialisation (...) [entwickelt] und ihn dann weitgehend im weiteren Verlauf des Lebens
bei[behilt]* (Goschel 1991: 8), stellt er fest, dass diese Begriffe in der Gegenwart gleichzeitig
aber innerhalb einer fortschreitenden Entwicklung mehr oder weniger stark wirksam sind. Auf
dieser ersten Studie aufbauend hat Gdoschel spiter die vier Kulturbegriffe verallgemeinert
(vgl. Goschel 1994a) und ihre Verdnderung sowohl vor dem Hintergrund der Entstehung und
der Einflussmoglichkeiten ,,unterschiedlicher Formationen der Sozialstruktur” (Goschel
1994a: 7) als auch verschiedener ,konzeptioneller Ansidtze &sthetischer Theorie* (ebd.)
untersucht. In einem dritten Schritt ist der Autor dann explizit auf die Geltung der Modelle
innerhalb konzeptioneller Ansiitze der Kulturpidagogik bzw. der Asthetischen Bildung
eingegangen (vgl. Goschel 1994b: 30).

1) Das ,,Werte- oder Ethikmodell“

Dieser Ansatz wurde vornehmlich in der Aufbauphase der BRD von den um 1930 geborenen
Bildungseliten gepridgt. Kunst und Kultur gelten innerhalb desselben als ,,Medien der
Bewahrung und Vermittlung verbindlicher Normen und Werte der Gesellschaft (Gdschel
1994b: 31). Folgerichtig wird von den Vertretern dieses Paradigmas eine Kunstauffassung
propagiert, die diese als ein eigenstidndiges ,,Reich des Schonen® (Goschel) betrachtet,
welches in seiner Unwandelbarkeit und Allgemeingiiltigkeit einen ,,Gegenpol bildet zum

4
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Alltdglichen und Politischen” (vgl. Goschel 1991: 180). Entsprechend der Orientierung an
einer spezifischen Tradition aufklirerischer Asthetik wird das Kunstwerk als Phinomen
betrachtet, das dem Menschen den Zugang erdffnet zu objektiv gegebenen, iliberindividuellen
und iberhistorischen Werten (vgl. Goschel 1994b: 31). Hintergrund dessen ist ein
Verstdndnis von Kunst als ein Wert, der Schones, Gutes und Wahres in sich zu vereinigen
vermag. In diesem Sinne ermdglicht die Begegnung mit dem autonomen, vom Alltag klar
unterschiedenen Bereich der Kunst dem Menschen wesentliche (Seins-)Erfahrungen. Der
Kulturpolitik des Werteparadigmas liegt das Kulturmodell der ,,freien und gleichen Biirger*
(ebd.: 31) zugrunde, in dem bestechende Ungleichheit auf unterschiedliche
Zugangsmoglichkeiten zu den materiellen und kulturellen Ressourcen der Gesellschaft
zuriickgefiihrt wird. Davon ausgehend richten sich kulturpolitische Mallnahmen darauf, allen
Mitgliedern der Gesellschaft, also auch den so genannten ,kulturferne[n] Schichten (ebd.:
32) mit Hilfe entsprechender piddagogisch ausgerichteter Vermittlungsformen und -
institutionen einen Zugang zu den Werten der Kunst und damit die Erfahrung des
,Gattungswesens Mensch* zu ermdglichen.

Auf die Geschichte der Theaterpidagogik bezogen, korrespondiert das Werteparadigma mit
den Auspridgungen der musischen Bildung, wie sie vor allem in den 50er und 60er Jahren
bestimmend waren und sich bis in die 70er Jahre hinein in Lehrplénen zum Schulspiel oder
Darstellenden Spiel verfolgen lassen. Vertreter dieser Richtung sind z.B. Hans Haven,
Herbert Giffei oder Rudi Miiller-Poland. Die wesentliche Fragestellung kreiste damals darum,
in welcher Weise das Spiel als ,,elementares Bediirfnis des Menschen* (Walter Meyer und
Gilinter Seidel nach Ritter 1978: 9) zum ,ganzen und reifen Spiel, das heiflit, zum
Theaterspiel entwickelt werden kann, denn erst auf dieser Stufe ermdglicht es ,,durch seine
Inhalte ein tieferes Weltverstindnis®“ (Hans Haven nach Ritter ebd. 7). Der Theaterbegriff
bezog sich hier auf die Form des klassischen biirgerlichen Theaters, und ein entscheidendes
Thema dieser Richtung war die Suche nach der Spezifik des Gestaltens von anspruchsvollen
dramatischen Vorlagen durch nicht professionell Spielende: ,,Theater machen* - Wie?

2) Das Arbeits-, Aufklirungs- oder Klassenmodell

Dieses Modell steht im Zusammenhang mit der Politisierung der Bundesdeutschen
Gesellschaft in den 60er Jahren. Seine Voraussetzung ist die Interpretation der Gesellschaft
als eine durch den antagonistischen Widerspruch zwischen einer hegemonialen Kultur und
einer unterdriickten Subkultur gekennzeichnete Klassengesellschaft. Benachteiligung entsteht
unter dieser Perspektive nicht durch eine ungeniigende Zugangsmoglichkeit, sondern dadurch
,,dass eine Seite in ihren Werten nicht zum Ausdruck kommt, dass sie beherrscht wird von
den Werten eines Gegners* (Goschel 1994a: 27).° Das grundsitzliche Ziel allen
kulturpolitischen bzw. kultur-pddagogischen Handelns ist damit auf eine Emanzipation der
unterdriickten Klasse und ihrer Kultur gerichtet. Dabei wird von den Vertretern dieses
Paradigmas Emanzipation in erster Linie als Aufkldrung im Sinne einer Vermittlung von
Erkenntnissen iiber die gesellschaftlichen Verhéltnisse als Ursache der Ungleichheit

5 Angespielt wird hier auf eines der ,Standartwerke’ der Theaterpddagogik, die Publikation Theater machen. Ein
Handbuch fiir die Amateur- und Schulbiihne®, 1982 von Herbert Giffei herausgegeben, das von der Vitalitit
grundlegender Prinzipien der musischen Bildung weit iiber die 50er/60er Jahre hinaus Zeugnis ablegt und die
Koexistenz verschiedener Paradigmen verdeutlicht.

% Wie Goschel unter einer kultursoziologischen Perspektive herausgearbeitet hat, begriindet sich diese Sichtweise
auch in der grundlegenden sozialen Situation ihrer Vertreter: Um die 1940er Jahre geboren und beheimatet in
den neuen wissenschaftlichen Dienstleistungsberufen, verfiigen diese iiber eine hohe Bildung, aber haben nur
eine ,unterdefinierte Statusposititon’ (Gdschel) inne. Das heif3t ,,im Kulturkonflikt artikuliert sich demnach ein
Elitekonflikt zwischen alter Unternehmerelite und neuer Wissenschaftler- oder wissenschaftlicher
Dienstleistungselite® (Goschel 1994a: 28).
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verstanden, denn ,,die Bedingungen, aus denen Befreiung zu erfolgen habe® werden hier
immer als soziale, das heillt als Herrschaftsformen begriffen (Goschel 1994b: 36). Im
Arbeitsparadigma wird das aktive, titige Moment des kiinstlerischen Schaffensprozesses
herausgestellt und die Gemeinsamkeit mit anderen Schaffensprozessen betont. Kunst wird
damit nicht als autonomes gesellschaftliches System in den Blick genommen, sondern als
Dokument oder Widerspiegelung bestimmter Produktionsbedingungen. Die bis dahin geltende
Unterscheidung zwischen Kunst und Nicht-Kunst ist damit aufgehoben, und es gibt zu dieser
Zeit eine Hinwendung zum Alltag und zur Trivialkultur. In pidagogischer Hinsicht wird die
Kunst innerhalb dieses Modells prinzipiell als Qualifizierungsmoment begriffen, in dem die
eigene Titigkeit in Auseinandersetzung mit dem dsthetischen Material bzw. den
entsprechenden Verfahren vor allem als &sthetischer Erkenntnisvorgang betrachtet wird, der
sich von der wissenschaftlichen Analyse darin unterscheidet, dass hier ein ,,Zugang zu den
Bedingungen der eigenen Person gefunden werden muss* (Gdschel 1994b: 29, Herv. U.P.).
Vor der Folie dieser allgemeinen Merkmale des Arbeits-, Aufklarungs- und Klassenmodells
werden in der Geschichte der Theaterpddagogik mindestens zwei verschiedene Stromungen
sichtbar. Die erste kann als die ,,sozialistische* bezeichnet werden. Diese nimmt vornehmlich
Kinder und Jugendliche aus den unteren Schichten wie z.B. Hauptschiiler/innen und
Lehrlinge in den Blick und begreift das Theater als emanzipatorisches Mittel zur Bewéltigung
und Verdnderung der Lebensumstinde dieser Zielgruppen (vgl. Richard: 62). Dieser
sozialistischen Stromung entspricht in der Theaterpddagogik im Wesentlichen die
Beschiftigung mit dem Lehrstiick, wie sie in den siebziger und beginnenden achtziger Jahren
auf der Grundlage der (Re)Konstruktion der Lehrstiicktheorie durch Reiner Steinweg begann
und verschiedene Praxisformen hervorgebracht hat.” Namhafte Vertreter dieser Richtung sind
in den 70er und 80er Jahren Hans Martin Ritter, Jorg Richard, Scotch Maier, Gerd Koch und
Ingo Scheller.

Die andere Stromung wird von Goschel als ,,sozialdemokratische™ bezeichnet. Hier geht es
weniger um die revolutiondre Umgestaltung der Gesellschaft durch Aufkldrung und
Aktivierung der unteren Schichten als um die Durchsetzung von Chancengleichheit fiir alle
durch Qualifizierung und Kompetenzerweiterung. In der Theaterpddagogik ist diese Stromung
durch die enge Verbindung zur Interaktionspddagogik gekennzeichnet, wie sie in den
siebziger Jahren z.B. durch Hans-Wolfgang Nickel und Herbert Gudjons erprobt und
vermittelt wurde. In beiden Richtungen wurde Spiel und Theater als ein Mittel aufgefasst, mit
dessen Hilfe der theatrale Alltag in seinen Bedingungsfaktoren immer mehr durchschaut
werden und gerechter gestaltet werden kann: ,, Theater als Lernform*.?

3.) Das Lebenswelt- oder kommunikative Modell

Das Lebensweltmodell entwickelt sich in deutlicher Abgrenzung von der Rationalitét und
Politisierung des Arbeits-, Aufklarungs- bzw. Klassenparadigmas und wird nach Goschel vor
allem von der Generation der um 1950 Geborenen vertreten. Vor dem Hintergrund der
Etablierung der ehemals politischen Avantgarden in den Institutionen sehen die Vertreter
dieses Paradigmas die Immoralitét der Gesellschaft nicht in der bestehenden (sozialen und
okonomischen) Ungleichheit, sondern vielmehr in der Entfremdung des Menschen von sich
selbst, von den anderen und der Natur durch die Kolonialisierung der ,,Lebenswelt*, durch
Systeme (z.B. diejenigen der Biirokratie, der Institutionen, aber auch dem System etablierter
Kunst).

" Mein Vorschlag ist, diese Praxisformen unter den drei Kategorien ,,Lehrstiicktheater®, ,,Lehrstiickpddagogik*
und ,,Lehrstiickpraxis® zusammenzufassen (vgl. Pinkert: 151 ff.).

¥ Die unter diesem Titel 1981 von Hans Martin Ritter herausgegebenen ,,Beitréige zur Theorie und Praxis
Pdadagogischer Theaterverfahren® sind fiir das Arbeits-, Klassen- und Aufklarungsparadigma exemplarisch.
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Im Lebensweltparadigma wird Kunst vornehmlich als &sthetischer Selbstausdruck des
Subjektes gefasst, der nicht nur im kulturell verbindlichen Rahmen (der Kunst) stattfindet,
sondern in allen LebensiduBerungen gefunden werden kann. Asthetische MaBstibe, wenn
iiberhaupt, ergeben sich dabei zum einen aus der Forderung nach einem lebensweltlichen und
moralischen Bezug (dem Dokumentcharakter) und vor allem aus der Ubereinstimmung der
gefundenen Form mit der korperlichen Existenz, dem ,,,Sein‘ des Subjektes in seiner
psychischen, moralischen oder intellektuellen Befindlichkeit (Gdschel 1994a: 39). Eine
Eigengesetzlichkeit des Symbolischen, der Form wird nicht akzeptiert, was eine ,,Kritik* ohne
Verletzung des jeweiligen Produzenten unmdglich macht. Unter kulturpddagogischer
Perspektive erscheint als vornehmliches Ziel dsthetischer Praxis die Selbstverwirklichung des
Subjektes, d.h. seine Entfaltung als ,,Besonderes, Einzelnes und Einmaliges* (Gdschel) trotz
oder gegen institutionelle/r Zwénge. Der zentrale Begriff ist derjenige der Authentizitét.

In der Theaterpddagogik zeigt sich das Lebensweltparadigma in einer Hinwendung zu den
jeweils spezifischen Bedingungen der Gruppe, und in einem groBlen Formenreichtum der
entstehenden Produkte. Unter der Zielsetzung, ,das Eigene zu entfalten” (vgl.
Riemer/Sturzenhecker 1999) orientiert man sich weniger am klassischen Literaturtheater als
an anderen — ,.freieren - kiinstlerischen Gattungen wie der Aktionskunst, dem freien Tanz
oder der Performance Art. Es wird ein weiter Theaterbegriff vertreten, und die bevorzugte
Form ist die Eigenproduktion, das ,wild Asthetische® (Georg-Achim Mies, Peter-Jiirgen
Sommer) oder das ,,Theater der Themen* (Edgar Wilhelm). Das Lebensweltparadigma hat m.
E. besonders im Bereich der sozialpddagogischen Ausbildung nach wie vor eine grof3e
Attraktivitit, spielt aber in der theoretischen Diskussion eine eher marginale Rolle.”

4. Das édsthetische Modell

Das dsthetische Modell bildet sich in den wirtschaftlich stabilen 1980er und 90er Jahren in der
Bundesrepublik heraus. Es steht in enger Beziehung zur ,, Asthetisierung®. der Lebenswelt in
der Postmoderne, wie sie durch die massenweise (Be-)Nutzung é&sthetischer Mittel zur
Inszenierung und Differenzierung verschiedener Lebensstile geprégt ist. Die entscheidende
Fragestellung lautet hier: Was kann Kunst ihrer Auflésung in Leben entgegensetzen? Gibt es
eine Qualitit des Asthetischen, die aufBerhalb ihrer Funktionalisierung zur
Stilisierung/Unterscheidung eines Selbst anzusiedeln ist, und worin besteht sie? Ubertragen
auf die asthetische Bildung geht es damit um die Suche nach einer Qualitét &dsthetischer
Erfahrung, die sich von der Erfahrungswirklichkeit eines dsthetisierten Alltags unterscheidet.
Das asthetische Paradigma beantwortet diese Frage mit dem Verweis auf die Autonomie von
Kunst und Kunstproduktion. Unter soziologischer Perspektive wird Kunst damit als ein
selbstreferentielles und ausdifferenziertes Handlungssystem gesehen, das unabhdngig von
Wissenschaft (dem Wahren) und Ethik (dem Guten) existiert und an das demzufolge keine
Wabhrheits- oder Moralanforderungen gestellt werden diirfen. Kunstwerke werden im
dsthetischen Paradigma nicht als Dokumente begriffen, das heilt nicht als Abbildungen einer
sozialen Realitdt oder als Zeugnisse einer subjektiv empfundenen Wirklichkeit. Kunst, das
sind hier hingegen menschliche Produkte, die aus der autonomen Gesetzen folgenden
Verarbeitung von bestehendem dsthetischen Material resultieren. Damit kniipft das
dsthetische Paradigma an Pramissen des Werteparadigmas an. Im Unterschied zu diesem wird
hier jedoch die Wahrnehmung (aisthesis) und damit das Prozesshafte der kiinstlerischen
Produktion ins Zentrum der Aufmerksamkeit geriickt. Entscheidend ist die Behauptung einer

’ Wie Goschel beschreibt, ist es den Vertretern des Lebensweltkonzeptes selten gelungen, sich wie die Vertreter
der anderen Konzepte als kulturelle Elite zu etablieren und dementsprechend ihre Werte gesellschaftlich
durchzusetzen (vgl. Goschel 1994a: 38).
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eigenen Qualitdt der dsthetischen Wahrnehmung, deren Merkmal vor allem darin besteht, dass
sie sich weniger auf bestimmte Inhalte richtet als vielmehr den Prozess des Wahrnehmens
selbst thematisiert und untersucht.

Das dsthetische Paradigma bestimmte den Diskurs in der deutschsprachigen
Theaterpddagogik ab Mitte der 1990er Jahre. GrofBen Anteil daran hatte u. a. die Profilierung
der kultur- bzw. theaterpidagogischen Ausbildung an der Universitit Hildesheim'® und der
Transfer von kunstpddagogischen Ansédtzen bzw. Diskussionen in die Theaterpddagogik (vgl.
Seitz 1996). Entscheidend fiir Durchsetzung des é&sthetischen Paradigmas in der
deutschsprachigen Theaterpadagogik war jedoch Ulrike Hentschels Buch ,, Theaterspielen als
asthetische Bildung® von 1996. Diese Publikation zielte darauf ab, die ,,4dsthetisch bildenden
Wirkung® des Theaterspielens in ihrer Spezifik zu beschreiben und von anderen
Gegenstinden kultureller bzw. &sthetischer Bildung abzugrenzen. Leitend ist dafiir die
Annahme, ,,dass die dsthetisch bildende Wirkung jeweils in Abhingigkeit von den Eigenarten
einer Kunstform (...) und der besonderen Qualitdt der Erfahrung, die der Umgang mit dieser
Kunst vermittelt, konkretisiert werden muss.“ (Hentschel 1996: 251) Die unter dieser
Pramisse erfolgte Ableitung allgemeingiiltiger ,,Eigenarten” bzw. Erfahrungsqualititen der
Kunstform Theater aus der systematischen Untersuchung grundlegender Schauspieltheorien
des 20 Jahrhunderts, vernachlissigt jedoch historische Verdanderungen und gesellschaftliche
Zusammenhdnge und konstruiert einen merkmalsbezogenen ,,engen* Begriff der Kunstform
Theater. In diesem Sinne kann die Abgrenzung Ulrike Hentschels gegeniiber
,auBerkiinstlerischen‘ Bildungszielen, wie z.B. der ,,Gesittung* innerhalb der musischen
Bildung (Hentschel 1996: 95). der ,,Vermittlung gesellschaftspolitischer Einsichten*
innerhalb der Lehrstiickarbeit (ebd.: 109) oder der Orientierung an einem ,,ganzheitlichen
Menschenbild“, in den 80er Jahren (ebd.: 112) auch als vom Standpunkt des dsthetischen
Modells unternommene Abwertung von Prdmissen historisch zuriickliegender Paradigmen
gelesen werden.

Die Durchsetzung des ésthetischen Paradigmas in der Theaterpddagogik hat dazu beigetragen,
dass unsere Disziplin als ,,Kunst* begriffen und in der Kunst des Theaters verankert wurde
(vgl. u. a. Sting). Dafiir steht nicht zuletzt die Durchsetzung des Begriffs ,,Theaterpddagogik®,
der die auf das ,,Spiel* bezogenen Begriffbildungen mehr und mehr zuriickdringt."'

In der aktuellen Kulturpolitik zeigt sich die Attraktivitit des &sthetischen Paradigmas in
Initiativen und Programmen, in denen eine Bildung von Kindern und Jugendlichen zur Kunst
propagiert wird. Ausgehend vom Befund, dass ,,Kinder und Jugendliche den Draht zu Kunst
und Kultur verloren — oder gar nicht erst entwickelt (haben)“'? ist das Ziel dieser Projekte die
Heranfiihrung von Kindern und Jugendlichen an die Kunst, wobei vor dem Hintergrund des
dsthetischen Paradigmas darunter das gesellschaftlich etablierte System bzw. die Gattungen
und Werke autonomer Kunst verstanden werden. Konsequenterweise kommen damit als
Vermittler vor allem diejenigen ins Spiel, die innerhalb des ,,Betriebssystems* Kunst ,zu
Hause’ sind: etablierte Kunsteinrichtungen bzw. professionell ausgebildete KiinstlerInnen. Im
Sinne des dsthetischen Paradigmas wird angenommen, dass sie ohne pidagogische
,Verkiirzungen’ in der Lage sind, Kindern und Jugendlichen den Zugang zu Kunst und zu
kiinstlerischer Praxis zu ermoglichen. So ist seit einigen Jahren eine Professionalisierung des
Bereiches  kulturell-dsthetischer  Bildung zu beobachten, innerhalb derer die

' 1ch denke dabei vor allem an die Reflexion der ,,Projektsemester” und die Beitrige des Graduiertenkollegs
~<Authentizitit als Darstellungsform® (vgl. Wartemann 2002).

' Als Beispiele seien hier genannt die Umbenennung des Instituts fiir Spiel- und Theaterpidagogik in Institut fiir
Theaterpddagogik an der UdK Berlin und die (gescheiterten) Versuche, das Schulfach Darstellendes Spiel in
,,Theater” umzubenennen.

12 ygl. http://www.kinderzumolymp.de/initiative.html, Zugriff : 6.2.06
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Gegenstandsbereiche von Kunst- und Theaterpddagogik wie die Aufgaben der
VermittlerInnen neu definiert und bewertet werden."

Es entspricht dem Ansatz Goschels, wenn auch das dsthetische Modell als ein historisches;
klassifiziert wird, da zu erwarten ist, dass die signifikante Verdnderung der
gesellschaftspolitischen und kultur6konomischen Bedingungen zu Beginn des 21.
Jahrhunderts nicht ohne Einfluss auf kulturpddagogische und damit auch theaterpddagogische
Perspektivbildungen bleiben und eine Verschiebung von Sichtweisen und Bewertungen mit
sich bringen.'* Wenn man in diesen Prozess unmittelbar involviert ist, ist es schwer eine
Uberblicksperspektive einzunehmen und angesichts der stindigen Ausdifferenzierung im Feld
dsthetisch-kultureller Bildung Theorien und Praxisansétze im Sinne von Modellen oder gar
Paradigmen zusammenzufassen. Dennoch ist es Aufgabe der Theorie, diese
Uberblicksposition immer wieder zu entwerfen und davon ausgehend Beschreibungsmodelle
anzubieten. — Konsequenterweise wire allerdings auch hier die jeweilige Perspektive in ihrer
Abhidngigkeit von bestimmten historischen Bedingungen und Interessen kenntlich zu machen.
In diesem Sinne griindet sich mein folgender Entwurf von Grundziigen eines im Sinne Boris
Groys’ ,,neuen“ Modells konzeptioneller Ansdtze in der kulturell-dsthetischen Bildung in
meiner grundlegenden kulturellen Erfahrung von einer Wechselwirkung zwischen
kiinstlerischer und sozialer Praxis."

Performativ-Kontextbezogene Ansitze in der Kunst und der Kkulturell-dsthetischen
Bildung

Die Entwicklung der Ansétze, die ich hier modellhaft zusammenfassen will, vollzieht sich
bereits seit mehreren Jahren parallel zum é&sthetischen Paradigma und begriindet sich in der
kiinstlerischen Praxis. Nicht zuletzt aufgrund der Erfahrung, dass autonome Kunst in
besonderer Weise geeignet ist, zur ,,Entstorung® von Problemlagen (vgl. Seitz 2004b: 379)
verwertet zu werden und damit letztendlich den Verhiltnissen zuarbeitet, denen sie
,entflichen® will, hat sich in den 1990er Jahren eine Kunstrichtung herausgebildet, die ,,vom
duBeren Rand der offiziellen Kunst [her] kommen[d]* (Hurstel: 45) unmittelbar in

" Dies betrifft z.B. das Verhiltnis von KunstlehrerInnen und KiinstlerInnen in Projekten, die von Kiinstlerinnen
in Schulen durchgefiihrt werden oder auch die erst einmal ketzerisch klingende Uberlegung, ob wir ,,vielleicht
(...) tatsdchlich keine Kunstpadgogen mehr (brauchen), wenn Kiinstler selbst Vermittlung betreiben (...).* (Seitz
2004a: 314), die aber durchaus strukturelle Konsequenzen nach sich ziehen kann (vgl. ebd. 315).

'* So ist in den letzten Jahren auch hierzulande in Folge des Abbaus sozialer Sicherungssysteme und eines
Ausschlusses immer groBerer Bevolkerungsgruppen von der gesellschaftlichen Produktion eine qualitative
Verdnderung des sozialen Gefiiges zu beobachten. In dieser Situation scheint weniger die Verdnderung der
Wahrnehmungsfihigkeit des (individuell konzipierten) Subjektes vordringlich zu sein, als eine produktive Kritik
gesellschaftlicher Verhiltnisse vor allem im Hinblick auf die sich verschérfende Polarisierung zwischen denen,
die Zugang zu kulturellen Giitern und Prozessen haben und denen, welchen dieser Zugang praktisch versperrt ist.

> Meine Affinitit fir das von Albrecht Goschel vorgeschlagene Modell der vier kulturpiddagogischen
Paradigmen der Bundesrepublik Deutschland ergibt sich auch aus der Tatsache, dass ich auf Grund meiner
eigenen Herkunft zu ihnen eine gewisse Distanz habe, sie aber aufgrund meiner Arbeitsbiografie meistenteils
praktisch kennen lernen durfte. Kulturell sozialisiert in einem geisteswissenschaftlichen Studium , aber vor allem
durch die gesellschaftskritische Diskussion und kiinstlerische Praxis in den 80er Jahren in der DDR sind mir vor
allem durch den Bezug auf die Asthetik Bertolt Brechts Primissen des Arbeits-, Klassen- und
Aufklarungsmodells personlich nahe, ohne dass meine prigenden Erfahrungen darin aufgehen wiirden. Sicher
griindet sich jedoch mein historisches Interesse auch in einem ,aktuellen Anlass® (vgl. Streisand: 436). Und
meine durch die spezifische Verwobenheit von Arbeits-, Klassen- und Aufklarungsparadigma und
Werteparadigma in der DDR (vgl. Goschel 1994b: 39) geprigten Begriffe von Kunst und Kultur bestimmen
mein Interesse an einem ,neuen® kulturwissenschaftlichen Paradigma Kultureller Bildung, wie ich es
gegenwartig mit ,schreibe’.
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gesellschaftliche Zusammenhidnge eingreifen will. Diese Richtung, getragen nicht
unwesentlich von professionellen Kunstvermittlerlnnen, wird als , Kontextkunst®,
,.Sozialkunst®, , Interventionskunst®, oder ,,New Genre Public Art*“ bezeichnet. Sie hat eine
umfassende Transformation des Kunstbegriffes in Gang gesetzt, der, so die These, in der
Kunst- und Theaterpddagogik immer mehr Einfluss gewinnt.

In Bezug auf die Diagnose Goschels besteht das Merkmal dieser Kunstrichtung darin, den
Anspruch auf Autonomie und Zweckfreiheit, wie er vor allem in der strikten Unterscheidung
von Kunst und (Alltags-)Kommunikation besteht, aufzugeben. Mit der expliziten Ausrichtung
auf Partizipation im Sinne einer Teilhabe der Rezipierenden und Intervention im Sinne einer
Ein-Mischung in andere Kontexte ndhert sich diese Kunstrichtung an Formen sozialer und
traditionell auBerkiinstlerischer kultureller Praxis an. Als ,,Grenzginger zwischen den
Disziplinen” (Baumann: 25) folgen die diese Richtung vertretenden Kiinstlerlnnen einem
,offenen werkunabhingigen Kunstbegriff und arbeiten aus einem Kunstverstindnis heraus,
das Kommunikation, Austausch von Erkenntnissen, den spielerischen Umgang mit Theorien
und Realitdt zum Hauptanliegen ihrer Aktivititen erklédrt.“ (ebd.) Die dabei entstehenden
Produkte lassen sich nicht ,,auf ein Genre festlegen (ebd.), und es ist auch gar nicht
zwingend, dass ,.ein Produkt oder Werk (...) Bestandteil oder Ergebnis der Prozesse (ist)*
(ebd.). Entscheidend ist der veridnderte Bezug auf das Publikum bzw. die Teilnehmenden, die
,»als ernstzunehmender Partner (...) und nicht als zu missionierende Zielgruppe* (Baumann:
33) wahrgenommen werden. ,,Kiinstlerlnnen und nicht kiinstlerische Mitwirkende agieren
gleichberechtigt (ebd.). Bei aller Grenziiberschreitung verorten sich die Projekte der New
Public Genre Art jedoch mehr denn je im ,,Betriebssystem Kunst®. Dies sichert zum einen
eine entsprechende Anerkennung und Forderung, und ermoglicht den Beteiligten zum
anderen, ,,den gesetzlich verankerten Freiraum der Kunst (...) umzufunktionieren und (...) als

Initialziindung fiir gesellschaftliche Prozesse und provokante Aktionen* zu nutzen (Baumann:
28).

Wenn man vom Theater aus denkt, sind exemplarische und bekannte Beispiele fiir dieserart
Kunst die Aktionen und Theaterperformances von Christoph Schlingensief, wie z.B. die
Wahlkampagne ,,Chance 2000, ,Bitte liebt Osterreich!“ (Wien 2002), ,,.Church of Fear*
(Venedig 2003), Aktionen der Volksbiihne Berlin im Rahmen der ,,Rolling Road Show* oder
auch Auffiihrungsprojekte der Gruppe Rimini Protokoll wie ,,Sonde Hannover (Hannover
2002) oder das im Rahmen von ,, Theater der Welt* 2002 durchgefiihrte Projekt ,,Deutschland
2 (zu weiteren Beispielen vgl. Seitz 2004a/b/c).

Besonders das letztgenannte Beispiel macht deutlich, dass diese partizipativen Kunstformen
auch die Grenze zwischen professioneller Kunst und kiinstlerischer Praxis im Bereich
kultureller bzw. &sthetischer Bildung attackieren: Wenn ,,Deutschland 2 im Rahmen eines
professionellen Theaterfestivals priasentiert wird, sind dann die iiber 230 Mitwirkenden von
,Deutschland 2, die innerhalb der Verdopplung einer Sitzung des deutschen Bundestages die
Redebeitrdge von ,ihren’ Volksvertreterlnnen simultan nachsprechen, Kiinstler? Wenn sich
die Beteiligten mit ,ihren’ Politikerlnnen beschéftigen und sie einen langen Tag lang
verkorpern, worin ,bilden’ sie sich dann — in der Kunst des Auffithrens von Theater, von
Politik oder von der Verwobenheit der Wirklichkeiten? Wird das Projekt vielleicht nur
deshalb als professionelle Kunst bewertet, weil die InitiatorInnen KiinstlerInnen sind?

Nicht zuletzt wegen der groen Affinitdit der Arbeitsweisen und Formen dieserart
zeitgenossischen Theaters ,,zu theaterpddagogischen Arbeitsformen und zu den
Ausdrucksmodi nicht professionell Spielender (Hentschel 2004: 10) werden seit geraumer
Zeit auch im theaterpddagogischen Feld Projekte durchgefiihrt, die sich an Arbeitsweisen der
New Genre Public Art und damit an einem performativ - kontextuell konzipierten

10
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Kunstbegriff orientieren.'® In der theaterpidagogischen Theoriebildung steht die
Auseinandersetzung mit den damit verbundenen Arbeitsweisen und Wirkungen, den
Bildungspotentialen und Konsequenzen filir das Verhéltnis zwischen (theaterpidagogischen)
Spezialistinnen und Teilnehmenden jedoch erst am Anfang. Es wiére zu kurz gegriffen, wenn
man dieserart Projekte wie Formen zeitgendssischen Theaters unter dem Aspekt veridnderter
,Darstellungskonventionen diskutieren wollte (vgl. Hentschel 2004: 53ff). Bei den
skizzierten Arbeiten steht mehr auf dem Spiel, als die &sthetische Bewiltigung eines
,Einbruchs des Realen® ins Theater. Ich halte es flir notwendig, zundchst einmal die
Verwirrung (und moglicherweise auch Angst) zu akzeptieren, die die Auflosung der
Kategorien und damit der bewdhrten Wahrnehmungs- und Denkweisen innerhalb dieserart
Kunst mit sich bringt. Der zu ihrer Bewiltigung notwendige Perspektivenwechsel erfordert zu
allererst die Akzeptanz, dass die Produktion und Bewertung von Ereignissen als
(Theater)Kunst nicht an bestimmten Merkmalen festgemacht werden kann, sondern nur im
konkreten Bezug auf den jeweiligen nicht-kiinstlerischen Kontext.

., Ausschlaggebend fiir die Differenzierung zwischen kiinstlerischen und nicht-kiinstlerischen
Auffiihrungen sind also weder ihre je spezifische Ereignishaftigkeit, noch die besonderen
ihnen zugrunde liegenden Inszenierungsstrategien oder die dsthetische Erfahrung, welche sie
ermoglichen. Es ist vielmehr der institutionelle Rahmen, der dariiber entscheidet, ob sie als
kiinstlerisch oder nicht-kiinstlerisch einzustufen sind. “ (Fischer-Lichte 2004: 352).

Die Ubertragung dieser Primisse einer ,,Asthetik des Performativen (Fischer-Lichte 2004)
auf den Bereich kulturell-dsthetischer Bildung bedeutet keinesfalls, dass die fiir
Bildungsprozesse elementare Differenz zwischen nicht-kiinstlerischem Handeln/Auffiihren
und kiinstlerischem aufgelost wird (vgl. Hentschel 2004). Unter einer performativ-
kontextuellen Perspektive wird diese Differenz jedoch nicht mehr vorausgesetzt, sondern als
das Ergebnis von Handlungen und Strategien gesehen, fiir die die Beteiligten sich bewusst
oder auch unbewusst entscheiden.

Auf diese Weise riicken zum einen die konkreten Verfahren in den Blickpunkt, mit deren
Hilfe kiinstlerische Auffiihrungen als eine Erzeugung von Wirklichkeit produziert werden.
Dabei wird zum einen vorausgesetzt, dass die nicht-kiinstlerische (Alltags)Praxis als
medialisierte und inszenierte von der &dsthetischen oft nicht mehr zu unterscheiden ist und die
Kunst im Gegenzug immer auch auf Praktiken aus verschiedenen Bereichen sozialer
Wirklichkeit, wie dem Alltag oder der Wissenschaft zuriickgreift. In diesen Sinne kann sie als
,eine Importstelle von Methoden und Konzepten: als eine Hybridisierungszone* (Maset 1998:
201) verstanden werden. Eine Konsequenz daraus ist die Aufgabe der strikten Trennung von
kiinstlerischen und alltagspraktischen wie wissenschaftlichen Denk-, Arbeits- und
Erkenntnisweisen, sowie ein Bewusstsein fiir die ethische und politische Verantwortung
dieser kiinstlerischen Praxis. Zum anderen riickt durch die Bedeutung des Rahmens fiir die
Unterscheidung von Nicht-Kunst und Kunst die Art und Weise des Rahmen-Setzens an sich in
die Aufmerksamkeit, z.B. indem diese Tétigkeit in ihrer eigenen kiinstlerischen Qualitit
wahrgenommen oder/und indem sie auf die jeweils zugrunde liegenden und
wirklichkeitserzeugenden Kategorien hinterfragt wird (vgl. Sturm).

'® Zu nennen wiren hier beispielsweise Arbeiten des Jugendclubs P 14 an der Volksbiihne Berlin, Auffithrungen
im Offentlichen Raum, welche in der theaterpiddagogischen Ausbildung an der Theaterhochschule fiir Musik und
Theater in Ziirich entstanden, wie z.B. ,,Sie machen Innen den Hof* (vgl. Mira Sack 2004), sowie Projekte, die
von Hanne Seitz und mir an der Fachhochschule Potsdam initiiert wurden, wie z.B. ,,Der Waschplatz* (Berlin
2003) oder auch das partizipative StraBenfest ,,GastMahlZeit*, das im Sommer 2006 in Oldenburg stattfand
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Vor diesem Hintergrund koénnen Kunst- und Theaterpddagoglnnen auch als ,Rahmen-
(er)finderInnen’ gesehen werden — als Spezialistinnen fiir die Verwirklichung von
Moglichkeiten im Wirklichen. Ohne Ein-Mischung ist dies nicht zu leisten.
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