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Von einer ‚besonderen Konjunktur‘ der Spiel- und Theaterpädagogik spricht Hans-Wolfgang 

Nickel in der Einführung der Dokumentation zum Symposion Spiel- und Theaterpädagogik, 

das er im Februar 2001 in Berlin veranstaltete.  Angesichts der zunehmenden Etablierung von 

theaterpädagogischen Studiengängen, der Verbesserung der Fort- und 

Weiterbildungsmöglichkeiten, einer Festigung des Berufsbildes und einer wachsenden 

Verankerung von Spiel und Theater als Methoden in den unterschiedlichsten Berufsfeldern ist 

diese Rede auch sicher nicht von der Hand zu weisen.  

Als professioneller Spiel- und Theaterpädagoge, der die Entwicklungen der Disziplin und 

ihrer Praxis sorgfältig beobachtet, weiß Nickel diese Tendenzen einzuschätzen. Als 

professioneller und historisch wachsamer Optimist warnt er gleichzeitig vor den vielfältigen 

Ausdifferenzierungen, die die Disziplin erfahren hat und erfährt und plädiert für ein 

verstärktes Ausformulieren der theoretischen Überlegungen zur Spiel- und Theaterpädagogik, 

ohne die die Praxis immer Gefahr läuft, zum bloßen Anhängsel einer gerade aktuellen 

modischen Spezialisierung zu werden, immer wieder neue, wechselnde ‚Bindestrich-

Pädagogiken‘ hervorzubringen.  

Obwohl ich, wie bereits an anderer Stelle ausgeführt, gegenüber der integrierenden Kraft 

einer Theorie der Spiel- und Theaterpädagogik weiterhin skeptisch bleibe (vgl. Hentschel 

2001), stimme ich der Nickelschen Diagnose und auch seinem Therapievorschlag – den 

notwendigen Anstrengungen zur Theoriebildung in dieser Disziplin - grundsätzlich zu. Ich 

möchte deshalb im folgenden erste Überlegungen anstellen, welche Wege eine solche 

Theoriebildung gehen kann.  

Dazu werde ich zunächst  mit Blick auf die Bezugswissenschaften verschiedene Modelle  

innerwissenschaftlicher Entwicklungen skizzieren und danach fragen, welche Strategien für 

die Theoriebildung die jeweiligen Fachvertreter daraus ableiten (1).  

In einem zweiten Schritt werde ich versuchen zu zeigen, wie sich entsprechende Tendenzen in 

der Theaterpädagogik  darstellen. Ich werde dazu auf Entwicklungen in der Fachgeschichte 

und auf die aktuelle kulturwissenschaftliche Diskussion des ‚performative turn‘ und seiner 

Rezeption in Theaterwissenschaft und Theaterpädagogik eingehen (2).  
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Schließlich gilt es in einem dritten Schritt zu fragen, welche Orientierungen sich für eine 

fachspezifische Theoriebildung  der Theaterpädagogik anbieten und in welcher Weise 

kritisch-konstruktiv mit ihnen umgegangen werden kann, ohne Gefahr zu laufen, aus einem 

wissenschaftlichen oder auch nur gesellschaftlich zu beobachtenden ‚Trend‘ eine ‚trendy‘ 

Theaterpädagogik zu schneidern (3) oder – wie es Ulrike Hanke in diesem Band so treffend 

formuliert – ohne dass „nur einseitig abgeleitete Begriffe neu konfiguriert“ werden (vgl. 

Hanke). 

Es handelt sich bei den folgenden Überlegungen um vorläufige Vergewisserungen oder auch 

um weitere Schritte auf der Suche nach Theoriebausteinen der Spiel- und Theaterpädagogik, 

ähnlich der ‚Denkschritte zur Konstruktion einer Theorie der Spiel- und Theaterpädagogik‘,  

mit  denen Hans-Wolfgang Nickel beim Berliner Symposion zum Mit- und Weiterdenken 

einlud (vgl. Nickel 2002). 

 

1. Differenzieren und Generalisieren – zwei Seiten einer Medaille? 

Die von Nickel diagnostizierte Tendenz einer wachsenden Ausdifferenzierung von Positionen 

und Einzeldisziplinen findet nicht nur in der Spiel- und Theaterpädagogik statt. Sie ist eine 

Folge der zunehmenden Pluralisierung und Differenzierung von Ansätzen in den 

Geisteswissenschaften, verbunden mit einem Mißtrauen gegenüber so genannten 

wissenschaftlichen Wahrheiten, Letztbegründungen und normativen Prinzipien, wie sie im 

Gefolge postmodernen Philosophierens  das Ende des 20.Jahrhunderts kennzeichneten.1 Und 

selbstverständlich ist dieser Prozess auch eine Folge der expandierenden Differenzierung 

gesellschaftlicher Anwendungsbereiche.  

 

So wird beispielsweise innerhalb der Erziehungswissenschaft seit den 80er Jahren des 

vergangenen Jahrhunderts eine zunehmende Ausdifferenzierung in Einzeldisziplinen 

beobachtet und die Frage nach den noch verbleibenden originären Beständen der Disziplin 

angesichts dieses anhaltenden Ausdifferenzierungsprozesses gestellt. Benner konstatiert 1989, 

dass der Name der Disziplin bereits häufig im Plural „Erziehungswissenschaften“ auftritt, zu 

denen „...unterschiedliche, lediglich mit dem Attribut ‚pädagogisch‘ oder irgendeinem 

Grundbegriff der Pädagogik versehene Disziplinen anderer Wissenschaften“ zählen (Benner 

1994,  S. 301). Entsprechendes stellt er für die pädagogische Praxis fest: „Diese hat sich in 
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eine Vielzahl zum Teil professionell ausgeübter beaufsichtigter, lehrender und das Verhalten 

kontrollierender Einzeltätigkeiten ausdifferenziert, die in keinem unmittelbar einsichtigen und 

sie verbindenden pädagogischen Zusammenhang mehr stehen, für die es weder eine 

einheitliche Aufgabenstellung noch eine auf sie vorbereitende und sie überprüfende 

systematisch gegliederte Wissenschaft gibt“ (ebd.).  

Aus diesem Dilemma ziehen die Vertreter der Disziplin unterschiedliche Konsequenzen.  

Während Benner versucht, die Notwendigkeit einer systematischen Pädagogik 

objekttheoretisch aus den Besonderheiten der Wissenschaft und ihrer Fragestellungen zu 

begründen und dabei zu ‚konstitutiven und regulativen Prinzipien‘ gelangt, schlagen andere 

(vgl. Lenzen  1991, Mollenhauer1990, Krüger 1995) ein quasi selbstreferentielles  

Wissenschaftsverständnis vor, „...also eine Tätigkeit, die sich zu den Resultaten der 

Wissenschaftsproduktion gleichsam zurückbeugt, um aufzuklären über die von ihnen 

vermeintlich produzierte Aufklärung“ (Lenzen 1991, 116). Damit würde die 

Erziehungswissenschaft allerdings  auf ihre Rolle als anwendungsorientierte 

Handlungswissenschaft verzichten. 

„Erziehungswissenschaft in einem so verstandenen Sinne wäre dann primär eine reflexive 

Beobachtungswissenschaft, die sich rückbezüglich mit der Beobachtung und Analyse 

stattgehabter Erziehung und den ihr korrespondierenden Wissenschaftselementen befaßt“ 

(Krüger 1995, s. 324 ). Krüger schlägt einer so konzipierten Disziplin zwei wesentliche 

Aufgabenfelder vor: Zum einen die Technikfolgeabschätzung, das heißt die „ Abschätzung 

und Vermeidung der Risiken von Erziehung und Pädagogik“ (ebd.) zum anderen eine 

historische Forschung, die sowohl sozialgeschichtlich ausgerichtet ist, als auch  im 

Besonderen auf die historischen Entwicklungen der Bildungstheorie fokussiert. 

Während also auf der einen Seite der zunehmenden Ausdifferenzierung von Teildiziplinen mit 

der Suche nach einer historischen Begründung allgemeiner Grundprinzipien begegnet  wird,  

wird der Verlust der allgemeinen Grundlagen auf der anderen Seite nicht bedauert, sondern 

zur Neubestimmung der Forschungsaufgaben des Fachs jenseits der Zwänge unmittelbarer 

Handlungsorientierung herangezogen.  

 

 

                                                                                                                                                   
1 „La raison est multiple“, mit diesem Satz kennzeichnet Lyotard eine wissenschaftstheoretische Einstellung, zu 
der er in seinem Hauptwerk, ‚Das Postmoderne Wissen‘ ausführt „...dass es weder eine mögliche 
Vereinheitlichung noch eine Totalisierung der Sprachspiele in einem Metadiskurs gibt“ (Lyotard, 1986, S. 109). 
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Eine auf den ersten Blick ganz anders geartete, den beschriebenen Ausdifferenzierungs- und 

Zersplitterungstendenzen scheinbar gegenläufige Wissenschaftsentwicklung lässt sich 

innerhalb der Theaterwissenschaft verfolgen. Unter dem Eindruck des‚performative turn‘ in 

den Kulturwissenschaften hat sich eine kulturwissenschaftlich orientierte Theaterwissenschaft 

zur Leitwissenschaft der Disziplin entwickelt. Die Zentripetalkraft dieses ‚turns‘ zieht immer 

weitere Bereiche in eine sich kulturwissenschaftlich verortende Theaterwissenschaft .  

Mit dem ‚performative turn‘ ist ein Paradigmenwechsel gemeint, der im ausgehenden 20. 

Jahrhundert  die Vorstellung von einer zu erforschenden ‚Kultur als Text‘ durch das Bild 

einer ‚Kultur als Performance‘ ersetzt. Kultur wird handelnd, im Prozess des miteinander 

Handelns hervorgebracht und muss als solche erforscht werden. Damit rückt die 

Untersuchung so genannter ‚cultural performances‘ , wie Rituale, Spiele, Schauprozesse, 

Alltagsspektakel und vieles mehr in den Mittelpunkt des Interesses. Gleichzeitig lasse sich, so 

die Vertreter dieses Ansatzes, innerhalb des Theaters in den letzten 30-40 Jahren ein 

Performativierungsschub, eine Verschiebung von der referentiellen zur performativen 

Funktion des Theaters feststellen. Die Grenzen zwischen der Kunst des Theaters (als der 

performativen Kunst) und den cultural performances scheinen durchlässig zu werden.   

„Aufgrund dieses neuen Theaterbegriffs konnte Theater nun als ein kulturelles Modell 

begriffen werden. Dies gilt insbesondere im Hinblick auf Prozesse der Theatralisierung: 

Unsere zeitgenössische Kultur läßt sich als eine Kultur der Inszenierung beschreiben oder 

auch als eine Inszenierung von Kultur“ (Fischer-Lichte  1998, S. 13). Wird nun der originäre 

Gegenstand der Theaterwissenschaft, das Theater, zum Modell für Prozesse, die in cultural 

performances aufzufinden und zu untersuchen sind, so erweitert sich das Forschungsfeld der 

Theaterwissenschaft enorm. ‚Theatralität‘ als zusammenfassendes Kennzeichen  dieser 

Inszenierungsprozesse im Theater und in der es umgebenden Kultur wird zur Leitkategorie 

einer so bestimmten Wissenschaft. 

„Theatralität erweist sich so auch in methodischer Hinsicht als eine mögliche 

kulturwissenschaftliche Grundkategorie. Mit ihren Theorien der Theatralität hat die 

Theaterwissenschaft also auch für andere Kulturwissenschaften eine theoretische Basis 

geschaffen, von der aus die unterschiedlichsten theatralen Prozesse außerhalb des Theaters 

wie  Rituale, Zeremonien, Feste, Spiele, Wettkämpfe u.a. in Gegenwart und Vergangenheit 

untersucht werden können. Die Einwanderung des Theaters in unterschiedliche Medien und 

kulturelle Bereiche, wie sie für die gegenwärtige westliche Kultur typisch und charakteristisch 
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ist, hat dergestalt in der Theaterwissenschaft zu einer sehr produktiven Theoriebildung 

geführt“ (Fischer-Lichte 1999, S. 20). 

Es sieht so aus, als könne die Theaterwissenschaft die passenden Methoden und richtigen 

Antworten auf aktuelle Forschungsprobleme der Gegenwart, wie sie der ‚performative turn‘ 

mit sich gebracht hat, anbieten und als bleibe ihr deshalb nicht nur die Ausdifferenzierung in 

wissenschaftliche Teilbereiche erspart, sondern könne sie im Gegenteil weitere Bereiche unter 

ihrem Dach zusammenführen, deren Fragen bündeln und unter dem Stichwort der 

‚Theatralität‘ einer sinnvollen Erforschung zuführen.  

Eine solche Annahme verkennt allerdings den Umstand, dass der diagnostizierte 

Paradigmenwechsel vom ‚linguistic turn‘ und einer Kultur als Text zum ‚performative turn‘ 

mit der Vorstellung von Kultur als Performance keine Beschreibung von Veränderungen 

kultureller ‚Wirklichkeit‘ am Ende des 20. Jahrhunderts darstellen, also keiner Realität 

jenseits des Diskurses entspricht. Es handelt sich vielmehr um wissenschaftliche Konstrukte, 

unterschiedliche Analyseinstrumente, die dem Entwurf einer Theorie von kulturellen 

Prozessen dienen. Sigrid Schade vertritt in ihrer luziden Analyse des ‚pictorial turn‘ in der 

Kunstwissenschaft, dessen Konstruktion zahlreiche Parallelen zum performative turn 

aufweist, die These, dass das Ausrufen eines Paradigmenwechsels  oder eines ‚turns‘ immer 

auch im Zusammenhang mit der Konkurrenz zwischen Wissenschaften  um den Status der 

Leitdisziplin gesehen werden muss.  

„Der Status einer Leitdisziplin kann nur über einen theoretisch-methodischen 

Paradigmenwechsel legitimiert werden, der zugleich das Versprechen der 

Verallgemeinerbarkeit birgt.  

Ein solches Versprechen scheint für die Kunstgeschichte, aber auch die Kulturwissenschaft 

von dem Paradigmenwechsel des so genannten ‚pictorial‘ oder ‚iconic turn‘ auszugehen 

ebenso wie für die Theaterwissenschaft von der Konstruktion eines ‚performative turn‘ und 

für die Medienwissenschaft vom ‚medial turn‘“ (Schade, 2001, S. 370). 

Schade weist im weiteren Verlauf ihrer Argumentation nach, dass das Konstrukt des ‚pictorial 

turns‘ sich nur sehr unscharf und bei verschiedenen Fachvertretern  in ganz unterschiedlicher, 

teilweise sich widersprechender Weise von seinem ebenfalls unklaren ‚Feindbild‘ dem 

‚linguistic turn‘ abgrenzen läßt und sie zeigt darüber hinaus, dass sich die Differenz zwischen 

der Wahrnehmung von Bildern und von Schrift, von visuellen und sprachlichen Zeichen, vor 

dem Hintergrund der Ergebnisse der neueren Kognitionswissenschaft nicht aufrechterhalten 

läßt (vgl. ebd., S. 374f).  
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Unabhängig davon, ob sich diese Schlussfolgerung auch auf die von Fischer-Lichte 

aufgezeigte Unterscheidung von ‚Kultur als Text‘ und ‚Kultur als Performanz‘ übertragen 

läßt, was einer eigenen Untersuchung bedürfte, legen die Ausgangsthesen von Schade bereits 

eine veränderte Sicht auf den beschriebenen Prozess der Theoriebildung innerhalb der 

Theaterwissenschaft nahe. Der ‚performative turn‘ ist womöglich nicht der Ausgangspunkt 

einer sich mit seinen Folgen befassenden Wissenschaft, die dadurch an Bedeutung und 

Selbstbewußtsein gewinnt, sondern lediglich ein Konstrukt, das zur Strategie gehört, einer 

Ausdifferenzierung und Spezialisierung,  wie sie in anderen vergleichbaren Disziplinen 

stattfindet und stattgefunden hat, entgegenzuwirken. Indem das zu untersuchende Feld 

entdifferenziert wird- von der Kunst des Theaters zur Theatralität von cultural performances -  

kann gleichzeitig eine Leitwissenschaft konstruiert werden, die für das gesamte Feld 

‚zuständig‘ ist.2 Ein unübersehbare Vorteil dieser Vorgehensweise besteht offensichtlich 

darin, dass sich die Disziplin für den interdisziplinären Diskurs öffnet und aus einer 

Erweiterung des Methodenrepertoires - in diesem Fall aus dem Bereich der ‚cultural studies‘ – 

Anregungen für weitere Forschungsaufgaben gewinnen kann. Möglicherweise ergeben sich 

daraus auch Erweiterungen und Veränderungen des Theaterbegriffs, wie sie sich gegenwärtig 

am Beispiel von Life Art, Theaterperformances, theatralen Interventionen u.ä. abzeichnen. 

Neben den oben diskutierten Strategien der Theoriebildung -  der Suche nach den 

Besonderheiten der Disziplin bzw. der selbstreflexiven Theoriebildung - haben wir es hier 

also mit einer dritten Strategie zu tun, der Ausweitung und Verallgemeinerung der 

Fragestellung  auf affine Phänomene und verwandte Fragestellungen, wobei die Pointe in der 

Bestimmung dessen liegt, was als Affinität und Verwandtschaft gilt. 

Nach diesem Blick auf die Bezugswissenschaften möchte ich im folgenden nach den 

Strategien der Theoriebildung fragen, die die Spiel- und Theaterpädagogik in ihrer 

Fachgeschichte verfolgt hat und nach Implikationen, die sich daraus für die aktuelle 

Theorieentwicklung ergeben. 

 

 

 

 

                                                
2 Diese Position, die zu einer Entdifferenzierung des Theaterbegriffs führt, ist allerdings auch innerhalb der 
Theaterwissenschaft problematisiert worden. So fordert Kotte - im Sinne einer Schärfung der Disziplin und der 
Begrifflichkeit – Differenzkritierien zu finden, die das alltägliche Theater von der Kunst des Theaters 
unterscheiden. Solche  Kriterien meint er in der Rezeptionssituation  auffinden zu können (vgl. Kotte 1999). 
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2. Ausgewählte theoretische Legitimationen der Spiel- und Theaterpädagogik seit den 

1970er Jahren 

2.1 Fachgeschichte 

Geht man davon aus, dass die neuere Spiel- und Theaterpädagogik ihre Wurzeln in den frühen 

70er Jahren des vergangenen Jahrhunderts hat und schaut auf diese noch kurze 

Fachgeschichte zurück, so lassen sich auch hier die beschriebenen Strategien der 

Theoriebildung auffinden. 

Ohne Anspruch auf Vollständigkeit sollen hier nur einige Beispiele genannt werden. 

Die Spiel-, Theater- und Interaktionspädagogik und ihre Bezugnahme auf die Theorie des 

symbolischen Interaktionismus, wie sie von Hans-Wolfgang Nickel in den 70er Jahren des 

vergangenen Jahrhunderts  zur theoretischen Fundierung des Faches herangezogen wurde 

(vgl. Nickel 1971, 1976), lässt sich ohne Zweifel dem im vergangenen Abschnitt 

letztgenannten Typus der Theoriebildung zurechnen. Durch die Orientierung am 

metatheoretischen Ansatz des symbolischen Interaktionismus und durch die gleichzeitige 

Annahme, der Spielprozess bzw. der Prozess theatraler Gestaltung lasse sich als Modell für 

gesellschaftliche Interaktionen ansehen,  wird der Erklärungs- und Wissensanspruch der 

eigenen Disziplin verallgemeinert und auf benachbarte Felder ausgedehnt. Dieser Versuch 

einer theoretischen Fundierung des bis dahin der musischen Bildung zugerechneten Laien- 

und Schulspiels  ist nicht denkbar, ohne den gesellschaftlichen und kulturellen Wandel dieser 

Zeit und nimmt außerdem Bezug auf den Übergang (heute würde man vermutlich ‚turn‘ 

sagen) von einer geisteswissenschaftlichen Pädagogik zu einer sozialwissenschaftlich 

orientierten Erziehungswissenschaft (vgl. dazu ausführlich Hentschel 1996, S. 102ff). 

Objekttheoretische Begründungen liegen für die Theaterpädagogik dort vor, wo durch den 

Bezug auf die Besonderheit des Gegenstandes die bildende Wirkung des Theaterspielens 

begründet werden soll (vgl. Hentschel 1996, Weintz 1998). Diese Versuche theoretischer 

Legitimation erfolgten im Anschluss an die Postmodernediskussion innerhalb der  Geistes- 

und Kulturwissenschaften. Seit Mitte der 1980er Jahre läßt sich eine ‚ästhetische Wende‘ 

beobachten, die innerhalb der Erziehungswissenschaft zu einer erneuten Konjunktur des 

neuhumanistischen Gedankens der ästhetischen Bildung geführt hat. 

Die Funktion, die innerhalb der Postmodernedebatte der Kunsterfahrung als Modell für die 

Erfahrung einer heterogen und plural  konstituierten Gesellschaft zugesprochen wird, lässt sie 

als Bildungsgegenstand besonders geeignet erscheinen.  
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Hier knüpfte auch die Diskussion der ästhetischen Bildung innerhalb der Theaterpädagogik 

der 1990er Jahren an und wandte sich damit der Kunst des Theaters als Bildungsgegenstand 

zu. Vor dem Hintergrund eines autonomieästhetischen Anspruchs orientiert sich ästhetische 

Bildung weder an materialen Bildungstheorien, an durch das Theaterspielen zu vermittelnde 

Inhalte, noch versteht sie, im Sinne formaler Bildung, Theater als ‚Übungsstoff‘ für 

bestimmte anzustrebende Fähigkeiten der Akteure ( wie es beispielsweise gegenwärtig in der 

Diskussion um ‚Schlüsselqualifikationen‘ geschieht). Die ästhetisch bildende Wirkung  wird 

vielmehr als eine dem Prozess der theatralen Gestaltung immanente angesehen (vgl. 

Hentschel 1999). 

Vorschläge zur Theoriebildung, die die selbstreflexive Funktion der Disziplin in den 

Vordergrund stellen, sind in einem sich eher handlungsorientiert definierenden Fach  

selbstverständlich nicht stark ausgeprägt. Ansätze dazu liegen beispielsweise in den 

Überlegungen Hankes zum Subjektverständnis in der Spiel- und Theaterpädagogik vor 

(Hanke, 2002). Hanke bezieht sich in ihrer Argumentation vor allem auf poststrukturalistische 

Ansätze von Lacan und Kristeva und reflektiert in diesem Zusammenhang die Risiken und 

Nebenwirkungen, die bestimme Subjektvorstellungen für die Praxis von Spiel- und 

Theaterpädagogen haben. 

Bereits die hier notwendigerweise sehr verknappte Darstellung der theoretischen Legitimation 

einer Spiel- und Theaterpädagogik macht ein Muster deutlich, dem diese Theoriebildung zu 

folgen scheint. Die Spiel- und Theaterpädagogik ist nicht der Ort, wo Paradigmenwechsel 

stattfinden, oder besser: vorbereitet und ausgerufen werden. Sie ist (auch ihrem 

Selbstverständnis nach) in erster Linie eine Handlungswissenschaft. In ihrer Theoriebildung   

orientiert sie sich an Groß- oder Metatheorien aus dem Bereich der Philosophie, Kultur- und 

Sozialwissenschaften und vollzieht die dort propagierten ‚turns‘ nach. In dieser Weise 

verfahren auch traditionsreichere Fächer, wie oben am Beispiel der Theater- und 

Kunstwissenschaft und der Erziehungswissenschaft gezeigt wurde. Das ist ein 

selbstverständlicher Prozess, der – abgesehen von immer rascher aufeinanderfolgenden 

‚Konjunkturen‘ und Paradigmenwechseln und damit einhergehenden wechselnden 

theoretischen Orientierungen der Spiel- und Theaterpädagogik -  nicht per se schon 

problematisch ist.  

Problematisch können solche Orientierungen allerdings dort werden, wo sie als einseitige 

Ableitungen verstanden werden, dort wo eine aktuelle ‚Großtheorie‘ auf die Praxis der Spiel- 

und Theaterpädagogik herunter gearbeitet (damit vielleicht auch: heruntergewirtschaftet) wird 
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und auf theoretischer und praktischer Seite notwendige Verkürzungen in Kauf genommen 

werden.3 Diesem Vorgehen liegt meines Erachtens ein fundamentales Missverständnis des 

Verhältnisses von Theorie und Praxis zugrunde. Auf dieses ontologische Missverstehen 

theoretischer Konstruktionen als Abbilder gesellschaftlicher, pädagogischer oder auch 

künstlerischer ‚Wirklichkeiten‘ komme  ich im 3. Abschnitt noch einmal zurück.  

An Hand der aktuellen Diskussion um den ‚performative turn‘ möchte ich zunächst jedoch die 

Problematik eines solchen Vorgehens beispielhaft aufzeigen. Dabei stellen sich die Fragen, in 

welcher Weise sich die Theoriebildung der Theaterpädagogik auf diesen  Paradigmenwechsel 

beziehen kann und welche Implikationen ein solcher  Anschluss an die 

kulturwissenschaftliche Annahmen vom ‚performative turn‘ möglicherweise hat. 

 

2.2 Aktuelle Versprechungen des ‘performative  turn‘, oder: Gibt es eine ‚performative 

pedagogy‘? 

Auf den ersten Blick sieht es so aus, als könne die Theaterpädagogik von einem Anknüpfen 

an den ‚performative turn‘ nur profitieren. Das Versprechen der Verallgemeinerbarkeit, das 

Sigrid Schade für die Kunst- und Theaterwissenschaft durch den ‚performative turn‘ gegeben 

sieht, könnte in der Folge auch für die Theaterpädagogik gelten. Offensichtlich würde mit 

einer so ausgerichteten  Theoriebildung der Geltungsbereich der Disziplin erheblich erweitert. 

Dabei bieten sich vor allem zwei Anknüpfungspunkte an. Zum einen die Tatsache, dass der 

Perfomanzbegriff gegenwärtig zu einem ‚umbrella term‘ geworden ist (vgl. Wirth 2002, S. 

10), der in unterschiedlichen theoretischen Kontexten durchaus nicht einheitlich verwendet 

wird und dadurch der Tendenz zur Entdifferenzierung dessen, was mit ‚performativen 

Prozessen‘ gemeint  ist, Vorschub leistet. Das gemeinsame Kennzeichen,  der Vollzug von 

Handlungen, ihr Aus- und Aufführen gilt sowohl für besondere als auch für alltägliche, für 

künstlerische und nicht-künstlerische Handlungen. 

Dementsprechend hat der Übergang von einer vorwiegend materiellen zu einer überwiegend 

performativen Kultur Auswirkungen auf alle gesellschaftliche Bereiche, so auch auf die 

Ordnung und die Vermittlung von Wissen und Können in einer Gesellschaft. Neben die bisher 

                                                
3 Ein Blick über den Tellerrand des eigenen Fachs kann auch hier aufschlussreich sein. So zeigt Terhart (1999) 
auf, in welcher Weise die Ableitung didaktischer Prinzipien aus der Erkenntnistheorie des Radikalen 
Konstruktivismus erfolgt. Dabei wird deutlich, wie beim ‚Übergang von der Reflexions- zur Operartionsebene‘ 
die theoretischen Annahmen der Erkenntnistheorie für die ‚Praxisbedürfnisse zurechtgemacht‘ werden. Der 
‚didkatische Konstruktivismus‘ gelangt letztlich zu einer Kritik des ‚Instruktivismus‘, was keine neue Einsicht 
darstellt, aber mit einer neuen Semantik aufgeladen wird. „Das konstruktivistische Argumentationsreservoir 
liefert jedoch eine neue Sprache, mit deren Hilfe die altbekannten Probleme der schulischen Organisation neu 
gefaßt werden können“ (Terhart 1999, S. 645) 
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dominanten Praxis der Wissensvermittlung über Texte und Werke muss - entsprechend dieser 

Annahme - eine performative Praxis treten, die die Erfahrung der Gestaltung kultureller 

Prozesse vermitteln kann. Zum anderen ist die Frage nach dem Medium des Vollzugs 

performativer Prozesse, die Frage des Verkörperns, von Interesse. Fischer-Lichte 

charakterisiert die Verschiebung des kulturellen Schwerpunkts von der Textkultur zur 

performativen Kultur folgendermaßen: „Sie bringt erneut eine Einsicht in den Blick, die in der 

westlichen Kultur lange Zeit verdrängt war, wenn auch nie vollständig: dass der menschliche 

Körper die Basis für jede kulturelle Produktion darstellt und dass der Körper Kultur durch den 

Vollzug von Handlungen schafft.“ (Fischer Lichte  1998, S. 49). 

Ausgehend von diesen Thesen des kulturwissenschaftlichen Ansatzes könnte 

Theaterpädagogik – vereinfacht gesagt – dazu beitragen, kompetent innerhalb der performativ 

geprägten Kultur agieren zu können, steht doch der Vollzug von Handlungen, das Erfinden 

und Gestalten performativer Akte mit dem eigenen Körper im Mittelpunkt ihrer Arbeit.  

So wie das Theater die performative Kunst per se ist, könnte Theaterpädagogik als die 

performative Pädagogik per se, die pädagogische Antwort auf den ‚performative turn‘ 

erscheinen und zum Modell für alle pädagogischen Bemühungen werden. 

Sie kann entsprechend alle pädagogischen Felder bereichern und auch im fächerverbindenden 

Unterricht zum Tragen kommen. In diesem Sinne befragt beispielsweise Gunter Otto 

allgemeine didaktische Prinzipien auf ihre Nähe zur Performance. „Wie dicht liegen 

didaktische und ästhetische Prozesse beieinander? Für entscheidend halte ich den 

gleichermaßen performativen Charakter beider Prozeßtypen...“ (Otto 1999, S. 201).  

"Denkweisen praktizieren, statt Wissen vermitteln", so beschreibt Otto demzufolge den 

Wandel der didaktischen Prinzipien, der durch das Einbeziehen von performativen Prozessen 

im Unterricht anzustreben sei. Gleichzeitig wandele sich die Rolle des Lehrenden unter diesen 

Bedingungen vom Kenntnisvermittler zum Erfahrungsgestalter. An die Stelle der üblichen 

Vermittlung von Wissen über Texte trete der Vollzug von Handlungen, das Ausführen und 

Aufführen in performativen Prozessen. 

"Das Ziel performativer Prozesse ist es, den Körper, alle Sinne, die Bewegung, die Gestik, die 

Mimik am Erkenntnishandeln zu beteiligen (...) Performative Prozesse sind nicht die Vorstufe 

für Abstraktionsleistungen, sondern ein Kern des Lernens überhaupt" (ebd.). 

Otto bezieht sich in seiner (kunst-)didaktischen Adaption des ‚performative turn‘ vor allem 

auf die damit verbundenen Kennzeichen des Handlungsvollzugs, des Aus- und Aufführens 

mit dem eigenen Körper. Er leitet daraus ein Plädoyer für eine erfahrungsbezogene Didaktik 
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ab, wie sie insbesondere dort, wo Spiel und Theater als Methoden im pädagogischen Feld 

eingesetzt werden, auch bereits vielfach praktiziert wird. Dass performative Prozesse im 

kulturwissenschaftlichen Verständnis immer auch durch Iterabilität gekennzeichnet sind, 

durch die Wiederholung, Verschiebung damit aber auch Verfestigung konventioneller 

Übereinkünfte,  bleibt im ‚performativen Unterricht‘, wie Otto ihn konzipiert, 

unberücksichtigt. Anders lässt sich auch der in diesem Ansatz implizite Gegensatz von 

Wissenserwerb durch Texte und durch performative Prozesse nicht erklären. 

Diese Dichotomie wird in Ansätzen aus dem us-amerikanischen Raum, die ebenfalls aus dem 

performative turn‘ eine ‚performative pedagogy‘ (Phelan 1993)bzw. ‚performance art 

pedagogy‘ (Garoian 1999) abzuleiten versuchen, wesentlich expliziter herausgestellt und ihr 

werden noch weitere Dichotomien hinzugefügt.  

So entwirft Garoian das Feindbild einer traditionellen Pädagogik, die die Zeichen der 

herrschenden Kultur und der darin geltenden Werte  in den Körper der Schüler einschreibt, 

während die neue, am Vorbild der Performance orientierte Pädagogik Prozesse initiiere, die 

die Schüler dazu befähige, ihre eigenen Zeichen zu setzen und mit ihnen die bestehende 

Kultur zu überschreiben. Dabei diene der Körper der Performer als Instrument.  

Für Garoian beinhaltet die ‚performance  art pedagogy‘ damit die auch Möglichkeit,  

gesellschaftliche Utopien hervorzubringen.  „Contrary to pedagogies that distinguish and 

establish subjectivity in a dominant ethnocentric position, performance art pedagogy resists 

cultural conformity and domination by creating discourses and practices that are multicentric, 

participatory, indeterminate, interdisciplinary, reflexive, and intercultural. In doing so, 

performance art pedagogy is the praxis of postmodern theory“ (Garoian 1999, S. 10). 

In dieser Argumentation wird die doppelte Dimension performativer Prozesse, immer 

gleichzeitig Produkt kultureller Einschreibungen und auch deren Produzent sein zu können,  

aufgespalten. Die vermeintlich negative Seite der passive Einschreibung (Produkt) wird den 

Strategien einer traditionellen ‚hegemonialen‘ Pädagogik zugeschrieben. Die aktive 

Produzententätigkeit ist Ziel der neuen Pädagogik, die sich aus der Performance Art ableitet. 

Der Körper wird dabei zum Garanten dieser, die Kultur verändernden, sie überschreibenden 

Aktivität erklärt.   

Garoian beruft sich unter anderem auf die Perfomancetheoretikerin Peggy Phelan, die  in 

ähnlich emphatischer Weise eine ‚performative pedagogy‘ konzipiert. In ihrer Schrift 

‚Unmarked. The Politics of Performance‘ (1993) entwirft Phelan ein präsentisches 

Verständnis der Performance, das sie – auch als politische Strategie - gegen jede Form der 
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Repräsentation (die bei ihr gleichzeitig immer Reproduktion ist) gewendet wissen will. Die 

Betonung von Präsenz, Einmaligkeit und Verschwinden führt bei Phelan zu einer Epiphanie 

der Performance. Dabei wird auch in diesem Ansatz das Präsentische an die körperliche 

Anwesenheit des Performers gebunden. „Performance implicates the real through the 

presence of living bodies. (...) Without a copy, live performance plunges into visibility – in a 

maniacally charged present – and disappears into memory, into the realm of invisibility and 

the unconscious where it eludes regulation and control“ (Phelan 1993, S. 148). 

Aus dieser Bestimmung der Performance zieht Phelan Schlüsse für politische und 

pädagogische Strategien, indem sie die für die Performance gefundenen Kennzeichen auf 

pädagogische und politische Zusammenhänge hin verallgemeinert und überträgt.  Dadurch 

werden sie – das ist vorhersehbar – zu Gegenmodellen gegen die herrschenden Formen von 

Repräsentation und Reproduktion.  Die pädagogische Utopie, die sie im Nachwort ihrer 

Schrift ‚Unmarked‘ entwirft („How can one invent a pedagogy  for disappearance and loss 

and not for acquisition and control?“, ebd., 173), ist ein Plädoyer für Toleranz, das 

Akzeptieren von Missverständnissen, das Aushalten von Heterogenitäten und die Einsicht in 

die Unmöglichkeit, im Besitz der Wahrheit zu sein. 

„It is in the attempt to walk (and live) on the rackety bridge between self and other – and not 

the attempt to arrive at one side or the other – that we discover real hope. That walk is our 

always suspended performance – in the classroom, the political field, in relation to one 

another and to ourselves“ (ebd., 174). 

 

Die angeführten Beispiele legen die Vermutung nahe, dass die Inanspruchnahme der 

kulturwissenschaftlichen Performancetheorie für kunst- bzw. theaterpädagogische und/oder 

politische  Zwecke nur um den Preis der Verkürzung der fraglichen theoretischen Annahmen 

geschehen kann. Auffällig ist, dass in diesen Konzepten der Körper als Medium performativer 

Prozesse lediglich als deren Produzent erscheint und die Tatsache, dass der Körper immer 

auch Produkt dieser Prozesse ist, vernachlässigt wird bzw. als abspaltbar gilt. Durch diese 

Verkürzung wird die Vorstellung einer Rückkehr zum Körper nahegelegt, verbunden mit der 

Hoffnung auf die Rückkehr zur Unmittelbarkeit des Vollzugs von Darstellung, die dann gegen 

eine zeichenvermittelte Darstellung ausgespielt werden kann. Dies geschieht insbesondere 

dann, wenn die ‚performative Kultur‘ in einen vermeintlichen Gegensatz zur ‚Kultur des 

Textes und der Artefakte‘ gesetzt wird, an deren Stelle sie tritt, wie es bereits in der 
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theaterwissenschaftlichen Rezeption des ‚performative turn‘ angelegt ist.4 Dabei wird 

unterschlagen, dass der Körper sich im Vollzug von Handlung nur über Zeichen, also nur 

mittelbar verständigen kann, und dass gleichzeitig jede Form von Handlungsvollzug eine 

historische und soziale Dimension hat. In performativen Prozessen werden ihnen zugrunde 

liegenden Normen und Handlungspraktiken aufgerufen, reinszeniert  und auf diese Weise 

konventionell verankert. So werden kulturelle Diskurse ,wie z.B. diejenigen über Natur, 

Körper, Geschlecht und Identität durch performative Prozesse erst hervorgebracht und 

eingeübt. 5 

Dort, wo mit dem Anknüpfen an den ‚performative turn‘ das Versprechen einer subversiven 

gesellschaftlichen bzw. verbesserten pädagogischen Praxis einhergeht, wird der 

kulturwissenschaftliche Begriff der Performativität von seinen Ambivalenzen gereinigt und 

auf Performance reduziert. Die Argumentationen lassen immer ein ähnliches, relativ einfaches 

Muster erkennen: die bestehenden politischen, gesellschaftlichen, pädagogischen Verhältnisse 

werden als festgefahren, verkrustet, verkopft usw. beschrieben. Künstlerische Verfahren der 

Performance gelten im Kontrast dazu als beweglich, körperlich, präsent u.ä. Implementiert 

man diese Verfahren nun in die kritisierten Verhältnisse, so bringen sie diese in Bewegung, 

versprechen Besserung. Als Medium dieser Implementation gilt der Körper. Damit wird 

gleichzeitig umstandslos von der künstlerischen Praxis der Performance auf andere 

gesellschaftliche Praxen (des Unterrichts, der Erziehung, der politischen Repräsentation) 

geschlossen.6 Künstlerische und kulturelle Performance, Kunst und Kultur werden 

gleichgesetzt. Der Transfer zwischen den gesellschaftlichen Praxen wird vor allem dadurch 

nahegelegt, dass sie– im Sinne eines entdifferenzierten Performanzbegriffs – jeweils  als 

performativ bestimmt werden, insofern sie aus- und aufführend sind und der Vollzug von 

                                                
4 Vor einer solchen Entgegensetzung warnt Gabriele Brandstetter: „Allerdings ist der programmatischen 
Behauptung von einer möglichen Lösung des Körpers aus sprachlichen oder gesellschaftlichen Regelsystemen in 
diesem Kontext grundsätzlich zu mißtrauen: Jener Konzept-Körper, von dem etwa im Zusammenhang mit einer 
‚authentischen Erfahrung‘ oder ‚Präsenz‘ die Rede ist, und der das sprachlich Unverfügbare markieren soll, 
könnte sich als Instrument einer Darstellung erweisen, deren Funktion es ist, sich eben als Darstellung zum 
Verschwinden zu bringen (Bormann/Brandstetter, an der Schwelle. Performance als Forschungslabor. In: Seitz 
1999, S. 45-55, S. 49). 
5 In diesem Sinne grenzt auch Judith Butler die Begriffe Performativität und Performanz gegeneinander ab:  „Die 
darstellerische Realisierung (performance) als begrenzter Akt unterscheidet sich von der Performativität 
insofern, als letztere in einer ständigen Wiederholung von Normen besteht, welche dem Ausführenden 
vorhergehen, ihn einschränken und über ihn hinausgehen, und in diesem Sinne kann sie nicht als die Erfindung 
des Willens oder der Wahl des Ausführenden aufgefaßt werden. (...) Die Verkürzung von Performativität auf 
darstellerische Realisierung (performance) wäre ein Fehler“ (zit.n. Schuhmacher 2002, S. 391). 
 
6 Zur Unterscheidung von ‚cultural performance‘ und ‚performance art‘ vgl. Marvin Carlson, Performance. A 
critical Introduction. New York 1996. Carlson bezieht sich auf das Konzept der Rahmungen (framing), wie es 
von Gregory Bateson entwickelt wurde.  
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Handlung an den menschlichen Körper gebunden ist. Dabei wird übersehen, dass Kunst 

immer Reflexion über Kultur ist. Diese Verweisfunktion von Kunst auf Kultur wird durch 

eine solche Nivellierung zum Verschwinden gebracht. 

 

 
3. Wege zur Theoriebildung in  der Theaterpädagogik 

Der Rückblick  auf die Fachgeschichte und die Diskussion der Implikationen des aktuellen 

‚performative turn‘ für die Theaterpädagogik haben deutlich werden lassen, welche 

Schwierigkeiten sich aus dem unmittelbaren  Bezug auf ‚Großtheorien‘ für die 

theaterpädagogische Theoriebildung ergeben können.  Gegenüber den Versprechungen der 

Verallgemeinerbarkeit, die sich aus der schnellen Übernahme von Annahmen aus Groß- und 

Metatheorien und deren Übertragung auf theaterpädagogische Praxis  ergeben, scheint 

Skepsis geboten. Die leichte Affizierbarkeit der Theaterpädagogik für die unterschiedlichsten 

‚turns‘ mag auch im Mangel an eigenen theoretischen Grundlagen, bzw. einer unzureichenden  

Verständigung über eigene theoretische Grundlagen über die Besonderheiten dieser Disziplin 

liegen. Es stellt sich deshalb die Frage nach Orientierungen, die die Theaterpädagogik nicht 

den schnell wechselnden ‚turns‘ und den damit verbundenen Moden unterwerfen, sondern 

eine fachspezifische Theoriebildung vorantreiben. Eine solche Orientierung und sich daraus 

ergebende Fragestellungen  können hier zunächst nur angedeutet werden. 

Um mögliche Strategien der Theoriebildung  einzuschätzen und zu reflektieren, hilft es 

womöglich weiter, sich auf die bekannte Dreiteilung des Wissens in den 

anwendungsorientierten Disziplinen zu besinnen. Diese geht nicht von einer binären 

Unterteilung in Theorie und Praxis aus, sondern von einem abgestuften Verständnis von 

Wissen auf drei verschiedenen Ebenen (vgl. Benner 1994, S. 299ff). 

Auf der ersten Stufe ist das Alltagswissen angesiedelt. Ohne ein solches Alltagswissen, das 

erfahrungsbezogen ist und sich teilweise auch zu Alltagstheorien verdichtet, ist spontanes 

Handeln in alltäglichen Zusammenhängen nicht denkbar. Alltagstheorien enthalten allerdings 

immer auch unbefragte Bestände, beispielsweise Vorstellungen von der Natur des Menschen, 

von dem ‚Wesen‘ des Spiels und andere essentialistische Annahmen. Wenn diese brüchig 

werden, wenn sie erfolgreiches Handeln behindern, orientiert sich das Alltagswissen neu und 

bezieht dabei die anderen Wissensebenen mit ein. 

Auf der zweiten Stufe des Wissens lassen sich handlungsleitende Konzepte ansiedeln, die aus 

der Praxis und für die Praxis entstanden sind. Sie können als reflektiertes Handlungswissen 
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bezeichnet werden. Dazu zählen Systeme, Handlungsanleitungen, systematisiertes 

Praxiswissen u.ä. Auf dieser Stufe lassen sich sowohl Künstlertheorien, also systematische 

Reflexionen künstlerischer Produktion, wie beispielsweise diejenigen von Stanislawski , 

Brecht, Brook u.a. verorten aber auch (kunst-)didaktisches Wissen, wie es beispielsweise in 

Curricula vorliegt. 

Die dritte Stufe umfasst das Theoriewissen, das für eine Disziplin relevant ist. Es beinhaltet 

durch unterschiedliche wissenschaftliche Methoden zustande gekommenesWissen, Analysen 

der Praxis, ihrer Voraussetzungen, Bedingungen, Folgen und Legitimationsstrategien. Auf 

dieser Stufe sind auch die Metatheorien, von denen oben die Rede war, anzusiedeln. Es gehört 

zu den strukturellen Voraussetzungen dieser Wissensform, dass sie am besten dort gedeiht, 

wo sie vom unmittelbaren Handlungsdruck der Praxis entlastet ist. Theoriewissen kann sich 

selbstreflexiv auf die eigenen Bedingungen beziehen, es kann sich gegenüber der Praxis 

reflexiv und deskriptiv (damit evtl. auch konstruktiv) verhalten und so zur Skepsis gegenüber 

ihrem Vorgehen anregen. Es ist aber wenig geeignet, präskriptiv auf Praxis zu wirken. 

Umgekehrt lassen sich Handlungsanweisungen nicht unmittelbar aus dieser Wissensstufe 

ableiten. Theoretische Erkenntnisse bedürfen vielmehr einer kritischen Prüfung und einer 

(eigenverantwortlichen) Transformation innerhalb der Praxis, wodurch letztere auch zur 

kritischen Instanz von Theoriewissen werden kann. Theoriewissen verhilft zur Reflexion von 

Alltagswissen und reflektiertem Handlungswissen, es enthält aber keine Anweisungen, aus 

denen sich Praxis unmittelbar ableiten ließe. Rückt man von der Vorstellung ab, theoretische 

Konstrukte vermöchten Praxis abzubilden, zu erklären, wie sie ‚eigentlich‘ ist bzw. sein 

sollte, so werden auch Auseinandersetzungen darum, welche Theorie die ‚richtige‘ sei, bzw. 

‚richtige‘ Erklärungen, richtige Abbilder anbiete obsolet (vgl. König 1990). Die Pluralität und 

Heterogenität von Ansätzen innerhalb der Spiel- und Theaterpädagogik ist dann nicht zu 

bedauern, sondern als Chance zu werten, die Theoriediskussion voranzutreiben. Um damit 

nicht gleichzeitig einem vollständigen Relativismus das Wort zu reden, sollen abschließend 

beispielhaft einige Fragestellungen, Aufgaben, methodischen Ansätze skizziert werden, die zu 

einer spezifischen Theoriebildung der Theaterpädagogik – bezogen auf die unterschiedlichen 

Ebenen - beitragen können. 

Bezogen auf die Diskussion um den ‚performative turn‘ könnten mögliche Fragestellungen 

auf der Ebene des Theoriewissens auf ein kritisches Befragen der Funktion dieses Ansatzes 

für die Theaterpädagogik zielen. Welche Implikationen und Herausforderungen enthält er in 

Bezug auf die Auseinandersetzung mit dem Diskurs um Wahrheit, Körper, Präsenz 
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(Authentizität) und Repräsentation?  Welche  Anregungen lassen sich durch den 

transdisziplinären Blick auf andere Bereiche der ‚cultural performances‘ aus den 

Untersuchungsmethoden dieser Disziplinen gewinnen? Ich denke dabei zum Beispiel an die 

Methode der ‚dichten‘ Beschreibungen, wie sie Clifford Geertz für die Erforschung 

symbolischer Formen der Darstellung  im Bereich der ethnologischer Untersuchungen 

begründet hat.   

Eine gänzlich andere fachspezifische Fragestellung auf der Ebene des wissenschaftlichen 

Wissens ist die nach der Wirkung theaterpädagogischer Arbeit und - dem voraus liegend - 

danach, wie sich eine solche Wirkung überhaupt messen läßt. Auf die Problematik der 

Messbarkeit, ob ästhetische Bildung stattgefunden habe oder nicht, hat Mollenhauer bereits 

hingewiesen (vgl. Mollenhauer 1996). Empirischen Methoden im engeren Sinne scheinen hier 

nicht zu greifen. Die Suche nach geeigneten Methoden, die Aufschluss über die Wirkung 

theaterpädagogischer Arbeit geben (und dabei nicht nach der Herstellung von so genannten 

Schlüsselqualifikationen fragen) hat meines Wissens noch gar nicht begonnen. 

Für eine anwendungsorientierte  Disziplin wie die Theaterpädagogik, deren Methoden auf die 

Vermittlung von Fähigkeiten und Kenntnissen abzielen, spielt die Ebene des reflektierten 

Handlungswissens eine wesentliche Rolle im Bemühen eine eigenständige Theoriebildung zu 

begründen. Auf dieser mittleren Ebene bieten die Künstlertheorien ein Reservoir an 

Kenntnissen und Verfahren an (vgl. Hentschel 1996; 2003). Auch wenn solche Überlegungen 

zur künstlerischen Produktion vielfach nur verstreut und fragmentarisch vorliegen, stellen sie 

eine wichtige Grundlage für die angewandte Theorie der Theaterpädagogik dar. Verbunden 

mit solchen Konzeptionen ist in der Regel die Absicht einer gezielten Einflussnahme und 

Veränderung der Praxis im Hinblick auf eine bevorzugte Theaterästhetik sowie die 

Weitergabe und Verbreitung der aus dieser Praxis gewonnenen Einsichten. Künstlertheorien 

gehen also aus von konkreten, in der künstlerischen Praxis aufgetretenen Problemen und 

versuchen, diese auf dem Weg der Reflexion und immer im experimentellen Zusammenhang 

mit dieser Praxis zu lösen. Diesen Bereich zu erforschen und für theaterpädagogische Arbeit 

fruchtbar zu machen, kann ein wichtiger Beitrag zur Theoriebildung auf der mittleren 

Abstraktionsebene sein.7 Auf diesen Forschungsbereich bezieht sich beispielsweise das 

Graduiertenkolleg ‚Praxis und Theorie des künstlerischen Schaffensprozesses an der 

                                                
7 Grundlegend für den Bereich der Performance Art und seine Bedeutung für die Kunst- bzw. Theaterpädagogik 
sind hier die Arbeiten von Hanne Seitz (2003, vgl. auch in diesem Band) und Marie-Louise Lange (2000) zu 
nennen. In ihnen geht es darum, an den Besonderheiten der Kunstform Performance Art mit ihren zahlreichen 
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Universität der Künste Berlin. Im Arbeitsbereich 'Ästhetische Erziehung' liegt ein 

Schwerpunkt der Fragestellung auf den sogenannten generativen Verfahren. "Sie sind aus 

Künstleräußerungen zu entnehmende, aber auch dem einzelnen Werk ablesbare Verfahren, 

die generativ einerseits sind, weil ihre Anwendung die Herstellung neuer Werke ermöglicht, 

anderseits weil aus ihnen wiederum neue Verfahren zur Produktion abzuleiten sind. Sie sind 

insbesondere für die Didaktik der ästhetischen Erziehung (alle Künste betreffend) von 

Bedeutung.“ 8  

Auf dieser Ebene könnte auch die Erforschung theaterpädagogischer Produktionen und 

Arbeitsmethoden, die Beobachtung ihrer Veränderungen und die Frage nach der spezifischen 

Ästhetik einer solchen Arbeit einen Beitrag zur Theoriebildung leisten. Die Frage nach den 

gegenstandsadäquaten Methoden solcher Untersuchungen verweist zum einen auf den 

Zusammenhang zur  Ebene des Theoriewissens, die nach der Anwendbarkeit und Vermittlung 

neuer Arbeitsweisen  auch auf die Ebene des Alltagswissens.  

Hier geht es jeweils nicht darum Bestandteile von Theorien für die Theaterpädagogik aus 

Großtheorien zu deduzieren und auf diesem Weg unter Umständen zu einer praktizistischen 

‚Verdünnung‘ dieser Wissensbestände zu gelangen, sondern um die Suche und Erforschung 

von spezifischem Handlungswissen  für die Theaterpädagogik auf induktiven Wegen. Damit 

ist selbstverständlich nicht der Verzicht auf transdisziplinäre Fragestellungen oder auf die 

kritische Auseinandersetzung mit Metatheorien gemeint, sondern lediglich der Respekt vor 

deren jeweiligen Geltungsbereichen.  Der Versuch, theaterpädagogische Konzepte und eine 

sich daran orientierende Praxis – aus welchen Gründen auch immer – unmittelbar aus einer 

Metatheorie abzuleiten, funktioniert  nur durch ein‚Passendmachen‘, d.h. aber auch 

Verkürzen, beider Seiten, wie ich es am Beispiel des ‚performative turn‘ zu zeigen versucht 

habe. Für die theaterpädagogische Theoriebildung und die Besonderheiten ihres 

Gegenstandbereichs geschieht das möglicherweise um den Preis des Verwässerns bis hin zum 

Unsichtbarwerden. 

 
 
 
 
 

                                                                                                                                                   
Spielarten anzuknüpfen, sie auf die ihnen innewohnenden Verfahrensweisen zu untersuchen und ihre 
Anwendungsmöglichkeiten in der theater- und kunstpädagogischen Praxis experimentell zu erforschen. 
8  Aus dem Antrag auf Einrichtung und Förderung eines Graduiertenkollegs zum Thema 'Praxis und Theorie des 
künstlerischen Schaffensprozesses'. Hochschule der Künste Berlin, 1998.   
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