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Ulrike Hentschel
“...mit Schiller zu mehr social skills...“?

Zur Rolle des Theaters im aktuellen Bildungsdiskurs

»1 heater und Bildung® als Tagungsthema und in einem Atemzug genannt, wird bei
manchem Theatermacher nicht zu Unrecht auf Skepsis und Zurtickhaltung stoBen.
Schulgeruch, die moralische Anstalt, Assoziationen zu einem Theater des
didaktischen Zeigefingers oder einem Theater, das sich vor den pddagogischen
Karren der Werte- und Inhaltsvermittlung spannen ldsst und dabei kiinstlerische
Uberlegungen hinten an stellt, liegen nahe. Die Skepsis ist nicht unbegrtindet:
Tatséchlich wurde und wird der Legitimationsdiskurs flir Theater im
Bildungszusammenhang immer wieder von Argumentationsfiguren bestimmt, die
eine solche Vorstellung stlitzen. Und auch im aktuellen Diskurs um
Bildungsprozesse, die durch das Theatersehen und -spielen angeregt werden

kdénnen, ist dieser Ton nicht zu tiberhéren.

,Bildung boomt*, stellt etwa Eva Behrendt im ,Theater heute“ Jahrbuch 2006 fest und
diagnostiziert einen ,neuen Bildungsschwerpunkt in den Kiinsten®. Sie berichtet von
theaterpddagogischen Projekten, die ,immer haufiger prominent auf
Stadttheaterspielplédnen stehen” (ebd., S. 18) — Homestories in Essen-Katernberg,
Bunnyhill in Mlinchen, die ,Rauber“-Produktion mit Schiilern des
Berufsvorbereitungsjahrs am Stadttheater Hildesheim — und spricht von einem
»Schleichenden Paradigmenwechsel®, der ,die Hochkultur und ihre Institutionen
betrifft“. Diese gehe gegenwaértig immer haufiger ,Allianzen mit der sozialen
Wirklichkeit” ein. Ein ,educational program‘ gehért inzwischen zum guten Ton in den
Kunstinstitutionen, liefert — ganz nebenbei — zuséatzliche Argumente bei der
Beantragung von Férdermitteln und sichert im Zuge der allgemeinen Bildungsrhetorik
mediale Aufmerksamkeit. Die passende Argumentation im Stile der Antragslyrik wird,
wenn auch nicht ganz ironiefrei, gleich mitgeliefert. ,....mit Schiller zu mehr social
skills und besseren Chancen auf dem Arbeitsmarkt” (ebd., S. 20).

Ganz ohne Ironie, dagegen mit einem besorgt-skeptischen Blick auf die Geister der
Instrumentalisierung, die in diesem Zusammenhang gerufen werden kénnten, lesen

sich manche Beitrdge zum Schwerpunkithema ,Kulturelle Bildung“ im Dezember Heft
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von ,Theater der Zeit“. Da flirchtet Kirsten Hess, Dramaturgin am Jungen
Schauspielhaus Dusseldorf, um die ktinstlerischen Aufgaben des Theaters: ,Kaum ist
nachgewiesen, wie wirkungsvoll Theater zur Entwicklung der soft skills beitragt,
schon werden Kinder- und Jugendtheatermacher gedrangt, noch mehr Projekte und
Workshops in Schulen zu geben.“ Man mdchte sie beruhigen, denn nachgewiesen ist
ja noch gar nichts. Komplexe Handlungsweisen, wie die social skills sind ndmlich
situationsabhéngig und lassen sich nicht monokausal auf bestimmte Ursachen, wie
Theaterspielen zurtickflihren. Aber das darf man auch besser nicht so laut sagen,
weil das Versprechen, Theater kénne soft skill-bildend wirken, schlieBlich als
wesentliche Legitimation der Theaterarbeit mit und flir Kinder und Jugendliche dient.
Hier wird ein Dilemma deutlich, in dem die Diskussion um Bildungsprozesse, die
durch Theaterspielen (und -sehen) evoziert werden kénnen, steckt. Um am
Wettkampf um die Qualifizierung eines konkurrenzféhigen gesellschaftlichen
Nachwuchses teilnehmen zu k6nnen und von den damit verbundenen Férdermitteln
zu profitieren, ist es angesichts der knappen Ressourcen opportun geworden, den
jeweiligen Bildungsgegenstand als entscheidenden Faktor bei der Erreichung
wulinschenswerter Kompetenzen zu begriinden. Der dabei entstehende
Legitimationsdiskurs beruht weniger auf wissenschaftlichen Erkenntnissen der
Wirkungsforschung als auf tradierten und neuen Heilsversprechen, die in der
Theaterpddagogik weit verbreitet sind.

Theaterspielen wird hier im Sinne einer formalen Bildung begriindet, als idealer
Ubungsstoff fiir die anzustrebenden Zielsetzungen. Es muss anschlussféhig gemacht
werden, um diese Zielsetzungen zu erreichen und lduft damit Gefahr, im
padagogischen Zusammenhang instrumentalisiert zu werden, indem es auf das rein
Methodische reduziert wird. Innerhalb einer Kreativitdts6konomie sind diese
Methoden dann in Workshops flir Zielgruppen in bares Geld zu verwandeln. Kritische
Fragen nach der damit verbundenen ,Kérperpolitik‘ (Foucault), also nach neuen
Verfahren der Disziplinierung des Kérpers im Hinblick auf neue Leitbilder wie
Flexibilitét, Teamféhigkeit und Selbstmanagement unterbleiben.'

Hinzu kommt, dass im Sinne einer formalen Legitimation der Gegenstand gegentber

den Zielen zwar nicht vollstdndig beliebig, aber doch zweitrangig ist. Er kann
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jederzeit ausgetauscht werden, wenn sich ein anderer ,Ubungsstoff in Bezug auf die
fraglichen Zielsetzungen und anzustrebenden Kompetenzen als ,effizienter” erweist.
,Belehrungswut® nennt der Erziehungswissenschaflter Horst Rumpf in Anlehung an
Friedrich Nietzsche diese Lehrstrategie. ,Die Inhalte, die fuir die Belehrung
zugerichtet werden, verlieren rasch an Widerstandigkeit (...). Sie verfltichtigen sich
leicht zu homogen gemachtem Lehrstoff oder zu Rohmaterial einer duBerlich
angeturnten Animierdidaktik.“ (Rumpf 2004, S. 226).

Im Unterschied zu diesen formalen Begriindungen des Theaters fur
Bildungsprozesse, die dem Legitimationsdiskurs zuzurechnen sind, werde ich im
Folgenden ein Konzept dsthetischer Bildung vorstellen, das einem
bildungstheoretischen Begriindungszusammenhang verpflichtet ist. Ausgehend von
den Besonderheiten des Theaterspielens frage ich nach den damit verkntipften
Erfahrungen und Bildungsmdglichkeiten fuir die Zuschauenden und fuir die
nichtprofessionellen Akteure. Das soll in drei Schritten geschehen:

Zundchst werde ich (1.) die Fragestellungen dieses Ansatzes kurz vorstellen und
versuchen — in pragmatischer Absicht — die dabei leitenden Begriffe, die auch in der
aktuellen Bildungsrhetorik eine Rolle spielen, genauer in den Blick zu bekommen.
Ich meine damit nicht, sie zu definieren. Angesichts so ubiquitérer Begriffe wie
Bildung, Kultur u.&. ist das innerhalb dieses Rahmens nicht mdglich.

AnschlieBend wird (2.) die Frage nach den Besonderheiten des Theaterspielens
gestellt: Wodurch zeichnet sich die produktive theatrale Gestaltung aus?
Ausgehend davon frage ich dann (3.) in bildungstheoretischer Absicht, welche
Erfahrungen in der produktiven und rezeptiven Auseinandersetzung mit Theater
mdglich sind und welche Bildungsprozesse durch diese Erfahrungen evoziert werden

kénnen.

1. Wie funktioniert Theaterspielen?

Im Interesse einer dsthetischen Bildung wird gegentiber den einleitend genannten
Begrlindungsfiguren fur das Theaterspielen die Argumentationsrichtung geédndert.
Ein solches Konzept fragt nicht danach, was mit dem Mittel des Theaterspielens

gelernt werden kann, weder im Hinblick auf die zu vermittelnden Inhalte, noch auf die

' Vgl.: Roswitha Lehmann-Rommel: Partizipation, Selbstreflexion und Riickmeldung. Gouvernementale
Regierungspraktiken im Feld Schulentwicklung, in: Norbert Ricken/ Markus Rieger-Ladich (Hg.): Michel
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anzustrebenden Kompetenzen, wie es — im Sinne einer formalen Bildung —
naheliegen kénnte. Es interessiert vielmehr wie Theaterspielen funktioniert und dann
erst — unter bildungstheoretischer Fragestellung — welche Bildungsmdglichkeiten
dem Theaterspielen immanent sind.

Als ,bildungstheoretisch’ bezeichne ich hier —im Anschluss an Klaus Mollenhauer —
Fragestellungen, ,....., die die Auseinandersetzung der Person mit der kulturellen
Uberlieferung zum Gegenstand haben und das, was in dieser Auseinandersetzung
mit der Person geschieht.“ (Mollenhauer 1986, S. 39). Damit ist bereits deutlich, dass
es sich im Unterschied zur Erziehung durch oder zum Theater, das immer einen
Erziehenden und einen Erzieher voraussetzt, bei Bildung um einen selbstreflexiven
Prozess handelt, wie es auch in der Verwendung des Verbs ,sich bilden“ zum

Ausdruck kommt.

In meiner Untersuchung zum ,Theaterspielen als dsthetische Bildung“ schlage ich
einen solchen Perspektivwechsel vor: Statt am Subjekt anzusetzen und an den
méglichen Qualifikationen, die es erwerben soll, setze ich am Gegenstand, dem
Theaterspielen, als Ausgangspunkt meiner Uberlegungen an, um vor dem
Hintergrund der besonderen Kennzeichen dieser Kunst danach zu fragen, welche
spezifischen Mdglichkeiten zur dsthetischen Bildung die produktive
Auseinandersetzung mit dieser Kunst bietet. Dabei wird unterstellt, dass dem
Theaterspielen bestimmte Bildungsprozesse immanent sind, sie kénnen jedoch nicht
vorab normativ als ,Lernziele* bestimmt werden.

Diese Argumentation hebt sich bewusst auch von allen Versuchen der Ausweitung
des Begriffs der dsthetischen Bildung auf allgemeine Wahrnehmungs- und
Sinneserziehung ab, wie sie, mit Bezug auf den Ursprung des Wortes Aisthesis
(Wahrnehmung) in der didaktischen Diskussion, insbesondere des Fachs Bildende
Kunst, seit den 70er Jahren des vergangenen Jahrhunderts geldufig waren und im
Anschluss an ein sich postmodern verstehendes ,Asthetisches Denken‘ (Welsch
1990) noch einmal aufgelebt sind. Es bietet sich an, diese auf sinnliche
Wahrnehmung gerichtete Bildung als ,aisthetische Bildung“ zu bezeichnen.

Auch der gangige Begriff der kulturellen Bildung ist weiter gefasst als der der

asthetischen Bildung. Das Konzept kultureller Bildung als Aligemeinbildung ist im

Foucault: Padagogische Lektiiren, Wiesbaden 2004, s. 261-283.
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bildungspolitischen Diskurs unverzichtbar, es ist interdisziplindr und es ist vor allem
im Kinder- und Jugendhilfegesetz (KJHG) verankert, es gibt also eine rechtliche
Grundlage ftr die Bewilligung von Ressourcen. Bildungstheoretisch ist allerdings eine
Differenzierung mdéglich und nétig. Zur Kultur, oder besser zu den Kulturen, gehdren
— trivial das zu sagen — neben der Kunst zahlreiche andere symbolische Praxen, wie
Wissenschaft, Religion, diverse Praktiken der Alltagskultur, z.B. des Essens, der
Kérperkultur (,Kulturbeutel‘), der Gesprachskultur. Bildungsprozesse, die sich auf
Kunstpraxis beziehen, auf Theater, Musik, Tanz, bildende Kunst, sind also immer nur
ein spezieller Teil kultureller Bildung. Ftir die Bildungsdiskussion spielt diese
Differenzierung eine wichtige Rolle, da kuinstlerische Praxis die
Symbolisierungsprozesse der sie umgebenden Kulturen aufgreift, auf sie verweist,
mit ihren Zeichen spielt. Erst daraus ergibt sich die spezifische Bedeutung

klinstlerischer Praxis im Bildungsprozess.

Im Unterschied zu den genannten umfassenderen Begriffen (kulturelle, aisthetische
Bildung) wird in der asthetischen Bildung die Kunstpraxis als der besondere
Gegenstand der Bildungsprozesse angesehen und auch hier noch einmal nach den
besonderen Bedingungen gefragt, die der produktive Umgang mit der Kunst des
Theaters im Unterschied zu anderen Kiinsten setzt. Diese Fokussierung der
Fragestellung wird auch in aktuellen kunstphilosophischen Uberlegungen
vorgeschlagen. Hier stellt sich die Frage, ob eine Rede von der Kunsterfahrung im
Allgemeinen tberhaupt Auskunft Giber &sthetische Erfahrung gibt und nicht im
Gegenteil fur jede Kunst — medienspezifisch, d.h. abhdngig von den jeweiligen
klinstlerischen Verfahren — von unterschiedlichen Erfahrungsmodi ausgegangen
werden muss. (Klpper/Menke 2003, S. 13f).

Der hier vorgestellte Ansatz asthetischer Erfahrung und im Anschluss daran
asthetischer Bildung innerhalb der Theaterpddagogik versucht also, beide fir den
Bildungsprozess konstitutiven Seiten zu berticksichtigen, sowohl die spezifischen
Erfahrungen der Akteure im produktiven Umgang mit theatraler Gestaltung, als auch

die besondere Materialitat und Produktionsweise der Kunst des Theaters.?

* Dabei denke ich auch an die Begriindung einer Didaktik des Schulfachs Theater/Darstellendes Spiel. Wenn
sich im Ficherkanon der Schule nicht der spezifische Bildungsgehalt eines Faches begriinden lésst, der von
keinem anderen Fach wahrgenommen werden kann, dann ist nicht einzusehen, warum es in den Kanon
aufgenommen werden sollte.
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2. Was ist die spezifische Kunst des Theaters?

Damit komme ich zum zweiten Teil meiner Uberlegungen. Wodurch zeichnet sich die
Kunst des Theaters aus, welche spezifischen Erfahrungen lassen sich in der
Wahrnehmung und Gestaltung von Theater machen?

Auf der Ebene schauspielerischen Gestaltens ist die Grundstruktur der theatralen
Kommunikationssituation gekennzeichnet durch die Tatsache, dass Subjekt, Objekt
und Material der Gestaltung nicht voneinander zu trennen sind. BekanntermafBen
bleibt beim Theaterspielen das gestaltete Objekt an den Kérper des produzierenden
Subjekts gebunden. Die Spielenden agieren dabei immer gleichzeitig auf zwei
Ebenen: auf einer referentiellen (darstellenden, verweisenden) und einer
performativen Ebene (auf den konkreten Handlungsvollzug der Akteure bezogen). In
den klassischen Schauspieltheorien des vergangenen Jahrhunderts wurde diese
Erfahrung als Doppelexistenz von Spieler und Figur charakterisiert. Auch wenn diese
Unterscheidung fur viele zeitgendssischen Theaterproduktionen nicht mehr zutrifft, so
l&sst sich das grundsétzliche Vorhandensein zweier Ebenen, der Ebene der
Darstellung und des Dargestellten, im theatralen Prozess nicht hintergehen. Der
amerikanische Theateranthropologe Richard Schechner spricht in diesem Fall von
einer doppelten Negation, die die Eigenheit des Spielens kennzeichnet. Im Moment
der Auffihrung ist der Akteur nicht er selbst und nicht nicht er selbst (vgl. Schechner
1990, S. 10).

Dieser Vorstellung vom Doppelcharakter theatraler Kommunikation liegt ein
Verstandnis von 'Spiel' zugrunde, das sich nicht aus dem ontologischen Gegensatz
zur Realitat, als 'als-ob' oder quasi-Realitéat definiert. Nach Bateson (1981, S. 241f)
l&sst sich Spiel als eine metakommunikative Vereinbarung bezeichnen, die die
Spielhandlungen in einen eigens ausgewiesenen Rahmen stellt und sie dadurch als
zugehdrig zu einer eigengesetzlichen Welt bestimmt. Im Spiel wird eine
eigenstandige Welt konstituiert und neben der Alltagsrealitdt behauptet. Die am Spiel
Beteiligten sind in der Lage bzw. erwerben hier die Féhigkeit, sich gleichzeitig auf
beide Wirklichkeiten (,Karte und Territorium®, "Spieler und Figur") zu beziehen. lhre

Wahrnehmung oszilliert gewissermaBen zwischen diesen beiden
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Wirklichkeitsebenen.® In diesem Sinne Idsst sich auch die Rezeptionssituation im
Theater als Spiel begreifen. Aus der Theatergeschichte sind zahlreiche Beispiele des
Zusammenbrechens der theatralen Konvention bekannt, die durch das
Missverstehen dieses Doppelcharakters zustande kommen.*

Wesentlich dabei ist, dass das gleichzeitige Vorhandensein beider
Wirklichkeitsebenen flir die Akteure/Zuschauer immer bewusst bleibt, mit anderen
Worten, dass es nicht nur um die Wahrnehmung der doppelten Existenz, sondern
auch und vor allem um die Wahrnehmung der Differenz zwischen den beiden
Wirklichkeitsebenen geht.

Damit komme ich zum dritten Teil meiner Ausflihrungen, nédmlich der Frage danach,
welche Erfahrungen dem Theaterspielen immanent sind und inwieweit sie

dsthetische Bildung anstoBen kénnen.

3. Theaterspielen und Differenzerfahrung

Der Erfahrungsmodus, der mit dem Theaterspielen einhergeht, ldsst sich unter dem
Stichwort ,Differenzerfahrung” zusammenfassen. In dieser Form der
Differenzerfahrung, im Wahrnehmen der Differenz zwischen Spieler und Figur,
Darstellung und Dargestelltem, liegt nach meinem Verstandnis eine wesentliche
Eigenheit dsthetischer Erfahrung, die Akteure bei der Produktion und Zuschauende
bei der Rezeption theatraler Gestaltung machen kénnen. Diese Erfahrung ist das
zentrale Bildungserlebnis des Theaterspielens und -schauens. Die Einsicht in den
Doppelcharakter theatraler Kommunikation erméglicht es namlich, Darstellung als
Darstellung zu erfahren und bei der Suche nach geeigneten Gestaltungsmitteln
diejenigen zu wéhlen, die mit einer bestimmten kuinstlerischen Intention einhergehen.
Damit ist die Erfahrung verkntipft, fur die eigene Intentionen Zeichen finden zu

mussen, die nicht identisch sind mit dem Bezeichneten und sich mit den je

? Bateson erliutert diese meta-kommunikative Annahme am Beispiel des spielerischen Kampfes junger Tiere:
,,Das spielerische Zwicken bezeichnet den Bil3, aber es bezeichnet nicht, was durch den Bif3 bezeichnet wiirde*
(Bateson, 1981, S. 241).

* Erika Fischer-Lichte vergleicht die Erfahrung des Zuschauers mit ,,perzeptiver Multistabilitéit* von
Wahrnehmung, wie sie angesichts so genannter Kippbilder (optischer Tduschungen) eintritt . ,,Die
Wahrnehmung des Zuschauers springt um zwischen der Fokussierung auf den phinomenalen Leib des
Darstellers und derjenigen auf die Figur* (S. 130). ,,Es ist unsere Wahrnehmung, die uns nicht nur in
verschiedene, sondern auch zwischen verschiedene Zustinde versetzt, so dass wir uns immer wieder auf der
Schwelle befinden — einer Schwelle, die uns den Zugang sowohl zum einen wie zum anderen ermoglicht.*
(Fischer-Lichte 2006, S. 139).



Ulrike Hentschel: ,,...mit Schiller zu mehr social skills? “
In: Dramaturgie. Zeitschrift der Dramaturgischen Gesellschaft 1, 2007

spezifischen Gestaltungsverfahren des Theaters auseinanderzusetzen. Mit der
grundlegenden Einsicht in die Konstruktion (medialer) Wirklichkeiten, in die
Notwendigkeit, Gestaltungsmdglichkeiten fuir die eigene Absicht zu finden, wird auch
die asthetische Kompetenz der Akteure im Umgang mit unterschiedlichen
Darstellungsformen, -absichten und -medien erweitert. Indem die szenische Aktion
den Prozess der Konstitution von szenischer Wirklichkeit durch theatrale Zeichen
erlebbar macht, verweist sie auf die Unmdglichkeit der unmittelbaren Abbildung von
Realitat.

Ich méchte noch einen Schritt weitergehen und unterstellen, dass mit der Fahigkeit
zur Differenzwahrnehmung, zur Wahrnehmung des Abstands zwischen den
unterschiedlichen Ebenen des Spiels, die Fahigkeit zur dsthetischen Wahrnehmung
und zur Kunstwahrnehmung als ihrem Spezialfall Giberhaupt einhergeht. Sie kann
auBerdem — und das ist eine Besonderheit theaterpddagogischer Arbeit — im Prozess
der produktiven theatralen Gestaltung am eigenen Kérper erlebt werden. In diesem
Zwischenraum namlich, zwischen Nicht-Ich und nicht Nicht-lch, zwischen Spieler und
Figur, zeigt der Klinstler wie er darstellt, was er darstellt (vgl. Seel 2003, 271f).°

Es liegt auf der Hand, dass sich die beschriebenen Erfahrungen gerade und
insbesondere in der Auseinandersetzung mit zeitgendssischen performancenahen
Verfahren theatraler Gestaltung vermitteln lassen. Zeitgendssisches
Performancetheater zeichnet sich ndmlich dadurch aus, dass es mit dem Raum
zwischen dem Darstellenden und dem Dargestellten spielt, ihn vergr6Bert, beweglich
hélt, ihn gegendber der sozialen Realitét fast unsichtbar werden Iasst oder aber
sichtbar ausstellt. Damit verdéffentlicht es den Prozess des Herstellens — das Wie —
und radikalisiert gleichzeitig die Differenzerfahrung fuir die Produzenten (und
Rezipienten). Mit diesen Verfahren betont das zeitgendssische Theater die Qualitat
des Materials, z.B. des im theatralen Prozess immer vorhandenen Kérpers des
Darstellers, in der Fiktion und thematisiert gleichzeitig das grundlegende
Produktionsprinzip theatraler Gestaltung: das Doppel von Dargestelltem und

Darstellungsvorgang.

> Das kiinstlerische Bild zeigt, wie es zeigt, was es zeigt. In allem, was ein Kunst-Bild zeigt, macht es den
Prozef der Differenzierung zwischen Bild-Objekt und Bild-Darbietung spiirbar (oder thematisiert ihn oder macht
ihn sogar zum priméren Subjekt* (Seel 2003, S. 271).) Nach Seel besteht die in Frage stehende
Differenzierungsfihigkeit in der Fihigkeit zu erkennen, ,,daf} die eine Erscheinung (etwa die eines
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Ausgehend von dem flir das Theaterspielen und -sehen grundlegenden Modus der
Differenzerfahrung lassen sich nun Wirkungsannahmen Utber die damit verbundenen
Bildungsprozesse formulieren.

Auf der individuellen Ebene ldsst sich vermuten, dass die mit dem Theaterspielen
einhergehende Differenzerfahrung eine Reflexionstétigkeit ausldst, die nicht
nachtrdglich oder zusétzlich angeregt werden muss, die also nicht getrennt von der
szenischen, kérperlichen Aktion stattfindet. Sie ergibt sich aus der Notwendigkeit zum
bewussten Umgehen mit dem eigenen Kérper zwischen den verschiedenen Ebenen
der Darstellung und ist die Folge einer notwendigen exzentrischen Betrachtung des
eigenen Selbst im Prozess des Theaterspielens. Im Sinne der philosophischen
Anthropologie Plessners lasst sich hier von einer Verschrdnkung von Kérper-Haben
und Kdrper-Sein sprechen, wie sie beim Theaterspielen beispielhaft beobachtet und
erfahren werden kann. Diese Praxis der Selbstdistanzierung (Alkemeyer:
Selbstbefremdung) fordert zur Selbstreflexion heraus. Damit kann Theaterspielen
eine Metaerfahrung ermdglichen, die als Grundlage aller Bildungsprozesse
angesehen wird, ndmlich die Erfahrung wie erfahre ich kérperliche Gestaltung, wie

erfahre ich Zeit, Rhythmus, wie erfahre ich den Raum usw.

Uber diese individuelle Ebene hinaus bietet die Praxis des theatralen Gestaltens —
durch die Erfahrung der kdrperlichen Produktion von theatralen Wirklichkeiten —
mdglicherweise auch Einsichten in die Verfasstheit sozialer Wirklichkeit.

Das Hervorbringen theatraler Wirklichkeiten mit dem eigenen Kérper macht die
grundsétzliche Konstruierbarkeit von kérperlichen Haltungen und Handlungen
sinnlich erfahrbar. Damit kénnen als nattrlich und selbstversténdlich erscheinende
verleiblichte gesellschaftliche Verhéltnisse (im Sinne Bourdieus I&sst sich auch von
Habitus sprechen) als historisch gewachsen und verdnderbar erfahren werden. Im
Anschluss an Bourdieu l&sst sich das Alltagshandeln, das Handeln im sozialen Feld,
mit dem Erlernen einer Muttersprache vergleichen, die Struktur der Sprache wird
dem Sprechenden nicht bewusst. Das spielerische Handeln dagegen vergleicht

Bourdieu mit dem Erlernen einer Fremdsprache, ein Prozess bei dem die Sprache

Regenschirms) im Medium der anderen Erscheinung (der Bildoberfliche) zur Erscheinung gebracht wird* (Seel,
ebd., 286).
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als Sprache, als ein willktirliches Zeichensystem wahrgenommen wird: ,Beim Spiel
zeigt sich das Feld (....) eindeutig, wie es ist, ndmlich als willktirliche und ktinstliche
soziale Konstruktion“ (Bourdieu 1993, S. 123). Damit ergibt sich im spielerischen
Gestalten die Chance, Einsichten in die wirklichkeits- und subjektkonstituierende
Funktion von gesellschaftlicher Aufflihrungspraxis zu gewinnen.
Ein darauf beruhendes Verstandnis von Bildungsprozessen, die durch
Theaterspielen oder -sehen angeregt werden kénnen, geht davon aus, dass es sich
bei jeder Art von Aufflihrung — wie Schechner mit Bezug auf die Theorie der
Performanz herausstellt — um rekodiertes Verhalten handelt: ,Aufflihrung bedeutet:
nie zum ersten Mal. Es heif3t: vom zweiten bis zum x-ten Mal, hei3t Verdopplung von
Verhalten® (Schechner, S. 160). Das gilt gleichermaBen flir Rituale,
Alltagshandlungen, Theaterauffihrungen und kiinstlerische Performances.
Aufflihrungen beziehen sich immer auf ihnen zugrunde liegende Muster. Sie sind
keine einmaligen, individuellen Setzungen, sondern Wiederholungen, Zitate,
Verschiebungen, aber auch Verfestigungen bestehender kultureller Muster,
bestehender gesellschaftlicher Inszenierungen. Sie sind also Produzenten und
Produkte gesellschaftlicher Praxis.
Auf der anderen Seite beinhaltet der Prozess theatraler Produktion:
- die Suche nach geeigneten Gestaltungsmaéglichkeiten (einen Prozess des
Findens, Erfindens und Verwerfens) im Umgang mit diesen Mustern,
- den spielerische Umgang mit Mustern von Haltungen und Handlungen auch von
solchen, die medial vermittelt sind und
- das Experimentieren mit Wiederholungen, Verschiebungen und anderen
Verfremdungsmaglichkeiten, also das Unterbrechen von Routinen.
Auf diese Weise kann, in der ,Laborsituation‘ des Theaters, die grundsétzliche
Konstruierbarkeit von kérperlichen Haltungen und Handlungen sichtbar werden und
damit gleichzeitig auf die Mdglichkeiten der Konstruktion und Umkonstruktion von
Wirklichkeit durch kérperliche Aufflihrungspraxis verwiesen werden. Genau jene
Praktiken also, die zur Eintibung gesellschaftlich wiinschenswerter Verhaltensweisen
dienen (im Sinne Foucaults: Subjektivierungspraktiken), kénnten also durch ihre
Wiederauffiihrung im theatralen Rahmen zu Medien ihrer Uberschreitung werden.
Neben Selbstdistanzierung kénnte Theaterspielen damit auch Prozesse der

Weltdistanzierung (,Weltbefremden®) und in der Folge Weltaneignung einleiten,
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kénnte zum Forschungs- und Erkenntnisinstrument flir gesellschaftliche

Inszenierungs- und Aufflihrungspraxis werden.

Der argumentative Schritt von den hier vermuteten, mit dem Theaterspielen und
-sehen einhergehenden, Bildungsprozessen zu den eingangs erwahnten social skills
und den gern zitierten Schltisselkompetenzen ist nun nicht mehr weit. Theater kénnte
damit abermals — nun bildungstheoretisch begrtindet — zum Apotropdum, zum
Zaubermittel in einer von Unheil bedrohten Bildungslandschaft, werden. Diese
Argumentationsfigur soll hier allerdings nicht aufgerufen werden. Die angeftihrten
asthetischen Erfahrungen bleiben subjektiv und die bildenden Wirkungen
beschreiben Mdglichkeiten, die die produktive und rezeptive Auseinandersetzung mit
der Kunst des Theaters beinhaltet. Es kann also allenfalls darum gehen,
Bedingungen zu schaffen, unter denen &asthetisch bildende Prozesse mdglich
werden. lhr tatséchliches Zustandekommen entzieht sich jeder gezielten
padagogischen Einflussnahme, so wie auch die Mehrzahl derjenigen Faktoren, die
flr das mdgliche Scheitern dieser Bildungsprozesse verantwortlich sind.

Asthetische Bildung bleibt, um mit Klaus Mollenhauer zu sprechen: ,Sperrgut in
einem Projekt von Padagogik, das seine Fluchtpunkte in klaren Verstandesbegriffen
und zuverlassigen ethischen Handlungsorientierungen sucht“ (Mollenhauer1990, S.
484).

Die jeweils spezifischen Erfahrungen, die den wahrnehmenden und gestaltenden
Umgang mit Kunst auszeichnen und ihm immanent sind, lassen sich jedenfalls nicht
vorab als Momente einer gesellschaftlichen und individuell wiinschenswerten
Qualifikation klassifizieren. Méglicherweise gewinnt die dsthetische Erfahrung erst
Konturen, wenn sie nicht bereits so moduliert und modularisiert worden ist, dass sie
einen Beitrag zu allgemeinen Erziehungs- und Bildungszielen leisten kann. In diesem
Sinne pladiert der Kunstphilosoph Martin Seel daftir, dsthetische Bildung aus ihrer
Distanz gegentiber ,allen Formen allgemeiner Kompetenz und Orientierung“ zu
bestimmen. ,Was immer man also unter Allgemeinbildung verstehen will, das
Asthetische ist nicht ausreichend als ihr Bestandteil zu fassen; es muss zugleich als
ihr hartnackiger Widerpart begriffen werden. Asthetische Bildung ist Bildung eines
Abstands zur allgemeinen Bildung“ (Seel 1993, S. 49).
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