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1. Einleitung

Eine Einleitung sollte meiner Ansicht nach die Motivation einer schreibenden Person hinsichtlich
der eigenen Arbeit darlegen. Somit kann es hilfreich sein, nicht nur zu erfahren, worum es in der Ar-
beit geht, sondern auch, wer die Autorin' dieser Arbeit ist. Deshalb mdchte ich mich an dieser Stelle
kurz selbst beschreiben und dann mit dieser Beschreibung weiter auf die Vorgehensweise der Arbeit

eingehen.

Zum Zeitpunkt des Verfassens dieser Arbeit sehe ich mich selbst als angehende Entwicklungsfor-
scherin und Kommunikationswissenschaftlerin. Ich arbeite seit ca. sieben Jahren immer wieder mal
mehr, mal weniger mit den Methoden des Theaters der Unterdriickten, sowie mit anderen Theater-
methoden und mochte auf diesem Gebiet, genauso wie in wissenschaftlichen Bereichen, stindig da-
zulernen. Ich habe mich in den letzten Jahren in den verschiedensten politischen Kreisen engagiert.
Ich habe selber Gruppen beim Theater und bei internationalen Jugendbegegnungen geleitet und be-
gleitet. Ich bin viel gereist, unter anderem in Westafrika und Indien.

Dies ist natiirlich nur ein kleine Darstellung von dem, was oder wer ich bin. Doch sollten diese Ich-
zentrierten Sdtze trotzdem etwas Einblick auch in meine Ausgangsposition gebracht haben. Es sind
vor allem die Lebenspunkte aufgezéhlt, die meiner Ansicht nach am Meisten Einfluss auf meinen
derzeitigen Standort diese Arbeit betreffend hatten und haben. Da ich wissenschaftliches Arbeiten
unter Anderem als Kritik an anderen wissenschaftlichen Uberlegungen verstehe und in Verbindung
mit Kritik auch oft eine Standort-Diskussion stattfindet, ist es mir wichtig, meinen Standort wenigs-
tens versuchsweise deutlich zu machen. Als Standort verstehe ich beispielsweise auch Fragen, die

mich zur Zeit als Individuum beschiftigen und damit Einzug auch in diese Arbeit genommen haben.

Durch verschiedenste Zufille und Geplantheiten meines Lebens bin ich immer wieder auf Theater
als Medium gestof3en und gestofBen worden. Schon als Kind habe ich mich sehr verbunden mit die-

sem Medium gefiihlt. Diese Verbundenheit wurde durch die zunehmend auch wissenschaftliche Be-

Da ich in den unterschiedlichsten Formen des sprachlichen Gendering jeweils Vor- und Nachteile sehe, habe ich
mich fiir diese Arbeit dazu entschlossen, verschieden Schreibweisen zu benutzen. So kommt es vor, dass ich die
weibliche oder ménnliche Schreibweise, das Binnen I, Untestriche (Gender-Gap) und das Gender-Sternchen
unregelméBig wechselnd verwende. So mdchte ich, trotz meiner Unentschlossenheit immer wieder darauf
aufmerksam machen, welche Zuteilungen und Schwierigkeiten durch die Verwendung von bestimmten
Schreibweisen bewusst oder unbewusst entstehen. Wenn Autorlnnen aber explizit darauf aufmerksam machen, dass
sie von einenr bestimmten oder mehreren Geschlechterkategorien sprechen, so mache ich darauf aufmerksam.
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schéftigung mit Medien generell, sowie Theater im Speziellen noch gesteigert. Mit der Zeit wurden
auch Uberschneidungen der theoretischen Aspekte zwischen der Kommunikationswissenschaft und
der Entwicklungsforschung und auch die Verbindung zwischen Theorie und Praxis ersichtlicher. W-
Fragen der Entwicklung (wer entwickelt, was wird entwickelt oder soll entwickelt werden und wie,
wo ist und findet Entwicklung statt) trafen auf die Frage nach den Mdglichkeiten des Medium Thea-
ter. Um diesen letzten Aspekt ndher betrachten zu konnen entschied ich mich, einige meiner Wahlfa-
cher am Institut fiir Theaterwissenschaften zu machen. Die Verbindungen, die ich in dieser Arbeit
zwischen auBleruniversitiren Interessen und den Studien Internationale Entwicklung, Kommunikati-
onswissenschaften und Theaterwissenschaften herstellen mdchte, beziehen sich hauptséchlich auf
die beiden erst genannten Studienrichtungen und ihre Schwerpunkte.

Die Bereiche Theaterpddagogik und Theatre for Development (TfD) dienen zur Einschrinkungen
der iibergreifenden Betrachtungen. Die Hinwendung zum Thema Theater als ,,Medium fiir Entwick-
lung® scheint zur Zeit generell recht verbreitet. Ersichtlich wird dieses unter anderem durch die in
unserem Studiengang verfassten Arbeiten zum Thema Theater und Entwicklungszusammenarbeit
(EZA). Dies hat sicher auch mit einem unserer wenigen praxisnahen Seminare (,,Transkulturelle
Theaterarbeit™), geleitet von Birgit Fritz, zu tun, in dem mensch als Teilnehmende unter anderem
mit den Techniken des Theater der Unterdriickten (TdU) vertraut wird.

Die Idee der Verbindung von TfD und Theaterpddagogik ist durch die Kurse am Institut fiir Theater-
wissenschaften der Universitit Wien entstanden. Texte von und iiber die Theaterpidagogik haben
mich fasziniert und mir aufgezeigt, dass im Bereich TfD viele Dinge nicht angesprochen oder wei-
ter gedacht werden. Auch schien mir Theaterpddagogik gerade im deutschsprachigen Raum als Zu-
satz meiner Forschung iiber TfD logisch, da ich an dieser rein regional betrachtet, ndher bin, als den
meisten Einsdtzen von TfD. Denn trotz meines Forschungsuafenthalts in Ghana habe ich nicht viel
direkte Erfahrungen mit der Welt des TfD. Sehr wohl hat das Kennenlernen, das in Ghana und ande-
ren westafrikanischen Landern stattgefunden hat, aber dazu gefiihrt, dass ich mich bei Literatur zum
Thema TfD und damit insgesamt bei dieser Arbeit tendenziell auf Regionen auf dem afrikanischen
Kontinent und hier noch einmal moglichst auf westafrikanische Regionen eingegrenzt habe. Mir
war somit auch wichtig, trotz der Ferne mancher Methoden, mancher Regionen oder mancher Vor-
stellungen, mich auf Beschreibungen zu konzentrieren, die mir personlich so nah wie mdglich und
am Besten nachvollziehbar fiir mich sind.

Diese Uberlegungen stehen in direkter Verbindung zu den Fragen, die ich mir vor und wihrend des

Arbeitsprozesses immer wieder gestellt habe: Warum mochte ich diese Arbeit schreiben? Warum
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mochte ich gerade TfD behandeln und dies durch theaterpiddagogische Ansétze ergéinzen? Und wie-
so habe ich eine solche Herangehensweise gewéhlt?

Einige zwischenzeitlich Bestand habenden Antworten, tauchen in dieser Einleitung immer wieder
auf. Vor allem aber schien es auch fiir mich personlich wichtig, meine Erfahrungen, Vorstellungen
von Moglichkeiten und Wiinschen im Hinblick auf Theater zu sortieren und zu hinterfragen. Vor al-
lem Letzteres geschieht durch die Verbindungsherstellung zwischen theoretischen und praktischen
Erfahrungen anderer Autorlnnen und meinen eigenen. Auch wird mir, aber hoffentlich auch Ande-
ren, durch die Zusammenfiihrung von Aspekten von TfD und Theaterpddagogik, ermdglicht, weiter
zu denken. So wird die hier gewidhlte Herangehensweise letztendlich erst durch meine eigenen ge-
machten subjektiven Erlebnisse moglich und 16scht damit auch meine Zweifel aus, ob jemand, die
nicht ldnger personlich in TfD-Projekten involviert war, oder auch ldanger in theaterpddagogischen

Bereichen gearbeitet hat, eine Arbeit wie diese angehen konnte.

1.1. Forschungsfrage(n) und Hypothesen

Um klarer zu machen aus welchen Griinden ich auf bestimmte Aspekte niher eingehe als auf ande-
re, mochte ich an dieser Stelle, den Versuch wagen, eine Forschungsfrage mit Unterfragen sowie
Hypothesen dazu zu formulieren. Als Versuch bezeichne ich es deshalb, da einige dieser Fragen und
Hypothesen erst im Arbeitsprozess selber entstanden sind und nicht allein die Ausgangsposition dar-
stellen. Die hier angefiihrten Fragen und Hypothesen sollen vielmehr als Hilfe der Ubersichtlich-
keit, verstanden werden. Weiters sollten sie gleichzeitig schon als Arbeitsprozess mitbedacht wer-

den.

Die hier aufgefiihrten Hypothesen sollten weiters nicht nur als zu verifizierende oder zu falsifizie-
rende Gedanken verstanden werden, sondern als zusitzliches Aufzeigen meiner eigenen (For-
schungs-)Herkunft beziehungsweise des schon erwdhnten Standpunktes, der sich wiederum wih-
rend der Arbeit verdndert haben kann. So stelle ich hier auch Fragen und Hypothesen auf, die nicht
direkt behandelt oder aufgegriffen werden,und bei denen sich teilweise auch zeigen wird, dass sie
nicht alle gleichzeitig in einer solchen Arbeit beantwortet werden konnen. Trotzdem sind sie wichti-

ger Teil des Arbeits- und Denkprozesses.

In meinem Verstdndnisses von Forschung ist ein Arbeitsprozess, wie der fiir diese Arbeit, schwer

chronologisch festzuhalten. Denn es ist schwierig darzustellen oder zu rekonstruieren, zu welchem
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Zeitpunkt Fragen und Wissenserkenntnisse entstanden sind und zu welchen Schritten einzelne Er-
kenntnisse wiederum gefiihrt haben. Die folgende Hauptfrage dieser Arbeit jedoch bleibt der Haupt-
rahmen des gesamten Prozesses: Welche Befruchtungsmoglichkeiten bieten sich fiir die Weiter-
entwicklung von Ansitzen, Gedanken und Theorien zum Theatre for Development durch die

Heranziehung von theaterpadagogischen Ansitzen und Ansichten?

Da diese Frage voraussetzt, dass der Bereich der Theaterpddagogik Ergdnzungsmoglichkeiten fiir
Theatre for Development bietet, musste ich jedoch zu erst einmal die Fragen danach stellen, inwie-
weit die beiden Ansédtze vergleichbar sind - also aus welchen Aspekten die Bereiche bestehen. Somit
gehe ich in dieser Arbeit zu erst auf die jeweiligen Aspekte unter der Bezeichnung der Theaterpad-
agogik, sowie der Bezeichnung des TfD ein. Fiir die Kldrung der Frage der Befruchtungsmdglich-
keiten, habe ich mich dazu entschlossen, der Verstandlichkeithalber den Begriff des Vergleichs fiir
mein Vorgehen heranzuziehen, auch wenn mir klar ist, dass dieser Begriff nicht ganz passend ist. Im

folgenden mdchte ich weitere Fragen anfiihren, die wihrend des Arbeitspozesses entstanden sind:

— Von welchen Zielvorstellungen, Wiinschen und Erwartungen wird ausgegangen, wenn Thea-

ter im Rahmen von theaterpddagogischen oder TfD-Projekten eingesetzt wird?

— Welche dieser Wiinsche und Erwartungen &hneln sich und in welchen Zusammenhingen
entstehen sie? Wie und wo verbreiten sie sich und unter welchen Voraussetzungen sind sie

moglich?

— Wenn von Partizipation, (Selbst)Befreiung, gesellschaftlichen Veranderungen durch den Ein-
satz von Theater gesprochen wird: Was bedeutet das fiir den praktischen Einsatz? Und
warum wird genau diesen Erwartungshaltungen oft nicht entsprochen beziehungsweise wer-

den genau diese so hiufig kritisiert?

—  Welche regionalen und gesellschaftlichen Aspekte miissen bei einer Uberlegung der Be-
fruchtungsmoglichkeiten dieser beiden Bereiche mit einbezogen werden und wie kann Euro-

zentrismus hierbei vermieden werden?

— Welche Konsequenzen entstehen durch das Aufzeigen der Befruchtungsmoglichkeiten von
TfD fiir Projekte im entwicklungspolitischen Kontext insgesamt, wenn Kritiken an vergan-

genen TfD-Projekten mit aufgenommen wiirde?



Zusétzlich zu diesen Fragen, haben sich einige Annahmen vor und wihrend des Arbeitsprozesses
entwickelt. Beispielsweise gehe ich fiir diese Arbeit davon aus, dass Theater als Methode eingesetzt
wird, um eigene Grenzen zu liberschreiten, sich selbst aus anderen und fremden Blickwinkeln wahr
zu nehmen, um so in Folge einen kritischeren Blick auf sich selber, die Gruppe und die Gesellschaft
zu haben. Uberlegungen aus der Theaterpidagogik beeinflussen TfD-Projekte und Literatur iiber
T{D bisher wenig oder gar nicht. Ersteres scheint ein eher westliches Konzept zu sein, was selten
auch nur im Entferntesten in Bezug zu TfD-Projekten gestellt wird. TfD wird oftmals mit Partizipa-
tion in/a Entwicklungsprozessen in Verbindung gesehen. Die Idee der Entwicklung ist im Rahmen
von internationaler und nationaler Entwicklungszusammenarbeit meist auf konkrete ,,Probleme®,
wie Armut und Krankheit und der Uberwindung dieser, ausgerichtet und nicht auf die Uberlegung,

kritisches Denken zu fordern und Reflexionsmdoglichkeiten aufzuzeigen.

1.2. Herangehensweise und Kapitelerklirungen

Eine Herangehensweise abseits der typischen wissenschaftlichen Herangehensweisen, eine eigene
Vorstellung ist immer schwieriger darzustellen und zu rechtfertigen als eine Theorie-Empirie-Ar-
beit, die sich an strikte Vorgaben hélt. Mir ist bewusst, dass diese Arbeit , deutlicher ausgedriickt,
die Vorgehensweise und der Umgang mit den ,,Disziplinen” Theaterpddagogik und Theatre for De-
velopment auf Unverstindnis Einiger treffen wird. Mir ist wahrend des Arbeitens bewusst (ge-
macht) (ge)worden, dass bisher vor Allem geschichtlich oder an Hand von Praxisbeispielen aus dem
Theaterbereich an das Thema Theaterpadagogik und/oder TfD herangegangen wurde. Da es mir je-
doch darum ging, die Befruchtungsmoglichkeiten einer der beiden Bereiche durch den anderen dar-

zustellen, habe ich mich fiir eine andere Arbeitsweise entschieden.

Da ich nicht davon ausgehen konnte oder wollte, dass die beiden von mir analysierten Bereiche
iiberhaupt vergleichbar sind, war es mir wichtig, am Anfang herauszustellen, welche verschiedenen
Blickwinkel es auf theaterpddagogische und TfD-Arbeit generell gibt. Dies war insofern schwierig,
als dass Vorstellungen und Begriffsbestimmungen besonders von der Theaterpddagogik sich sehr
voneinander unterscheiden und sich auch geschichtlich gesehen stark verdndert haben. Bei TfD-
Projekten hdngen Sichtweisen und Arbeitsansitze auf diese, wiederum stark mit dem Begrift der

Entwicklung zusammen. Beide Bereiche haben keine eindeutige chronologische Geschichte, jedoch
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gibt es Texte und Literatur, die immer wieder verwendet werden. Dadurch haben auch Ideen aus der
zeitlichen Vergangenheit oft noch Jahrzehnte lang einen starken Einfluss auf die derzeitige Umset-

zung und Vorstellung der Arbeit.

Mir war es wichtig, die Literatur fiir diese Arbeit zwar insofern einzuschrinken, als das ich mich auf
Literatur ab den 1990er Jahren konzentriert habe, mein grofites Kriterium in der Auswahl der Litera-
tur bestand aber in der Hiufigkeit der Nennung dieser Texte.? Auf Basis dieser Auswahl habe ich
einen Uberblick iiber die verschiedenen Ansichten, Diskussionspunkte und Ansitze innerhalb der
beiden Bereiche Theaterpadagogik und TfD bekommen. Kapitel eins und zwei dieser Arbeit dienen
der Darstellung dieser Literatur, und den hierrin dargelegten Sichtweisen, sowie deren Eingrenzung
und Ordnung. Dadurch findet aber auch auch eine erste Eingrenzung der behandelten Aspekte statt.
Fiir den darauf foldengenden Vergleich habe ich die zuvor angesprochene Ordnung und Einteilung
zwecks einer Neueinteilung jedoch wieder aufgebrochen. Dadurch wird es mdglich, nicht einfach
einzelne Autorlnnen zu kritisieren oder ihre Sichtweise in Frage zu stellen, auch wenn dies teilweise
beildufig passiert, sondern herauszufinden, welche Aspekte theoretisch wie praktisch noch mitbe-
dacht werden konnten, wenn es um den Einsatz von TfD geht. Somit stelle ich nicht den Anspruch

einer Vollstidndigkeit. Vielmehr soll diese Arbeit eine Vorlage bieten, um weiterzudenken.

In meinem Vorgehen habe ich mich grob an methodische Uberlegungen der interpretativen Sozialfor -
schung orientiert. Dieser Aspekt, sowie Hintergriinde und Uberlegungen beziiglich einer zirkulativ-ku-
mulativen Vorgehensweise, auch wenn diese eher fiir Feldforschungen eingesetzt werden,® stehen in di-
rektem Zusammenhang mit der zuvor angefiihrten Motivation, die zu diesem Text gefiihrt haben.
Der Wunsch nach Ordnung und des Darstellen der Mdglichkeiten einer theoretischen Verbindung
der beiden Gebiete. Beides konnte dazu fithren, Prozesse innerhalb des TfD-Bereichs auf einer
Theorieebene besser behandeln zu kénnen, um dann in Folge moglicherweise auch die Praxis mit
diesen Uberlegungen zu verbessern.* Wobei mir, wie auch Géhmann es erwihnt, wichtig erscheint

darauf hinzuweisen, dass ich in Bezug auf Theaterarbeit keine Reihung von Theorie gegeniiber der

2 Niheres zu der Textauswahl findet sich in dem jeweiligen Kapitel, Bei der Hiufigkeit der Nenneun von texte spielt

habe ich meinem persdnlichen Empfinden, sowie die Literaturauswahl von verschiedenen
Lehrveranstaltungsleiter _innen vertraut.

Weiteres zu der Methode und den Uberlegungen findet sich beispielsweise in dem Text von Andreas Novy, Barbara
Beinstein und Christiane Vof8emer: Novy/Beinstein/VoBemer 2008, S.14{f. Weiters gibt es einige Bezlige zur
Methode der Diskursanalyse.

Vgl. hierzu auch Goéhmanns Uberlegungen zu der Verbindung von Theorieebene und Praxis in Bezug auf die
Theaterpddagogik: Gohmann 2004, S.16f.
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Praxis und andersherum vornehmen mochte.

Dies erscheint mir auch deshalb wichtig zu erwédhnen, da es mir nicht gelungen ist, eine aussage-
kriftige empirische Forschung durchzufiihren. Bei meinem Aufenthalt in Ghana 2008, habe ich
zwar an einigen Seminaren zu TfD an der Universitit Accra teilgenommen, mit Studierenden ge-
sprochen und TfD-Stiicke angeschaut, doch blieben diese Bemiihungen auf einem personlichen Le-
vel und haben nicht zu einer so strukturierten Forschung gefiihrt, wie ich sie urspriinglich angedacht
hatte.” Diese Erfahrungen als AuBenstehende in Ghana, sowie Erfahrungen aus dem Bereich des

Theaters der Unterdriickten in Europa flieBen nur am Rande mit in die Arbeit ein.

Um die vielfdltigen Aspekte und die von vielen Widerspriichen und verschiedensten Ansichten ge-
pragten Bereiche Theaterpddagogik und TfD zusammen betrachten zu konnen, musste ein Rahmen
und Kriterien geschaffen werden. Ich habe mich dazu entschlossen nach der Sichtung der Literatur
(Schritt 1) erst einmal jeweils Uberthemen zu finden, unter denen ich dann verschiedenste Ansich-
ten hierzu sammeln konnte (Schritt 2). So war es mir mdglich, in beiden Bereichen jeweils von eher
abstrakten Uberbegriffen zu konkreten eher vom Praktischen her kommenden Beschreibun-
gen und Uberlegungen der verschiedensten AutorInnen zu kommen. Die Uberthemen der Bereiche
haben sich durch diese Vorgehensweise zu erstmal voneinander unterschieden. Durch diese dhnli-
che/undhnliche Unterteilungen lie} sich auch heraus stellen, ob die weiteren Schritte Sinn machen
wiirden. Da es um die Weiterentwicklung des Bereichs TfD geht, wurde im Weiteren (Schritt 3)
darauf geachtet, ob sich Aspekte aus dem Bereich der Theaterpiddagogik moglicherweise schon jetzt
ansatzweise in der TfD-Literatur wiederfinden lassen. Durch diese erneute Uberpriifung entstanden
fiir das Kapitel TfD im zweiten Analyse-Durchlauf zusétzliche Unterteilungen. Durch diesen Zwi-
schenschritt zeigte sich auch deutlicher, ob und wieso eine Zusammenfiihrung dieser Art sinnvoll

erscheint.

Durch das darauf folgende Bilden von Kategorien fiir einen Vergleich wird sichtbar gemacht, wel-
che Aspekte beim Thema TfD bisher ausgeklammert wurden. Durch Darstellen der verschiedenen
Sichtweisen wird wiederum deutlich, warum diese ausgelassen oder anders dargestellt werden, als
bei der Theaterpiddagogik. Durch diese Beobachtungen ergab sich die Unterteilungen fiir den ,,Ver-

gleich® und damit auch offene Fragen und Themen, die {iber diese Arbeit hinaus Forschungsmog-

> Geplant waren urspriinglich Befragungen und Beobachtungen auch bei TfD-Prozessen von NGOs beispielsweise

durchzufiihren, auch sollten Fragebdgen ausgeteilt werden, sowie Interviews durchgefiihrt werden.
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lichkeiten bieten konnten. Letztendlich hat sich hierbei eine Unterteilung in praktische und theoreti-
sche Vergleichs-Aspekte als sinnvoll heraus kristallisiert. Diese Unterteilung sollte jedoch nicht als
klare Trennung, sondern lediglich als Hilfestellung angesehen werden. Besonders im Bereich der
theoretischen Aspekte (Schliisselbegriffe) werden einige Themen nur kurz angesprochen, da der
Rahmen dieser Diplomarbeit fiir weitere Ausfithrungen sonst gesprengt wiirde. Hier die genannten

Schritte im Uberblick
1. Schritt: Sichtung der gesamten verfiigbaren Literatur, besonders fiir TfD
2. Schritt: Unterteilung der jeweils genannten Aspekte, sowie Einschrinkung der Literatur

3. Schritt: Sichtweisendarstellung mit Hilfe der in Schritt 2 gemachten Unterteilungen, sowie
erneute Analyse und Korrektur der TfD-Kategorien durch Orientierung an der Unterteilung

des Kapitels Theaterpddagogik

4. Schritt: Gegeniiberstellung der Unterteilungen sowie Sichtweisen beider Gebiete = Ver-

gleich

5. Schritt: Neusortierung der zusammengefiihrten Aspekte fiir die Darstellung des Vergleichs.
Einteilung in praktische Aspekte und Schliisselbegriffe

Im Kapitel Theaterpddagogik gehe ich noch zusétzlich auf die theoretischen Ansdtze von Ulrike
Hentschel und Lars Géhmann ein. Die Ubersicht iiber ihre Ansiitze ermdglicht meiner Ansicht nach
eine klarere Vorstellung von moglichen Forschungsansétzen auch im Bereich des TfD. Zusétzlich
gehe ich im Abschluss dieser Arbeit auch darauf ein, inwiefern eine Moglichkeit der Verbindung

dieser Ansétze mit den Idealvorstellungen eines bewusstseinsbildenden TfD-Einsatzes besteht.

1.3. Ausgangsposition Wissenschaft/Wissenschaftsverstindnis

Wie schon ansatzweise dargestellt wurde, liegt der Schwerpunkt dieser Arbeit im Bereich der Uni-
versitdtsdisziplinen Theaterwissenschaft, Kommunikationswissenschaft und Entwicklungsforschung
aus. Mein hier gewéhlter Ansatz ist weiters aber eigentlich ein transdisziplinérer, bei dem davon
ausgegangen wird, dass ein Denken in Disziplinen nicht immer sinnvoll ist und ein Dialog zwi-
schen, aber auch {iber Disziplinen hinaus in vielen Fillen erst geschaffen werden muss. Mir ist be-

wusst, dass bei einem solchen Vorhaben Begriffe oftmals anders verwendet und gedeutet werden,
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als es beispielsweise in einer der Disziplinen bisher der Fall war. Diese fiir manche als ,,Fehler be-
trachteten Beschreibungen, und Sichtweisen konnen gerne als Provokation zur Weiterbearbeitung

des hier vorgelegten Ansatzes verstanden werden.

Weiters ist mir bewusst, dass nicht eindeutige Begriffsbestimmungen bei den hier behandelten Ge-
bieten zu Konfusionen fiihren konnten. Aus meinem Zugang heraus sind Begriffe verdnderlich und
durch stindigen Wandel geprédgt und lassen sich oft den jeweiligen AutorInnen nicht richtig zuord-
nen. Aus diesen und innerhalb der Arbeit noch weiteren angefiihrten Griinden halte ich es fiir diese
Arbeit als nicht sinnvoll, auf Begriffsbestimmungen ndher einzugehen. Andererseits erwéhne ich
Schliisselbegriffe, die sich jeweils in den Kapiteln aufgetan haben, im Vergleich noch einmal geson-
dert, jedoch auch hier ohne klare Definitionen liefern zu wollen. Unter Anderem taucht hier auch
die Bezeichnung Postmoderne auf. An dieser Stelle mochte hierzu schon einmal kurz erwihnen,
dass ich mich zum Teil wenigstens als ,,Kind der Postmoderne* betrachte. Ich empfinde es als wich-
tig und legitim, personliche Erfahrungen und Empfindungen in wissenschaftliche Texte mit einzu-
beziehen. Weiters habe ich mich beim Erarbeiten dieses Textes zwischen den Wiinschen einer fixen
Struktur und damit der Schaffung eines Theorieansatzes, sowie einer Offenheit gegeniiber jeglichen An-
sitzen, egal ob theoretischer oder praktischer Natur, bewegt und wiedergefunden. Ein Forschungspro-
zess besteht fiir mich in einer Idee, einer Spur, einer Wissensliicke und dem Wunsch danach, diese zu
fiillen. Beim Fiillen dieser verliert man als Forscherin jedoch immer wieder den Weg, vielleicht sogar
die Lust und sich selber, findet sich jedoch immer wieder. Und so kann ich der Aussage , die von Wrent -
schur angefiihrt wird, jedoch von Forster zitiert ist zustimmen: ,,Ein wissenschaftliches Werk kann

nicht mehr sein als ein Arbeits-, ein Denk-, ein Lebensprotokoll*®

2. Theaterpadagogik
2.1. Kapiteleinleitung

In diesem Teil der Arbeit geht es um die Theaterpadagogik, wobei schon bei diesem Satz das erste
Problem auftaucht. Es gibt nicht DIE EINE’ Theaterpddagogik. Das heiBt, es ist nicht moglich von
EINER festgelegten Struktur oder klaren Leitlinien in der Theaterpadagogik zu sprechen.

Forster zit. nach Wrentschur 2004, S. 7

7 Trotzdem werde ich im Folgenden teilweise von der Theaterpidagogik, bzw. von einer Theaterpiddagogik sprechen.
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Die hier verwendeten Texte zeichnen sich durch unterschiedliche Herangehensweisen und
Schwerpunktsetzungen aus. Einige AutorInnen konzentrieren sich auf die Darstellung praktischer Projekte
und gehen dabei von Beschreibungen des Verhaltens der TeilnehmerInnen, oder vom Berufsbild der
Theaterpddagog_in aus. Andere Texte wiederum sind eher theoretisch angelegt und untersuchen
allgemeine Moglichkeiten der Theaterpiddagogik. Das Analysieren und Rausfiltern bestimmter
Informationen ist besonders bei den praktisch angelegten Texten schwer, da oft nicht klar ersichtlich

gemacht wird, welche Aussagen sich auf von dem Autor abweichende Autor*Innen bezichen.®

Im Zusammenhang der gesamten Arbeit war mir wichtig heraus zu stellen, was die verschiedenen
AutorInnen unter Theaterpddagogik verstehen. Durch Zusammenfiihrung und Vergleichen der An-
sichten bin ich zu der folgenden Einteilung dieses Kapitels zur Theaterpddagogik gekommen: Nach
der erwihnten Ubersicht iiber die hier verwendete Literatur (2.2. Verwendete Literatur) gebe ich
eine Gesamtiibersicht iliber zentrale Aspekte der Theaterpddagogik (2.3.Theaterpddagogik als Kunst
und Dialog). Diese schlief3t die folgenden Unterkapitel mit ein: Arbeitsbereiche innerhalb der Thea-
terpddagogik, die Verwendung von Theater, sowie Padagogik in der Theaterpddagogik, Theaterpad-
agogik und Spiel, die Gruppe/das Individuum, die Arbeit als Theaterpddagogin sowie Theaterpad-
agogik als wissenschaftliche Disziplin.

Bei den herausgearbeiteten Aspekten bzw. Diskussionspunkten innerhalb der Theaterpddagogik(en),
bin ich weitgehend von der aktuellen Literatur ausgegangen.’ Bei der Textanalyse hat sich herausge-
stellt, dass auch die geschichtliche Entwicklung der Theaterpiddagogik bzw. der verschiedenen
Aspekte innerhalb dieser eine zentrale Rolle gespielt hat oder immer noch spielt. Deshalb stellt der
Uberblick einer Geschichte der Theaterpidagogik einen weiteren Teil dieses Kapitels dar(2.4. An-
satz einer Geschichte der Theaterpddagogik).

Bevor ich zum Abschluss dieses Kapitels (2.6. Beispiele theoretischer Ansétze ) die Ansédtze von
Lars Gohmann und Ulrike Hentschel vorstelle, gehe ich im Kapitel 2.5. (Politische Dimension der
Theaterpddagogik) noch einmal auf einige fiir den Zusammenhang dieser Arbeit wichtigen Wider-
spriiche innerhalb der Diskussionen rund um die Theaterpddagogik ein. Schwerpunkt ist hierbei die
Auseinandersetzung mit der Frage nach moglichen politischen, moralischen oder pddagogischen

Zielsetzungen.

8 Mehr hierzu im Unterkapitel 2.2. Verwendete Literatur

Mit ,,aktuell* ist in diesem Fall die Zeitspanne von dem Jahr 2000 bis einschlieBlich 2010 gemeint. Es wurden
jedoch auch vereinzelt Texte aus den 1990ern verwendet.

9
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2.2. Verwendete Literatur

Die erwihnten verschiedenen Herangehensweisen verschiedener Autor innen, sowie die damit ein-
hergehende Gewichtung von unterschiedlichen Aspekten in ihren Texten, kdnnen jeweils erste Hin-
weise beziiglich Anspruch und eigener Arbeitsweise der Autorln geben. Die Griinde, aus denen ein
Text verfasst wurde, werden innerhalb der Literatur zu Theaterpddagogik jedoch oft nicht offen ge-
legt. Hinsichtlich des theatralen Hintergrunds kann bei der hier verwendeten deutschsprachigen Li-
teratur, die sich zumeist auf Theaterpddagogik in der Bundesrepublik Deutschland bezieht, davon
ausgegangen werden, dass meist vom abendlédndischen Theater ausgegangen wird. Doch klar ge-
stellt wird dies bei den Wenigsten. Abgesehen von dieser allgemeineren Kritik an theaterpiddagogi-
scher Literatur mochte ich an dieser Stelle auf die im folgenden Teil hdufiger verwendete Literatur

kurz separiert eingehen.

Hans-Peter Schulz schreibt in seinem Buch Von persénlicher Selbstentdeckung zu dsthetischer Ge-
staltung tber das Modell TZI (Themenzentrierte Gruppenarbeit). Im Laufe seines Buches beschaf-

tigt er sich mit Theorien des Selbst, genauso wie mit dsthetischen Ansitzen, "

und gibt einen ,,Aus-
blick fiir die theatral-dsthetische (Theater-)Arbeit mit Gruppen®.'" Abgesehen von den hier ange-
filhrten Themen kann das Buch als weiterfiihrende Lektiire herangezogen werden, um die verschie-

denen Hypothesen einzelner AutorInnen genauer kennen zu lernen.

Von Hans Hoppe habe ich das Buch Theater und Pddagogik. Grundlagen, Kriterien, Modelle pdid-
agogischer Theaterarbeit verwendet, da seine Arbeit besonders im Hinblick auf das Thema Lernen
mit und durch Theater interessant ist und weil sein Buch einen der wenigen theoretischen Uberbli-

cke innerhalb theaterpddagogischer Literatur bietet.

Gabriele Czernys Buch Theaterpddagogik. Ein Ausbildungskonzept im Horizont personaler, dsthe-
tischer und sozialer Dimensionen beschiftigt sich mit der Frage, wie zukiinftig TheaterpidagogIn-
nen ausgebildet werden (sollten). Hierfiir untersucht sie, was eine Ausbildung in diesem Gebiet leis-

tet oder leisten kann. Die Vorstellung bestimmter Ausbildungskonzepte bietet meiner Ansicht nach

' Hierbei geht Schulz neben den Ansitzen von Hentig und Mollenhauer in einem Unterkapitel auch auf Hentschels
Ansatz ein.
1" Schulz 2003, S. 209
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ebenfalls einen Uberblick {iber Anspriiche an eine praktische Arbeit Theaterarbeit. Mitzubedenken
bei den hier gemachten Beziigen zu Czernys Text ist, dass teilweise nicht ganz ersichtlich war, wel-

che Gedanken oder Aussagen sich auf von ithr genannte Autorlnnen beziehen.

Bei dem Sammelband Geschichte(n) der Theaterpddagogik und den einzelnen hier verwendeten
Beitrdgen handelt es sich um eine Sammlung von Konferenzvortrdgen und Diskussionen. Sammel -
biande dieser Art spielen meines Erachtens eine grofle Rolle innerhalb der Theaterpddagogikfor-
schung. Einerseits, weil hier Meinungen und Anregungen in direktem Zusammenhang zueinander
dargestellt werden. Und auch, weil in diesem Rahmen meist konkrete theaterpidagogische Projekte
vorgestellt werden, von denen sich ebenfalls Anspriiche an theaterpidagogisches Arbeiten an sich

ableiten lassen.

Michael Wrentschur, der an der Uni Graz am Institut fiir Erziehungswissenschaft unter anderem zu
dem Thema Theaterpddagogik lehrt, hat sich in seinem hier verwendeten Buch Theaterpdidagogi-
sche Wege in den offentlichen Raum. Zwischen struktureller Gewalt und lebendiger Beteiligung aus-

gehend vom Thema Gewalt in der Stadt Einsatzmdglichkeiten einer Theaterpddagogik untersucht.

Die studierte Padagogin Tanja Bidlo hat 2006 ein Einfiihrungsbuch zu Theaterpiddagogik verdffent-
licht, in dem sie einzelne Aspekte - wie zum Beispiel Pddagogik - geschichtlich untersucht. Sie kon-
statiert dabei unter anderem einen Mangel an theoretischen.

Der diplomierte Kaufmann und Pédagoge Josef Broich spricht in seinem Buch Theaterpddagogik
konkret. Ansichten, Projekte, Ausblicke die seiner Meinung nac nicht bestehende Verbindung von
Praxis und Theorie an. Er ist der Ansicht, dass Studierte im Bereich der Theaterpddagogik die Pra-
xis ignorieren und die Freiberuflichen die Metatheorien nicht kennen wiirden.'? Abgesehen von dem
hier verwendeten Buch, hat Broich noch ein Buch mit dem Titel ABC der Theaterpddagogik sowie

verschiedenste Biicher zum Thema Spiel verfasst.

Da die Untersuchungen von Lars Gohmann und Ulrike Hentschel an spiterer Stelle gesondert be-

handelt werden, mdchte ich an dieser Stelle nicht auf diese eingehen.

Zusitzlich zu der genannten Literatur gibt es besonders zum theatralen Lernen und zum Begriff der

2" Vgl. Broich 2010, S. 26
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Asthetik noch einige Ansitze, Texte und Autorlnnen, die teils als weiterfiihrende Literatur im Fol-
genden vermerkt sind und teils zusitzlich verwendet wurden. Als Ubersichtstext zu relevanter Lite-

ratur zum Thema Theaterpddagogik bietet sich insgesamt das Buch von Ulrike Hentschel an.

2.3. Theaterpadagogik als Kunst und Dialog

Es gibt die verschiedensten Herangehensweisen und Ansichten dariiber, was Theaterpddagogik be-
deuten kann und wie sie angewandt werden sollte. Einige Konzepte der Theaterpiddagogik wider-
sprechen sich geradezu."” So spricht Wrentschur von Theaterpddagogik als einem ,,Sammel- und
Uberbegriff.!* Im Buch Geschichte(n) der Theaterpiidagogik wird die Theaterpidagogik als ,.kun-
terbunter Mischwald*“"® bezeichnet und in dem Text Fundstiick Begriff/Begriffsgeschichte heifit es,
dass Theaterpadagogik als Begriff sehr umstritten und international nicht geldufig sei.'® Auch in ei-
nem Text von 2010 wird davon gesprochen, dass zwar Theaterpddagogik als Begriff und auch als
Studium in Deutschland und teilweise auch in Osterreich prisent und verbreitet sei, jedoch realisti-
sche gemeinsame Ziele fehlen wiirden."” Mit der Prisenz des Begriffs der Theaterpidagogik im
deutschsprachigen Raum scheint das Unverstdndnis {iber die genauen Inhalte des Bereichs einher zu

gehen. Broich bezeichnet daher Theaterpidagogik als ,,In“-Begriff bzw. als ,,normal geworden®."

Bei Abhandlungen {iber den Begriff der Theaterpddagogik werden hdufig andere Bezeichnungen
mit diesem gleichgesetzt oder aber zur Abgrenzung genutzt. Da die meisten der in dieser Arbeit be-
sprochenen AutorInnen jedoch direkt den Begriff der Theaterpiddagogik verwenden, mdchte ich an
dieser Stelle lediglich einige dieser Bezeichnungen nennen, ohne weiter darauf einzugehen.'
Wrentschur beschiftigt sich beispielsweise mit dem Unterschied beziehungsweise der Ahnlichkeit
zwischen dem Begriff der Theaterpiddagogik und dem Begriff der Dramapédagogik.” Wenn es um
die Anwendung der Theaterpddagogik innerhalb des Schulunterrichts geht, wird oft von ,,Darstel-

lendem Spiel“ gesprochen.?' Abzugrenzen sei der Begriff nach Streisand auch von den Bezeichnun-

" Vgl. Wrentschur 2004, S. 18

Y Ebd., S.28

5 Meyer 1993, S. 8

Vgl. Streisand 2005, S. 442. Mit ,,international scheint in diesem Zusammenhang die Verbreitung iiber
deutschsprachige Lander hinaus gemeint zu sein.

7" Vgl. Broich 2010, S. 6

'8 Broich 2010, S. 11

19 Zur weiterfiihrenden Lektiire vgl. u.a. Rellstab 2003, S. 42

2 Vgl. Wrentschur 2004, S. 28ff

2! Vgl. u.a. Streisand 2005, S. 444 sowie Hoppe 2003, S. 12ff.
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gen Interaktionspddagogik und Spielpidagogik.”> Gohmann arbeitet unter anderem mit der Eintei-
lung ,, Drama in Education (methodischer Einsatz des Mediums Theater)und ,, Theatre Education*

(Theater als selbststindige Fachdisziplin).*

Im Laufe der Arbeit und besonders im Zusammenhang mit der Geschichte der Theaterpddagogik
wird klarer werden, inwieweit eine Abgrenzung oder Gleichsetzung mit anderen Bezeichnungen

auch fiir die Anspriiche an die Theaterpddagogik eine Rolle spielt.

2.3.1. Arbeitsbereiche der Theaterpidagogik

Abgesehen davon, dass das weite Feld des Einsatzes von Theaterpddagogik schwer eingrenzbar ist,
gibt es doch einige Grundgedanken oder Eckpfeiler, die festgehalten werden konnen. Theaterpad-
agogik kann es ,,im Theater, im sozialen Feld oder mit bestimmten Zielgruppen, in der Schule, in

Unternehmen bzw. Institutionen sowie in therapeutischen Zusammenhéngen***

geben. Dementspre-
chend wird die Theaterpddagogik oftmals als Theaterarbeit in sozialen Feldern bezeichnet.” Dieses

soziale Feld ist jedoch weitldufig und damit nach G6hmann uniiberschaubar:

Festzuhalten bleibt [...], da3 das Spektrum der Anbieter einer Erziehung zum, durch oder fiir das Thea-
ter [Hervorhebung der Verf.] inzwischen ein uniiberschaubares Ausmal} erreicht hat, von den Angeboten
im schulischen Bereich iiber das Amateurtheater, Schauspielschulen, die eigentlichen Theater bis hin zum
groBen Feld soziokultureller Tétigkeiten reichen heutzutage die theaterpidagogischen Aktivitéiten.*

Die Hervorhebung der im Zitat genannten drei Hauptrichtungen (Erziehung zum Theater, durch
Theater und fiir Theater) zeigen gleichzeitig den von Géhmann auf Theater als Gegenstand der
Theaterpiddagogik gelegten Fokus auf. Die verschiedenen Facetten der Diskussionen um den Gegen-
stand einer Theaterpiddagogik, sowie eine damit in Zusammenhang stehende Verwendung des Be-
griffs der Erziehung oder der Bildung tauchen immer wieder in verschiedensten Texten auf.?” Hent-
schel stellt in diesem Zusammenhang, angelehnt an den Erziehungswissenschaftler Baacke fest, dass

man die Begriffe Theater und Péddagogik nicht einfach addieren konnte, sondern vielmehr eine Un-

2 Vgl. Streissand 2005, S. 444 sowie Géhmann 2004, S. 57 zu Spielpidagogik.

# Vgl. Gohmann 2004, S. 231

2 Streisand 2005, S. 443

2 Vgl. u.a. Rellstab 2003, S. 31

% Goéhmann 2004, S. 58

" Vgl, hierzu Hentschel 2010, S. 19: ,,Im Unterschied zum Begriff der ,Erziehung’, der stirker das hierarchische
Verhéltnis von Erzieher und zu Erziehendem voraussetzt, betont der Bildungsbegrift die Selbstbildung des Subjekts
in der Begegnung mit seiner Umwelt.*
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versohnlichkeit zwischen den Begriffen bestiinde:

[Die] Padagogik hat, [...] im Grunde ein Ziel. Die Kunst hat Ziele, die sie selbst nur in seltenen Fillen
absichtsvoll produziert, die sich vielmehr héufig erst aus ihrer Wirkungen ergeben — wihrend die Pddago-
gik Wirkungen aus ihren Zielen ableitet (und sie zu kontrollieren sucht).?®

Hentschel erklart auch, warum sie Baackes Ansatz fiir die Bestimmung des Bereichs Theaterpddago-
gik als wichtig erachtet: ,,Baackes Ansatz zur Bestimmung von Perspektiven der Theaterpddagogik
ist insofern von Bedeutung, als er die ,,konstitutiven Spannungen‘ benennt, die die Theaterpadago-
gik im besonderen und dsthetische Bildung im allgemeinen charakterisiert.“* Auch Gohmann sieht
die hier angesprochenen Spannungen zwischen Pddagogik und Kunst bzw. in diesem Fall Theater als

noch nicht abschlieBend diskutiert.*

2.3.2 Theater in der Theaterpadagogik

Gohmann beschreibt Theater als Beobachtungsvorgang der ,,eigene[n] Subjektivitidt“.’' Theater er-
Offnet die Moglichkeit der Beobachtung von sich und anderen innerhalb von verschiedenen Rollen.
Der Korper ist dabei Medium und Material gleichzeitig. Eine groe Bedeutung wird dabei den emo-

tionalen Erfahrungen eingerdumt.

Was die Entwicklung von Stiicken und Szenen und damit auch die Bearbeitung von Themen betrifft,
gibt es verschiedene Herangehensweisen beziiglich der Theatermethoden. Teilweise wird mit Texten
gearbeitet, aus denen die jeweilige Gruppe auswihlen kann und die die Basis fiir Improvisationen
darstellen.> Ofter aber, so scheint es, wird ausschlieBlich von Improvisation ausgegangen. Insge-
samt gesehen werden meist personliche Erfahrungen mit in die Arbeit eingebaut, es gibt aber auch

Ansitze, in denen ausschlieBlich von eigenen Erfahrungen ausgegangen werden soll.

Im Gegensatz zum traditionellen Schiilertheater, das sich auf vorgegebene Texte stiitzt, wird auf das
Selbsterfundene und Selbstentwickelte Wert gelegt. Das heif3t, die Kinder und Jugendlichen sollen ihren
personlichen Wirklichkeitserfahrungen und ihren Phantasien Form geben. Nur was durch die eigene Er-
fahrung abgedeckt ist, kann glaubwiirdig dargestellt werden. Fremde, auswendig gelernte Aussagen aber

2 Baacke zit. nach Hentschel 2010, S. 116
»  Hentschel 2010, S. 116

% Vgl. Gohmann 2004, S.87

31 Goéhmann 2004, S. 130

2 Vgl. Rellstab 2003, S. 196

-15 -



miissen zu einstudierten Gesten Zuflucht nehmen, weil die entsprechenden Empfindungen gar nicht zur
Verfiigung stehen.®

Broich ist hingegen der Ansicht, dass es nicht darum ginge, welche Methode eingesetzt werde.

Das Entscheidende sei, dass es als Grundvoraussetzung des Methodeneinsatzes um die Akteure ge-
hen miisse.* Diesen Subjektbezug sehen die meisten der Autoren als wichtig an.* Hierbei spiele je-
doch der Unterschied zwischen kathartischen Prozessen innerhalb der Therapie und der kulturellen

Bildung eine entscheidende Rolle

Der Unterscheid (sic!) der Bedeutung und des Zustandekommens von Katharsisprozessen in Bil-
dungsprozessen und in der Therapie konnte darin liegen, dal Katharsismomente in der kulturellen Bil-
dung vor allem durch die &sthetische Gestaltung, die auch immer einen Distanzierungsvorgang vorraus-
setzt, zustande kommen und im eigentlichen Sinne keine Losung der jeweils thematisierten konflikthaf-
ten und bedrohlichen Gefiihlskonstellationen bedeuten, aber durch die auch befreiende Wirkung des
Werkcharakters der kulturellen Produktion Krifte, Energien und Pléne fiir Lésungen angeregt werden.*

2.3.3. Bezug zu professionellem/konventionellem Theater

Die Theaterpiddagogik lédsst sich klar vom professionellen (konventionellen) Theater abgrenzen.
Bidlo fiihrt hierzu die Unterscheidung ,,Arbeit am Menschen versus ,,Arbeit an der Profession
Schauspiel“’” an. Dabei bedienen sich Theaterpiadagog*innen fiir ihre Arbeit sehr wohl an schau-
spieltheoretischen Klassikern. Zusétzlich sind verschiedene Theorieansétze aus dem professionellen

Theater wichtig, um theaterpiddagogische Ansétze formulieren und festlegen zu konnen.

Der Gegenstand Theater und die damit verbundenen methodischen Ansétze und auch Ziele - wie Fi-
gurenentwicklung - konnen mit denen des professionellen Theaters iibereinstimmen. Die Motivatio-
nen hinter der Verwendung der verschiedenen theoretischen und praktischen Ansétze sind jedoch
unterschiedlich. Wie auch Bidlo streicht Gohmann die Arbeit am Menschen und damit die Ausein-
andersetzung mit sich und der eigenen Rolle, sowie die Arbeit mit unterschiedlichen individuellen
Positionen als Kennzeichen der Theaterpddagogik im Unterschied zum professionellen Theater her-

aus.’® An anderer Stelle schreibt er:

Wenngleich auch die kulturellen, politischen und unterhaltenden Funktionen des Theaters wiederzuentde-
cken sein werden, beziehen sich die Erfahrungsmoglichkeiten innerhalb der Theaterpadagogik [Her-
vorhebung der Verf.] auf den individuellen Bildungs- und Verhaltensvorgang im Unterschied zur allge-

3 Ulrich, Gisela 1993, S. 100

¥ Broich 2010, S. 113

% Vgl. u.a. Holzapfel 1994, S. 29
% Ebd., S. 30

37 Bidlo 2006, S. 41

3% Goéhmann 2004, S. 123
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meinen gesellschaftlichen Dimension des Theaters.*

Es gibt allerdings einige wenige Autorlnnen, die Schauspielpddagogik und Theaterpddagogik gleich
setzen und damit Theaterpiddagogik auch als Ausbildung zum professionellen Schauspieler anerken-

nen.

2.3.4. Theaterpiadagogik als Kunstvermittlung

Weiters besteht Verbindung zwischen konventionellem Theater und Theaterpddagogik nach Ansicht
einiger Theaterpadagoglnnen darin, dass Theaterpddagogik auch Kunstvermittlung sei. Hierauf be-
zog sich teilweise auch der von Gohmann angefiihrte Nutzen der Theaterpadagogik, um ,,zum Thea-
ter* oder ,,fiir das Theater zu erziehen.* Theaterpddagogen, die von diesem Ansatz ausgehen, sehen
Theaterpiddagogik als Mdglichkeit, das heutige Theater einem breiteren Publikum néher zu bringen,
zu erkldren und auch selber spiiren zu lassen. Somit wird versucht, die 6ffentliche Institution Thea-
ter zuginglicher zu machen. So meint Schwenke beispielsweise, das es die Theaterpadagogik
briuchte, um zu verhindern, dass das konventionelle nicht mehr zu verstehen sei: ,,Hier setzt Thea-
terpadagogik ein, deren Sinn und Ziel es ist, eine wesentliche Voraussetzung fiir die Zukunft von
Theater zu schaffen: ein breites, kreatives und selbstbewulites Publikum, bewandert in der Kunst

zuzuschauen.*“4!

2.3.5. Pidagogik und Theaterpidagogik

Neben der Klarheit, dass es bei Theaterpddagogik um den Gegenstand des Theaters geht oder gehen

sollte,*

steht die Gewissheit, dass es um Lernen und Lehren geht bzw. gehen soll. So schreibt
Wrentschur beispielsweise,dass ,, sich die Auffassung entwickelt [hat], dass Theaterpiddagogik als
,,Theatralisierung von Lern- und Lehrprozessen verstanden werden kann.“* Doch wie und durch

welche Anstofle oder Methoden diese Prozesse in Gang gesetzten werden sollen, wird meist nicht

* Ebd., S. 118

4 Vgl. S. 13 in dieser Arbeit

4 Schwenke 1993, S. 83

2 Wie sich herausstellen wird, ist dabei aber oft nicht klar wie viel Raum der Gegenstand Theater innerhalb eines
Theaterpddagogischen Prozesses einnehmen sollte.

 Wrentschur 2004, S. 24
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klar. Es zeigt sich somit, dass Diskussionsbedarf dariiber besteht, ob und inwiefern es sich bei einer
Theaterpiddagogik lediglich um das Geben von AnstoBen oder aber um das Verfolgen bestimmbarer
padagogischer Absichten gehen soll/kann. Eine Kldarung der Begriffe Padagogik, Lehren und Lernen

wire in diesem Zusammenhang bei eigener theaterpiddagogischer Arbeit angebracht.*

2.3.6. Theaterpidagogik und Spiel

Der Begriff des Spiels ist im Zuge der Kldrung des Bereichs der Theaterpddagogik ein weiterer
wichtiger Begriff. Oft wird Theater und Spiel als eine Einheit verstanden, bzw. Spiel als eine Vor-
aussetzung fiir Theater gesehen.” Teilweise wird auch die Spielpidagogik gleichgesetzt mit Thea-

terpddagogik. Dies wird allerdings von andere AutorInnen als Fehler angesehen.

Der Begriff des Spiels hat im Laufe seiner Geschichte starke Wandlungen durchgemacht.*® Neben
dem Theaterspielen gibt es die Unterbereiche der Kennenlern-Spiele, gruppendynamische Spiele
und eine ganze Liste von Spielen, die teils nicht direkt zum Theaterspielen gehoren, jedoch Hinfiih-

rungen zu diesem sind.

2.3.7. Die Gruppe/Das Individuum

Bei theaterpddagogischer Arbeit geht es vor allem um einen Raum, in dem ein oder mehrere Thea-
terpddagoginnen mit einer Gruppe von Individuen arbeiten. Eine Gruppe besteht aus mindestens
drei Personen. Grundsitzlich kann eine theaterpiddagogische Gruppe aus sdmtlichen Altersstufen
und Menschen verschiedenster sozialer und ortlicher Herkunft bestehen. Aus verschiedensten Griin-
den (finanzielle Forderungen, Anfragen etc.) kann es jedoch ebenso sein, dass auf eine Art Homoge-

nitit der Gruppe geachtet wird."’

Im Fall einer Auffiihrung kommt zu der spielenden bzw. arbeitenden Gruppe die Gruppe des Publi-

4 Zur weiteren Kldrung des Begriffs der Pddagogik im Zusammenhang mit Theaterpddagogik bietet sich das auch in

dieser Arbeit verwendete Buch Einfiihrung Theaterpddagogik von Tanja Bidlo an.
# Vgl. u.a. Gohmann 2004, S. 204
% Vgl. hierzu S. 23
47 Wobei natiirlich mitbedacht gehort, dass es keine rein homogene Gruppe geben kann.
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kums hinzu.” Doch eine Auffiihrung steht, nach Bidlo, meist nicht im Vordergrund der theaterpad-

agogischen Arbeit:

Die Spielenden stehen im Mittelpunkt der Arbeit, auch wenn schlielich vor einem Publikum aufgefiihrt
und die kiinstlerische und philosophische Intention angemessen beriicksichtigt wird. Es gilt der Einzelne,
der fiir sich und mit anderen Theater spielen mochte und hierzu professionelle Hilfe in Anspruch nimmt.*

Es sollten nach der Autorin also die spielenden Menschen im Vordergrund stehen. Das heif3t jedoch
nicht, dass eine Auffiihrung nicht als wichtig anerkannt wird. Nach meiner eigenen Erfahrung ist
oftmals sogar das Wissen um eine Auffithrung als Ziel der Theaterarbeit genau das, was die Grup-
pendynamik in Schwung bringt. Fiir viele AutorInnen macht eine Auffiihrung sogar die besondere

Qualitét des Theaters aus und wird deshalb auch fiir die Theaterpddagogik als wichtig angesehen.

Unabhéngig von der Frage nach einer Auffiihrung ist fiir unseren Zusammenhang wichtig, dass In-
dividuen fiir sich und mit anderen spielen, wie es im oben stehenden Zitat heifit. Es geht somit auf
der einen Seite um den Menschen als allein stehendes Individuum und auf der anderen Seite um das
Individuum innerhalb einer Gruppe. Es wird dem Einzelnen vor Augen gefiihrt, welche darstelleri-
schen Ausdrucksmdglichkeiten jedeR einzelne hat oder haben kdnnte, um Wiinsche, Erfahrungen,
Gefiihle auszudriicken.® Innerhalb der gesamten Gruppe geht es um Aspekte wie Vertrauen und Be-

ziehungen.

Inwieweit es nun jedoch um eine 6ffentliche Auffithrung dieser Darstellungen gehen sollte,”" oder
ob mehr Gewicht auf die inneren subjektiven und gruppendynamischen Prozesse wéhrend der Ar-
beit gelegt wird oder werden sollte; ist einer der umstrittenen Diskussionspunkte innerhalb der
Theaterpdadagogik. Es existieren im Gegensatz zu den an Auffiihrungen orientierten Ansitzen auch
theaterpddagogische Ansitze, bei denen die Schaffung eines sicheren Raums fiir individuelle Selbst-
erfahrung im Vordergrund steht und Auffiihrungen sowie Orientierung an kiinstlerischem Schaffen
abgelehnt werden. Hierzu merkt Gohmann jedoch wiederum an, dass damit Moglichkeiten der

Theaterpdadagogik aullen vor gelassen wiirden:

Ein theaterpadagogischer Methodenvorschlag, der sich nicht an den Gegebenheiten gesellschaftlicher Le-

8 Hier ist von zusitzlich von auBerhalb der bisherigen theaterpidagogischen Arbeit kommenden Menschen die Rede.

Denn auch vor der Auffithrung gibt es immer wieder Teile der Gruppe, die eine Art Publikum darstellen, in dem sie
die anderen bzw. die Szenen beobachten.

* Bidlo 2006, S. 41

% Vegl. u.a. Bidlo 2006, S. 113

' Und damit um eine dsthetische Ausarbeitung dieser.
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bensbedingungen orientiert, diese nicht kiinstlerisch bearbeitet, sondern sich stattdessen lediglich auf die
sozial-individuellen Erfahrungen des Subjekts konzentriert, verfehlt die Bandbreite theaterpadagogischer
Erfahrungsmoglichkeiten. ™

Theaterpddagogische Gruppenarbeit findet somit aus den verschiedensten Griinden statt. Bidlo fiihrt
den zusétzlichen Aspekt an, dass Gruppen oder Einzelpersonen Theaterpadagogik explizit als Raum
suchen, in dem sie kreativ sein konnen. Diese Sichtweise wird sonst in der Literatur kaum angespro-

chen.

Die meisten Autorlnnen merken an, dass Theaterpddagogik im Gegensatz zu professionellem
Schauspiel nicht ausschlieBend sein diirfte. Beim professionellen Theater gibt es verschiedenste
Auswahlverfahren meist schon bevor die Ausbildung {iberhaupt anfangt. Auch fiir die Ausbildung
der Theaterpddagoglnnen gibt es an Universititen derartige Verfahren. Bei den Teilnehmenden thea-

terpddagogischer Gruppen soll der freie Zugang jedoch gewihrleistet sein.*

2.3.8. Die Arbeit als Theaterpidagog_in

Aus den vorangegangen Kapiteln ergeben sich verschiedene Ausrichtungen in der Frage, was eine
Theaterpiddagogin leisten kdnnen sollte. Besonders in den 1990er Jahren war diese Frage zentral.
Ausbildungsstitten mit verschiedenen Schwerpunkten entstanden und der Bundesverband Theater-
padagogik e.V. (BuT) wurde 1990 als Fachverband fiir Theaterpadagogik gegriindet. In dessen Rah-
men unter anderem Vorgaben fiir ein an Ausbildungsstitten und Einzelpersonen zu vergebendes
Zertifikat erarbeitet und umgesetzt. Beziiglich der Hochschulausbildungen hat Czerny 2004 drei
Bildungsbereiche definiert: 1. Selbstbildung, 2. Asthetische Bildung und 3. Soziale Bildung.**
Broich, dessen hier behandelter Text vom Beruf des Theaterpddagogen ausgeht, beschreibt die Aus-
bildung einer Theaterpddagogin an Hand vom Erlernen verschiedener Kompetenzen. Gelernt wer-
den nach Broich: Leitungskompetenz, kiinstlerische Kompetenz, organisatorische Kompetenz, ver-
mittelnde Kompetenz und theoretische Kompetenz.>> Martens, aufgrund der Ausrichtung ihres Bu-

ches Feministische Theaterpddagogik nur von Frauen sprechend, schreibt in den 1990ern: ,,Theater-

> G6éhmann 2004, S. 135

> Fraglich ist hierbei, ob nicht immer beispielsweise durch finanzielle oder andere Lebensumstidnde eine Art indirektes
Auswahlverfahren statt findet.

¥ Czerny 2004, S. 150

5 Broich 2010, S. 33
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paddagoginnen sind in der Mehrheit ausgebildete Pddagoginnen, Sozialarbeiterinnen, Sozialwissen-

schafterinnen. Nur wenige sind studierte Schauspielerinnen oder Kulturpddagoginnen.*®

GoOhmann spricht die Verdnderung des Jobs des Theaterpddagogen in den letzten 20 bis 25 Jahren
an. Anfangs sei der Theaterpadagoge der/die Lehrende des Fachs Theater gewesen, ,,heute bezeich-
net es [die Bezeichnung Theaterpiddagogin] oftmals den Animateur, den Spielleiter im spielpddago-
gischen Tétigkeitsbereich.”” Auch hier zeichnen sich also verschiedene Bilder der Ausrichtung ei-
ner Theaterpddagogik ab, ausgehend von den verschiedenen Richtungen, aus denen ein Theaterpad-
agoge kommen kan. Teilweise werden Theaterpidagoginnen als eine Art Uber-Mensch mit sehr vie-
len verschiedenen Féhigkeiten idealisiert. So bezeichnet Ehlert im Sammelband Geschichte(n) der

1.°® An einer anderer Stelle desselben

Theaterpddagogik Theaterpddagogen nach Kistner als Enge
Bandes wird - wohl ironisch - der ideale Hintergrund eines Theaterpddagogen beschrieben. Dieser
schaut zusammengefasst so aus, dass die Theaterpddagoginnen selbst aus prekiren ,,asozialen Situa-
tionen* heraus kommen sollten, aber schon einige Ausbildungen oder aber mindestens viele Interes-
sen haben sowie mit einer besonderen Affinitdt zum Theater ausgestattet sein sollten, ohne aber die
eigenen Ideen von Theater durchsetzen zu wollen.”” Auch Eva Brandes blickt mit Ironie auf eine sol-

che Idealisierung:

Am Ende 148t sich leicht ironisch feststellen, dall dieser Beruf die absolute Mischung ist aus Spiellust,
Kiinstlersein und Wissenserfahrung im Umgang mit sich selbst und anderen. Das braucht ein Leben und
ein Sich-Einlassen in Prozesse, die iiber das Hier und jetzt hinausweisen. Einen Beruf den wir uns schaf-
fen, indem wir spielen.®

Zusitzlich zu diesen hohen Anspriichen wird die Schwierigkeit gesehen, unabhingig arbeiten zu
konnen und trotzdem Finanzierungen fiir die Arbeit aufzustellen. Hinzu kommt die schon erwéhnte
Nihe zum therapeutischen Theater. Theaterpddagolnnen miissen sich immer bewusst machen, was
ausgeldst werden kann durch ihre Arbeit und wie viel den Individuen, sowie der Gruppe als Ganzes,
zugemutet werden kann. Um sich vor einer Uberforderung durch diese Anspriiche und Schwierig-
keiten zu schiitzen, gibt Broich folgende Empfehlung ab: ,,Zur eigenen Profilschirfung sei jedem
Theaterpddagogen eine eigene methodische und zielgruppenorientierte Schwerpunktsetzung emp-

fohlen, um sich vor einer sonst zwangsldufig eintretenden Entgrenzung und dem damit einhergehen-

%6 Martens 1992, S. 10

57 Goéhmann 2004, S. 57f.
8 Richard 1993b, S. 53
% Richard 1993c, S. 161
% Brandes 1993, S. 18
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den Ausbrennen zu bewahren. ¢!

2.3.9. Theaterpidagogik als wissenschaftliche Disziplin

Durch die Griindung unterschiedlicher Ausbildungsstitten, darunter auch Hochschulausbildungen,
wurde der Drang nach einer theoretischen Auseinandersetzung mit der Theaterpadagogik groBer. Im
deutschsprachigen Raum gibt es zur Zeit der Verfassung dieser Arbeit - abgesehen von Theaterpad-
agogikstudiengidngen und Ausbildungen - die sowohl praktisch als auch theoretisch ausgerichtet
sind einen Studiengang Theaterpddagogik, der sich ausschlieBlich mit einem theoretischen Zugang
zur Theaterpiddagogik befasst. In Osterreich hingegen werden lediglich Seminare zum Thema ange-
boten und unter dem Studiengingen Medien- und Theaterwissenschaften, sowie Erziehungswissen-

schaften.

Nach Gohmann sei die Theaterpddagogik jedoch keine Disziplin wie andere, sondern eine ganze
Wissenschaft an sich, da es sich bei theaterpddagogischer Arbeit immer auch um das Beobachten
von Beobachtungen handele.”” Und auch andere Theaterpiddagoglnnen sehen durch empirische Ar-
beiten innerhalb des theaterpddagogischen Feldes eine neue Form der Wissenschaftlichkeit entste-
hen. So fiihre die Theaterpiddagogik nach Bidlo einen ,,aulergew6hnlichen Erkenntniszugang in die
Wissenschaft ein: Die Korperlichkeit.“® Dieser Erkenntniszugang der Korperlichkeit, sowie ver-
schiedenste Entwicklungen von teilnehmender Beobachtung und anderen qualitativen Methoden,
konnten neue Formen der empirischen Forschung hervorbringen bzw. bereits bekannte Methoden

konkretisieren.

2.4. Ansatz einer Geschichte der Theaterpidagogik

So wie es verschiedene Meinungen zu Herangehensweise und Zielsetzungen der Theaterpiddagogik
gibt, so gibt es nach Ruping auch verschiedene Geschichten der Theaterpddagogik. Im zweiten Teil
der Dokumentation der Tagung Geschichte(N) der Theaterpidagogik, die im November 1991 in

Lingen statt fand, stellt er fest, dass bei einer personlichen Umfrage unter Theaterpddagoglnnen

' Broich 2010, S. 112
62 Vgl. Gshmann 2004, S. 195
8 Bidlo 2006, S. 146
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zum Thema Geschichte der Theaterpddagogik sehr Unterschiedliches als wichtig empfunden wur-

de.® Deshalb auch der zusitzliche Plural im Titel von Konferenz und Buch.

Doch bei einer genauen Betrachtung finden sich einige geschichtliche Eckpunkte, die bei fast allen
Autor_innen zumindest erwdhnt werden. So scheint ein Konsens dariiber zu bestehen, dass die Ge-
schichte sehr wichtig fiir die Entstehung der heutigen Theaterpddagogik(en) ist. Ebenso wird oft er-
wihnt, dass die Verbindung zwischen Gesellschaftsgeschichte und Entwicklung von piddagogischen
Institutionen fiir die Geschichte der Theaterpddagogik kennzeichnend sei. So schreibt Géhmann
beispielsweise, dass die Entwicklung der Theaterpddagogik von einer Vielzahl von gesellschaftshis-

torischen Paradigmenwechseln geprigt sei.®

Auch wird meist die Geschichte des Spiels als Ausgangspunkt der Geschichte der Theaterpiddagogik
angesehen. Hierzu mdchte ich jedoch lediglich Gohmanns folgende Ausfiihrung {iber den Wandel
der offentlichen Meinung zum Thema Spiel innerhalb des 17. und 18. Jahrhunderts anfiihren: ,,Im
Vergleich zu vorausgehenden Epochen 148t sich ein fundamentaler Wandel in der Einstellung zum
Spiel feststellen: Spiel ist nicht mehr nur ein geduldeter kindlicher Zeitvertreib, sondern wird als an-
thropologische Quelle von Lebenserfahrung verstanden.“* Das Spiel wurde ausgehend von diesem

Wandel immer stérker als pidagogisches Instrument wahrgenommen.®’

Der Begriff der Theaterpddagogik ist nach einigen AutorInnen erst in den 1970er Jahren aufge-
taucht.”® Diese Auffassung lehnen andere wie Dietmar Ehlert wiederum ab: ,Bei oberflichlicher
Betrachtungsweise [Hervorhebung der Verf.] scheint der Begriff Theaterpddagogik erst Anfang der
70er Jahre aufzutauchen.“® Ehlert stellt dann fest, dass ,,[d]er Begriff der Theaterpidagogik [...]
auch in fritheren Schriften von ,,Theatermachern zu finden* sei.” Da dieser Diskussionspunkt hier
nicht zu kldren sein wird, habe ich mich dazu entschlossen, von einer Zunahme der Intensitit der
Verwendung und Diskussion des Begriffs der Theaterpddagogik seit den 1970er Jahren auszugehen.
Deshalb werde ich mich im Folgenden auf die Jahre direkt davor (die 1960er) die 1970er Jahre un

die Jahre danach konzentrieren. Auch habe ich mich zwecks Ubersichtlichkeit und trotz der an einer

% Ruping 1993, S. 140

6 Gohmann 2004, S. 7

% Ebd., S.73

7 Vgl. ebd. , S. 70 sowie S. 72
% Vgl. u.a. Bidlo 2006, S. 35
% Ehlert 1993b, S. 33

" Ebd.,S.33
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chronologischen Darstellung geduBerten Kritiken, wie im Sammelband Geschichte(N) der Theater-
pddagogik, fiir eine tendenziell chronologische Darstellung von geschichtlichen Eckpunkten ent-
schieden. Dabei gehe ich lediglich von den zeitlichen Einteilung aus, die die AutorInnen selbst ge-
troffen haben. So sind auch Widerspriiche besser darstellbar. SchlieBlich stellt dieses Kapitel keinen

detaillierten geschichtlichen Nachweis dar.

Um die Geschichte ab den 1960er Jahren besser begreiflich zu machen, mochte ich grob auf die da-
vor liegende Jahrhunderte eingehen. Vor der Aufkldrung war die Meinung verbreitet, das Theater
konne helfen, pddagogische Ziele umzusetzen.” Und auch in der Folge (18. bis Mitte 20. Jhdt.) sei-
en sich, so Trotschel, viele sicher gewesen, dass Theater bestimmte Funktionen - wie die der Auf-
klarung - verfolgen sollte.”” Und auch die Kirchen hatten die Funktionalitit von Theater fiir sich ent-
deckt. Schon im 16. Jhdt. wurde Theater zum zentralen Medium, um die verschiedenen Positionen
der Reformation sowie der Gegenreformation zu verbreiten.” Es entstanden Theatergruppen inner-
halb von Kirchenverbdanden. Auch Schul- und Jugendtheater oder so genannte Jugendclubs wurden

immer verbreiteter.

Die 60er

Mitte der 1960iger Jahre kam Bewegung in die Theaterszene. Es entstanden Gegenentwiirfe zum -
von Rainer Daub beschriebenen ,,trigen subventionierten Theater.” Anders sah es im piddagogi-

schen Bereich aus:

Doch im péadagogischen Bereich versanken die kulturellen Ausliufer der Studentenbewegung in Triibsal.
Der revolutiondre Kunstbegriff hatte sehr schnell seine Legitimation (die bevorstehende Revolution) ver-
loren, doch statt sich auf die kritische Kraft autonomer Kunst zu besinnen, verfiel man auf die sozialarbei-
terische, regredierte in didaktischer Diinnbrettigkeit auf ,,problembezogenheit” und ,,Selber-kreativ-wer-
den.“”

Einen dhnlichen Verlauf beschreibt der Kulturwissenschaftler Jorg Richard fiir die Jugendclubs die-

ser Zeit. Diese Clubs seien erst kritisch und mit der Studierendenbewegung verschwistert gewesen,

' Broich 2010, S. 15

2 Trotschel 1994, S. 35
 Vgl. Géhmann 2004, S. 70
" Daub 1993, S. 27

5 Ebd, S.27
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jedoch seien sie mit der Zeit immer weniger kritisch geworden - bis fast nur noch die Auffiihrungen

gezihlt haben.”

Hentschel sieht in den 1960er und auch 1970er Jahren die Entstehung einer neuen Diskussion von
asthetischer Erziehung. Ruping nennt in seiner Eréffnungsrede zur 6. Bundestagung Theaterpadago-
gik 1991 Christel Hoffmann, die von einer Wiederentdeckung der Theaterpddagogik nach 1968

t.77

spricht.”” Diese Wiederentdeckung geht mit einer, so Hentschel, ,,verdnderten theoretischen Fundie-

rung der Praxis*“’®

einher.Es entwickeln sich in Folge unterschiedliche theoretische Ansétze und Vor-
stellungen. GOhmann spricht in diesem Zusammenhang von einer Professionalisierung des Fachs
Theaterpiddagogik. Erkenntnisse aus der Protestbewegung werden nun, Ende der 1960er und Anfang
der 1970er Jahre, versuchsweise unter dsthetische Erziehung subsumiert. Es ist eine Konzentration
auf den Gegenstand Theater erkennbar: ,,Gleichwohl zeigt die Hervorhebung des &sthetischen Mo-
ments eine Weiterentwicklung die besonders auf die kiinstlerischen Moglichkeiten einer Beschafti-
gung mit dem Gegenstand Theater verweist.“” Zusitzlich sieht Hentschel in den 1960ern einen kul-
turkritischen Anspruch an die Theaterpddagogik entstehen, der in Folge als gesellschafts- und kapi-
talismuskritischer Ansatz weiter gefiihrt worden sei.* Nach Gohmann erschien der Begriff der &s-

thetischen Erziehung nun iiberstrapaziert und so sei am Ende der 1960er Jahre auf den den klassi-

schen Bildungsbegriff zuriick gegriffen worden.*

Die 70er

Es kamen Diskussionen {liber den Gegenstand einer Theaterpadagogik auf. Nach Gohmann entstand

jedoch in den 1970ern auch eine Art Politikverdrossenheit:

Gleichzeitig wird auch die Theaterarbeit mit einer fiir das Jahrzehnt charakteristischen Haltung konfron-
tiert, die durch fehlende Denk- und Diskutierlust, mangelndes BewuBtsein fiir die kultur- und fachpoliti-
sche Verantwortung, Vorrang des frohlichen Machens vor dem kritischen Befragen gekennzeichnet ist.
Der UberdruB politischer Agitation schligt um in gesellschaftskritisches Desinteresse.*

% Vgl. Richard 1993a, S. 45
7 Ruping 1993, S. 141

8 Hentschel 2010, S. 104

7 Goéhmann 2004, S. 85

8 Hentschel 2010,S. 48

81 Géhmann 2004, S.54

8 Goéhmann 2004, S. 85
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Die teilweise bis heute andauernden Prozess-Produkt-Kontroversen entstanden laut Bidlo ebenfalls
im Laufe der 1970er Jahre. Damit in Verbindung stand die Frage, ob es bei der Theaterpiddagogik
um ,,frohliches Machen* oder kritisches Hinterfragen gehen sollte.™

Methodisch gesehen wurden Rollenspiele und Rollentheorien ins Zentrum der Arbeit gestellt.* Die-

se waren meist mit pddagogischer Zielorientierung verbunden.

Diese Stromung war stark an der Idee des Rollenspiels und der Rollentheorie orientiert, man erwartete sich
kreative Rollenentwiirfe, Fahigkeiten wie ,,Rollendistanz®, ,,Empathie” und ,,Ambiguitétstoleranz*, in wei-
terer Folge noch Lernziele wie ,,Systemkritik und ,,Solidaritit.*

So wurde eine Akzentualisierung in Richtung soziales Lernen und Férderung von sozialen und
kommunikativen Kompetenzen beobachtbar und damit in Zusammenhang stehend wurde die Bear-
beitung der eigenen Biografie durch Rollenspiele beteutend.® Theaterpddagogik wurde damit laut
einigen Autorlnnen Anfang der 1970er zur politisch-dsthetischen Erziehung. Schon Ende der 1970er

entwickelte sich jedoch Kritik an diesen zielorientierten Ansdtzen.

Die 1970er seien generell eher ,,praxisfern” und tiberfrachtet von padagogischen Zielsetzungen ge-
wesen, schreibt Weintz.*” Das Ziel hinter dieser padagogischen Ausrichtung war meist von der Vor-
stellung geprigt, Gesellschaftsverdnderungen zu bewirken. Hierzu sollten demokratiepolitische Fa-
higkeiten gelernt werden. Auch Kapitalismuskritik wird, wie schon erwéhnt, fiir diese Zeit als Ziel
genannt.® Spiel und Theater hatten eine politische Funktion. Die Verbesserung der Wahrnehmungs-
fahigkeit, Sensibilitits- und Kreativititsforderung wurden als wichtig erachtet. Die gesellschaftliche
Qualifikation, wie Hentschel diese Orientierung nennt, wurde hoher gewertet als theatrale Fahigkei-
ten: ,,Oberste Zielperspektive bleibt, im Sinne der erziehungswissenschaftlichen Rezeption der
,Kritischen Theorie“ [...], die Emanzipation des einzelnen und die Befreiung der Gesellschaft von
tiberfliissigen Herrschaftsstrukturen.**

Und auch G6hmann beschreibt eine Entwicklung hin zur politischen Erziehung durch Theater und

setzt diese in Verbindung mit der gesamtgesellschaftlichen Situation:

Die Forderung nach einer freien, einer antiautoritdren Erziechung wirkt sich in doppelter Weise auf das
Schultheater aus; zum einen als auBerordentlicher Augenblick, der die bisherige Entwicklung ohne wei-
teres kritisches Hinterfragen als riickschrittig und tiberholt darstellt und damit viele innovative Ansétze

8 Vgl. Bidlo 2006, S. 40

¥ Vgl.wa. ebd., S. 15

8 Broich 2010, S. 25

% Vgl. u.a. Wrentschur 2004, S. 24f. ,Weintz 1998, S. 2791f.
8 Weintz 1998, S. 283

% Vgl. u.a. Hentschel 2010, S. 48ff.

8 Hentschel 2010, S. 106
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der 60er Jahre zunichte macht; zum anderen aber als Antrieb einer neuen Bewegung, der ‘Theater als po-
litische Erziehung “dient, welches sich damit von einem kunstdidaktischen Verstdndnis des Mediums
Theater als Mittel einer Erzichung zur Kunst wegentwickelt.”

Theater als Form der ,,Auseinandersetzung mit der gesellschaftspolitischen Realitét*"’

wurde ,.frei

€92

von Wertung und kiinstlerischen Anspriichen*”* nun auch in den Schulen im Unterricht eingesetzt.

Die 80er

Zu den 1980er Jahren finden sich in der analysierten Literatur vermehrt widerspriichliche Angaben.
Unterschiedlichste Grundpositionen zeichnen sich ab. So ist Bidlo der Meinung, dass durch das
Nicht-Eintreten einer gesellschaftlichen Verdnderung, sich die Theaterpiddagogik nach innen
gerichtet hitte wodurch und ein eher therapeutischer Ansatz entstanden sei.” Der kiinstlerische
Anspruch spielte dabei keine grof3e Rolle. Broich wiederum beschreibt die 1980er Jahre als
Abwendung von einem rein pidagogischen Zieldenken, andererseits entstanden jedoch seiner

Ansicht nach so genannte ,,Um-Zu-Ziele*:

Langsam wurde Abschied von dem rein padagogischen Verwertungsgedanken genommen und eine
Theaterésthetik zog in das Theatermachen mit Um-zu-Zielen fiir das Theaterspiel ein: um Literatur
auswendig zu lernen, um Formen der Unterdriickung aufzuzeigen, um gesellschaftliches Rollenverhalten
zu durchschauen.”

Ahnlich wie Bidlo sieht Broich aber einen Schwerpunktwandel hin zu den am Prozess Beteiligten.
Somit sieht er fiir diese Zeit auch ,,ein Ernstnehmen des Mediums Theater und der Beteiligten.*”
Hentschel leitet eine Hinwendung zum Medium Theater vom entstandenen dsthetischen Boom ab.”
Die individuell gemachten &sthetischen Erfahrungen sollten, ganz im Sinne der Postmoderne, Plura-

litét einiiben, schreibt Hentschel angelehnt an Welsch:”’

Kunst wird so zum ,,Demonstrations- und Schulungsfeld” fiir diese Wirklichkeitsauffassung [gemeint ist
hier eine postmoderne Wirklichkeitsauffasung]. Durch reflektierte Rezeption soll dem Rezipienten deut-
lich werden, ,,... daf3 jedes Sprachspiel, jede Lebensform, jeder Weltentwurf und jedes Wissenskonzept im
Grunde spezifisch und partikular ist [...].%

Es sollte durch Kunst moglich gemacht werden, den Umgang mit vielen verschiedenen Meinungen

% Goéhmann 2004, S. 82

' Ebd., S. 83

2 Ebd.,S. 83

% Bidlo 2006, S. 36

% Broich 2010, S. 22

% Ebd., S.22

% Vgl. Hentschel 2010, S. 55
7 Ebd., S. 691f.

% Ebd. 2010, S. 68
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zu lernen, als Vorbereitung fiir das Leben.

Besonders im auflerschulischen Bereich zeichnete sich die Theaterpéddagogik nun durch sehr hetero-
gene Ansitze aus. Meist waren diese, nach Hentschel, sehr praxisorientiert und ohne Uberlegungen
zu Wirkungsweisen.” Weiters beschreibt Hentschel die theaterpddagogische Arbeit in dieser Zeit,

aber auch in Bezug auf die 1990er Jahre folgendermaf3en:

[Es] handelt[e] sich in der Regel um eine pragmatische, zielgruppenorientierte und auf die spezifischen
Bedingungen der jeweiligen Region zugeschnittene Arbeit. An die Stelle theoretischer Begriindungsver-
suche, die sich mit der padagogischen und/oder politischen Wirkungsweise spiel- und theaterpidagogi-
scher Arbeit auseinandersetzen, tritt eine ,,Ereignis- und Erlebnis-Kultur®, wie sie sich vor allem in
Workshop-Euphorie und in ,,Aktionen bei StraBen- und Stadtteilfesten duBert.'®

Moglicherweise kommt es durch diese Erlebnis-Kultur auch zu der von Gohmann beschriebenen
Hochkonjunktur der Asthetik: ,,Seit Mitte der 80er Jahre erleben gerade in der Pidagogik Begriffe
wie Asthetik, #sthetische Erfahrungen und Wahrnehmungen oder #sthetische Bildung eine Hoch-

konjunktur.«'"!

Die 90er bis heute

Wrentschur schreibt den 1990er Jahren dhnliches zu, wie andere Autorlnnen den 1980er Jahren -
nidmlich, dass das &sthetische Paradigma eher im Vordergrund stehe. Es wiirde um psychosoziale Er-
fahrungen gehen, aber auch - anderes als in den 1980er Jahren - um Verdnderungen, die man nicht
so genau sehen kann.'” Broich schreibt dazu, dass sich die Tendenz ab nun von zweckbestimmter

Darstellungsarbeit entfernte:

Zunehmend setzt sich die Erkenntnis zur Wirkung des Asthetischen beim Theaterspiel durch, die Erfah-
rung mit sich als Individuum und den Bereichen der eigenen Wirklichkeit und hierbei eine schopferische
und nicht mehr zweckbestimmende Darstellung anbietet.'*

Es wird im Zusammenhang mit den 1990ern von ,,groBer Piadagogik*“'® und ,,Wir-sind-toll-

<105

gebaren™'™ gesprochen. Auch der ,,Workshopboom* wie ihn Ulrike Hentschel schon fiir Ende der

% Vgl. ebd., S. 110ff.

1% Ebd., S. 110

%" Géhmann 2004, S. 47

192 Und damit auch schwer messbar sind. Vgl. Wrentschur 2004, S. 26
1% Broich 2010, S. 26

104 Trotschel 1994, S. 35

195 Broich 2010, S. 23
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1980er bezw. Anfang der 1990 Jahre beschreibt, bleibt bestehen. Nach Hentschel wird nun auf eine
Kurzzeitpadagogik gesetzt, die sich nicht mehr so sehr an dsthetische Zielsetzungen hilt, aber an

der Idee einer Veridnderung der Gesellschaft durch Theaterpadagogik festhilt.'"

Im Bereich der Methoden lésst sich ein Trend in Richtung Improvisation erkennen. Laut Broich
sprieen Impro- und Businesstheatergruppen aus dem Boden.'"” Die Lehrstiicke von Brecht werden
wieder aufgegriffen und veridndert. Hierauf bezogen gébe es zwar nach Hentschel verschiedene Ak-
zentuierungen, aber der gesellschaftspolitische Grundgedanke an den Ansédtzen wire erhalten ge-
blieben.!®® Andererseits stellt Hentschel auch fest, dass seit den 1990er Jahre eine verstirkte Ausein-

109

andersetzung mit Fragen der dsthetischen Bildung statt gefunden hétte.'™” Threr Meinung nach sei

dies auch notwendig:

Der Bruch mit dem traditionellen Verstidndnis der padagogischen Bedeutung von Spiel und Theater und
die Suche nach einer theaterpddagogischen Praxis, die sich am Medium Theater orientiert, sind eine not-
wendige Konsequenz aus der Einsicht in die Unzuldnglichkeit instrumentalisierter Theaterarbeit.''

Dieser Blickrichtungswechsel lésst sich auch an den Themen der nun vermehrt statt findenden Ta-
gungen und Konferenzen erkennen. So gab es 1992 beispielsweise eine Konferenz mit der Frage-

stellung ,,Was lehrt das Theater die Pddagogik*.'"

Eine solche Fragestellung kehrt die Aufmerksamkeitsrichtung um: vom Ausgangspunkt der Bediirfnisse
bestimmter Zielgruppen und ihres sozialen Umfelds und der Frage, wie diesen Bediirfnissen mit theater-
padagogischen Mitteln begegnet werden kann, zu den der Kunst des Theaters eigenen Mdglichkeiten und
der Frage, was sie denjenigen, die sich mit ihr auseinandersetzen, zu bieten hat.''?

Zu der vermehrten theoretischen Auseinandersetzung mit dsthetischer Bildung, sowie der spezifi-
schen Funktionalitdt von Theater tragt sicher auch die seit den 1990er Jahre verstérkt statt findende
Einfiihrung von Studiengéngen fiir Theaterpddagogik bei. Gohmann ist hinsichtlich dessen der An-
sicht, dass erst mit der Professionalisierung durch Hochschulen die Diskussionen iiber Inhalte und

Methodik der Theaterpadagogik und damit wissenschaftlicher Austausch moglich geworden wé-

1% Vgl. Hentschel 2010, S. 112
7 Broich 2010, S. 23

1% Vgl. Hentschel 2010, S. 111
19 Vgl. ebd. , S. 120

19 Ebd., S. 118

" Vgl. ebd., S. 120f.

12 Hentschel 2010, S. 121
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ren.'” Durch das Sichtbarwerden der nun entstandenen verschiedenen Ausbildungsausrichtungen
wird immer deutlicher, welche kontréren Vorstellungen es von Theaterpiddagogik, ihrem Einsatz und

threr Methode gibt. Dazu Hentschel:

In zahlreichen Ansédtzen der achtziger und neunziger Jahre wird der komplexe Zusammenhang von Thea-
ter und Pédagogik neu thematisiert. Auch hier 146t sich von einer Kontinuitét der Problemstellung reden,
betrifft sie doch immer das Spannungsfeld von dsthetischem Anspruch und padagogischer Absicht, das
bereits zu Beginn des Jahrhunderts AnlaB zur Diskussion unter den Vertretern des Laienspiels gab.'"*

2.5. Politische Dimensionen der Theaterpidagogik

Nachdem im geschichtlichen Teil darauf eingegangen wurde, wie sich die Theaterpiddagogik entwi-
ckelt hat, bzw. welche verschiedenen Ansédtze es im Laufe der Zeit gab, werde ich an dieser Stelle
ausgehend von dem vorherigen Kapitel noch einmal detaillierter auf die erwéhnte Spannung zwi-
schen politisch-pidagogischem'® und dsthetischem Anspruch eingehen. Das Kapitel heift ,,Politi-
sche Dimension der Theaterpiddagogik®, da die Frage nach moglichen Einsatzfeldern der Theater-
padagogik meist die Frage nach einem moglichen Einfluss oder Nicht-Einfluss auf die Gesellschaft
und teilweise auch auf den Staat mit einschlief3t.

So sieht Ehlert beispielsweise Theaterpadagogik als eine Form der ,,Einwirkung auf das Kommuni-

kationssystem der Gesellschaft*''®

und geht im Weiteren davon aus, dass Theaterpddagogik eine
Veranderung von Institutionen anstrebt und Unterdriickung aufzeigen sollte. Schifer-Remmle be-
zeichnet Theaterpidagogik als ,,Einmischung in die Lebensldufe der Umwelt.“"” Und auch Goh-

mann sieht die politische und gesellschaftskritische Komponente der Theaterpiddagogik:

Wenn Theater [...] die Kommunikation und Beziehung zwischen Menschen einer Gesellschaft thematisiert
und Theaterpddagogik anregt, die Prozesse menschlicher Lebenswirklichkeiten nachzugestalten, so hat
beides immer auch eine kritisch-kommentierende Dimension.'™®

Theaterpdadagogik wird also als politischer Raum oder als Art Vorbereitungsphase fiir politisches Ar-
beiten wahrgenommen. Es gibt jedoch auch AutorInnen, die eine gidnzlich gegensétzliche Meinung
haben und auf den Unterhaltungsfaktor von Theater hinweisen, sowie die Meinung vertreten, Thea-

terarbeit solle génzlich von politischer Arbeit getrennt werden. Besonders sollten keine moralischen

3 Géhmann 2004, S. 85

4 Hentschel 2010, S. 115

15 Vgl. Ehlert 1993a, S. 22

16 Ebd., S. 22

U7 Schifer-Remmle 1993, S. 24
18 Goéhmann 2004, S. 123f.
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Botschaften auf diesem Weg an Kinder und Jugendliche vermittelt werden.'"”

Mit der Schwerpunktsetzung in die eine oder andere Richtung gehen wiederum verschiedene An-
sichten zu gruppendynamischen Wirkungen und in Folge mdglichen Auswirkungen auf eine ,,ande-
re* Gesellschaftsform einher. Nach Broich beispielsweise konnte durch gemeinsames Arbeiten ,,ein
Gespiir fiir das Gegeniiber und dem Miteinander ermdglicht werden.'™ Und auch Czerny weist
darauf hin, dass durch Gruppenarbeiten ,,vielfdltige Selbstbehauptungs, Sozialisations- und Demo-
kratisierungsmoglichkeiten begiinstigt werden.'?' JedeR einzelne sei mit den Wahrnehmungen und
Gefiihlen von sich selber und den anderen konfrontiert, und so kénne Einfiithlung und Kooperation
gelernt werden. Eine kooperative, aufeinander achtgebende Gesellschaftsform scheint das Ziel die-
ses von Czerny erhofften Bildungsprozesses zu sein. Und auch bei Hoppe bekommt die Leserin die
Vorstellung, dass eine ideale Gesellschaft durch theaterpddagogische Arbeit am Einzelnen erreicht
werden kann. Hoppe ist der Meinung, durch Gruppenarbeit lernen die Einzelnen, sich auf Kompro-
misse einzulassen, sowie das Verstehen und den Umgang mit abweichenden politischen Meinun-
gen.'” Theaterpiddagogik wird hier somit als richtungweisende Arbeit fiir eine andere (weiter entwi-
ckelte) Gesellschaft gesehen; fiir manche scheint die Theaterpddagogik damit den Status einer Art

Heilslehre zu haben.'*

Hentschel stellt sich darauf bezogen die Frage ob dies nicht eine uneinldsbare Aufgabe sei, die der
Theaterpiddagogik damit auferlegt wiirde.'** Und doch geht auch sie mit Bezug auf Welsch auf die
Moglichkeit ein, durch Theaterpddagogik unterschiedliche Wertungen, Lebenswege und Einstellun-

gen zu erlernen.

[[Jhre [gemeint ist die dsthetischen Bildung nach Welsch] erste Aufgabe [besteht]darin, auf das Vorhan -
densein eines anisthetischen Bereichs aufmerksam zu machen, um dann das jeder Wahrnehmung imma-
nente Nichtwahrgenommene ins BewuBtsein zu riicken. Nur so kdnne der der [sic.!] internen Anésthetik
immanente Gefahr des ,,Objektivismus* begegnet werden. Die eigene Wahrnehmung erscheint nicht lan-
ger als die einzig mogliche und die Wirklichkeit richtig wiedergebende. Sie werde in ihrer Besonderheit,
ja Einmaligkeit erfahren, als eine Sichtweise neben einer Vielfalt moglicher anderer Perspektiven. '

Und auch Géhmann schreibt, dass alternative Zugénge zu Ideen von Gesellschaft und Welt erlangt

werden konnten. %

9 Vel. u.a. Paris-Ebert/Paris 1993b, S. 220ff.

120 Broich 2010, S. 22

12 Czerny 2004, S. 160

2 Hoppe 2003, S. 129

2 Vgl. u.a. Broich 2010, S. 14

124 Hentschel 2010, S. 30

12 Ebd.,, S. 65f. Vgl zur Anisthetik auch S. 42 in dieser Arbeit.
126 Gohmann 2004, S. 122
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2.5.1. Thema (Schliissel)-Kompetenzen

Auf der einen Seite steht die Auffassung, Theaterpddagogik konne einen alternativen Zugang zur
Welt und vor allem das Nicht-Wahrgenommene dieser bieten (Erfahrungsvermittlung). Auf der an-
deren Seite wird die Chance der Kompetenzbildung durch Theaterpiddagogik angestrebt (Kompe-
tenzvermittlung). Dinge wie das Beobachten (von anderen und der eigenen Gedanken), das Reflek-
tieren und das Lernen durch Scheitern wird bei letzterem Ansatz als erlernbare Kompetenz angese-

hen.

Hier zeigt sich somit das Dilemma zwischen dem Wunsch nach planmiBig erlernbaren (Schliissel)-
Kompetenzen und theaterpddagogischer Arbeit, die auf den spezifischen Momenten des Theaters
aufbaut und mit dem Machen von Erfahrungen zu tun hat. Wichtig ist hierbei die Frage, ob es um
die Erlangung von gesellschaftlichen Qualifikationen'?’, um eine direkte Vorbereitung auf das Le-
ben in der Gesellschaft gehen soll, oder ob theatrales Handeln und damit auch gesellschaftlich unab-

hingige Ziele im Vordergrund stehen sollen und kénnen.

2.5.2. Zweckfreiheit/Unvorhersagbarkeit

In direktem Zusammenhang mit dieser Frage steht das Thema der Verzweckung theaterpddagogi-
scher Arbeit bzw. der Gedanke der Unvorhersagbarkeit theaterpiddagogischer Prozesse. Broich bei-
spielsweise weist darauf hin, dass gruppendynamische Verldufe nicht vorhersagbar seien und eine
notige Offenheit des Prozesses im Konflikt ,,mit erfahrungs- und erlebnisorientierter Zielgerichtet-
heit“ stiinde."”® Und auch G6hmann schreibt, dass es sich gezeigt hitte, ,,da} ein Theaterpddagoge
seine Ideen, Wiinsche und Ziele nicht direkt umsetzen kann, sondern dal3 jeder am theatralen Prozef3
Beteiligte (der einzelne, das Ensemble und das Publikum) eine nicht kontrollierbare Individualitat

besitzt“.'*” Diesen Sichtweisen stehen jedoch andere Meinungen gegeniiber, die Hentschel anfiihrt:

Spiel und Theater werden vielfach als methodische Hilfsmittel angesehen, mit denen die unterschiedlichs-
ten religiosen, padagogischen, moralischen und politischen Ziele angestrebt werden. Als bildend im Hin-
blick auf diese Ziele gelten dabei ausgewaihlte Inhalte, die mit den Mitteln von Spiel und Theater illustriert,

127 Vgl. u.a. Hentschel 2010, S. 107 sowie S. 127
128 Broich 2010, S. 30
12 Géhmann 2004, S. 202
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das heiBt, dargestellt werden konnen.'*

So werden in verschiedensten Zusammenhédngen (Bsp. Thema Gewalt in der Schule) bestimmte Bil-
dungsziele (SchiilerInnen alternative Wege der Kommunikation/des Umgangs miteinander aufzei-
gen) mit dem Einsatz theaterpadagogischer Arbeit verbunden, obwohl auf der anderen Seite klar ge-
stellt wird, dass die Prozesse bei der Arbeit nicht vorhersagbar seien und dass Erfahrungs- oder Ler-
neffekte nur durch Reflektieren im Nachhinein von Handlungen passieren konnten. Es bleibt somit
die Frage nach einem erwiinschten bzw. nicht erwiinschten und moglichem bzw. nicht méglichem

,Output“ theaterpddagogischer Arbeit offen.

2.5.3. Probehandeln und theatrale Wirklichkeit

Mit der Frage nach dem Output der Arbeit steht die Frage nach den Verbindungen zwischen Thea-
terpadagogik und alltdglichem Leben in direktem Zusammenhang. Es wurde schon angedeutet, dass
Theaterpidagogik oftmals mit einem Als-Ob Handeln"' oder als Probehandlung fiir das alltigliche
Leben in Verbindung gebracht wird. Teils wird sie auch als Vermittler zwischen verschiedenen Rea-

litdten angesehen.'*

Dem gegeniiber steht die Ansicht, dass Theaterpiddagogik nicht unbedingt etwas mit der eigenen,
alltdglichen Realitit zu tun haben muss, sondern der theatrale Raum eine eigene Realitét in sich dar-
stellt. Nach dieser Auffassung stellt Theaterpddagogik vielmehr einen Raum fiir Utopien dar. Goh-
mann formuliert diese Ansicht folgendermaRen: ,,Darstellungen innerhalb eines dsthetischen Raum-
es ermoglichen das Gemeinsame gesellschaftlichen Handelns hervorzuheben, indem gesellschaftli-

che Zustinde markiert und Utopien vorgefiihrt und erprobt werden.'*?

Es kann somit fest gestellt werden, dass es unterschiedliche Auffassungen dariiber gibt, ob Theater-
padagogik ein Raum sein sollte, in dem Haltungen und Handlungen fiir die tdgliche Verwendung
gelibt werden sollten, ob das Theaterspiel eine Nachahmung des ,,realen* Lebens, oder aber eine ei-

gene Welt fiir sich darstellt. Bei Letzterem hétte die im Raum Theaterpadagogik geschaffene Reali-

130 Hentschel 2010, S. 23

1 Vgl. u.a. Hoppe 2003, S. 13

2 Vgl. hierzu u.a. Wrentschur, 2004 der mit Bezug auf Ehlert die Theaterpidagogik als Vermittler zwischen Theater
und Leben darstellt

133 Géhmann 2004, S. 113
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tat nicht zwangslaufig einen Einfluss auf die alltigliche Realitit.

2.5.4. Katharsis und Personlichkeitsbildung

Wenn es um die Selbsterfahrung und Personlichkeitsbildung bei theaterpiddagogischer Arbeit geht,
wird der Begriff der Grenziiberschreitung hiufig verwendet. AuBBerdem scheint das kathartische
Moment eine bedeutende Rolle bei diesem Thema zu spielen."** Klosterkotter-Prisor schreibt hierzu,
dass die Schwierigkeit beim Thema Selbsterfahrung und Katharsis darin bestiinde, die Gruppe mit

neuen Erfahrungen zu konfrontieren, ohne dabei zu sehr zu psychologisieren.'*

Gefihrlich weil naiv und verantwortungslos im Hinblick auf die Spielgruppe erscheint es [...], wenn etwa
Methoden der Theatertherapie in der Theaterpddagogik angewandt werden ohne Kenntnis dessen, was
man damit psychisch ausldsen, geschweige denn es therapeutisch auffangen kann.'*

Andererseits werden heutzutage Therapien oftmals zur Personlichkeitsbildung genutzt und Ahnli-

ches soll nach Schéfer-Remmele beispielsweise sehr wohl auch die Theaterpddagogik bewirken:

BewuBtes Ausarbeiten einer Rolle mit und iiber die Anteile der eigenen Personlichkeit und des eigenen
Erlebens bietet die Chance einer Personlichkeitsbildung [...]. Ein mehr an Wissen um sich selbst ist [...]
die Voraussetzung fiir ein Mehr an Handlungskompetenz fiir alltdgliches Leben. Theatralisches Spielen,
von ausgebildeten Theaterpddagogen angeleitet, ist somit mehr als ein padagogisches Hilfsmittel, es ist
ein grundlegender Teil von Bildung."’

Theaterpiddagogik als kathartischer Prozess um Grenziiberschreitungen zu erleben, wird abgesehen
von dem hier angefiihrten Zitat 6fter als Moglichkeit der Theaterpiddagogik angesehen. Unterschied-
lich ist jedoch die Beurteilung der Konsequenz, die daraus fiir die Teilnehmenden entstehen oder
entstehen konnten. In manchen Texten wird die Grenziiberschreitung als Méglichkeit zur Emanzipa-
tion von der eigenen Lebensgeschichte gesehen. Damit verbunden ist die Hoffnung, dass mit Hilfe
der Theaterpddagogik scheinbar festgelegte Strukturen iiberwunden werden konnten. Hier ist somit
auch die schon angesprochene Verbindung von Alltagsrealitit und theatraler Realitdt wiederum ein

Thema.

B4 Vel. Kapitel 2.5.4. sowie S. 16 in dieser Arbeit

135 Klosterkotter-Prisor 1994, S. 66f.

% Ebd.,, S. 65

7 Schifer-Remmele 1993, S. 23 Auch hier kann wieder die Verbindung zwischen theatralischem Spielen und eigener
Lebensbewiltigung raus gelesen werden.
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2.5.5. Zusammenfassung

Nach der Einteilung der Theaterpddagogik in verschiedene Teile und der Anfiihrung verschiedener
Vorstellungen von Autorlnnen und PraktikerInnen steht nun also fest: ,,Die Frage was kann und will
die Theaterpidagogik heute erreichen, kann nicht allgemeingiiltig beantwortet werden.*"*® Von Be-
strebungen mit genauen Vorstellungen, was theaterpddagogische Arbeit an Kompetenzen fiir das
,reale Leben® hervorbringen konnte bis hin zu der Vorstellung, der Gesellschaft, wie sie jetzt be-
steht, im theaterpddagogischen Raum den Riicken zu kehren und Normen und Regeln zu hinterfra-
gen. Von der Moglichkeit, dass sich ein Teilnehmer sozialisiert, durch gestirktes Selbstbewusstsein
an Gegebenes anpasst und so besser in der Gesellschaft zurechtkommt bis hin zu der Moglichkeit zu
lernen, dass durch eigene Gestaltung von Wirklichkeit die Welt als verdnderbar anzusehen ist -es
exitsiert eine Pluralitit an Antworten.

Auch existieren Sichtweisen, dass es keine Grundsatzdiskussionen iiber diese verschiedenen Ansiét-
ze und ihre Legitimation gefiihrt werden sollten, da die Gefahr bestiinde, alles tot zu reden. Bidlo
vertritt beispielsweise diese Ansicht und fiigt hinzu, dass es vielmehr wichtig sei, dass jede im thea-
terpddagogischen Bereich beschiftigte Person sich dariiber klar sein sollte, ,,warum und mit wem er

welche Arbeit macht.“'*’

2.6. Beispiele Theoretischer Ansitze

Als Beispiele von existierenden Ansétzen einer Theoriebildung mdchte ich im Folgenden Lars Goh-
manns Ansatz einer systemisch-konstruktivistischen Theaterpddagogik und Ulrike Hentschels An-
satz von dsthetischer Bildung in threm Buch Theaterspielen als dsthetische Bildung aufgreifen. Bei-
de Ansitze sind nicht unabhéngig voneinander zu betrachten, da auch Gohmann &sthetische Bildung
als Konzept in seinem Buch mit einbezieht und sich teilweise auf Hentschels Untersuchung bezieht.
Bei Hentschel gehe ich nicht nur von ihrem Buch aus, sondern auch von Texten, die sich auf ihre

Untersuchung beziehen bzw.. auf die sich Hentschel innerhalb ihrer Untersuchung bezogen hat.

133 Goéhmann 2004, S. 202
139 Bidlo 2006, S. 40
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2.6.1.Gohmanns systemisch-konstruktivistische Theaterpidagogik

Gohmann untersucht in seinem Buch Theatrale Wirklichkeiten. Méglichkeiten und Grenzen einer
systemisch- konstruktivistischen Theaterpddagogik im Kontext dsthetischer Bildung am Beispiel ei-
nes theaterpaddagogischen Ansatzes die Grenzen und Mdoglichkeiten von dsthetischer Bildung. Goh-
mann selbst sieht seinen hier beschriebenen Ansatz keineswegs als eine neue Form der Theaterpad-
agogik, ,,sondern vielmehr als Analyseinstrument theaterpddagogischen Handelns, welches sich
stets den variierenden Bedingungen von Kommunikation, Asthetik und Bildung anzupassen hat, ge-
rade wenn Theaterpidagogik fiir sich eine Subjektorientierung in Anspruch nimmt.*'*°

Die Subjektorientierung ist einer der Grundpfeiler seines Ansatzes. Das Medium Theater und der
Ansatz von der Existenz von verschiedenen Wirklichkeiten und dem Wunsch des Wahrnehmens die-
ser auszugehen, stellen weitere Pfeiler da. Alles zusammen macht eine theaterpddagogische Bewe-
gung aus:

[Eline systemisch-konstruktivistische Theaterpddagogik als Bewegung in einer offenen, von Vielfalt ge-
priagten und Risiken der Erkenntnisgewinnung ermoglichenden Landschaft; Theaterspiel ist dann das
schlichte Ergebnis von Wahrnehmen, beobachten, Entdecken und dsthetischem gestalten sozialer Wirk-
lichkeiten.'"!

Der Gegenstand Theater stellt nach Ghmann, eine feste GroBe dar.'* Die SpielerInnen, sowie das

Umfeld seien hingegen die Variablen. Das verbindende Element sei die Péddagogik:

Uber die Piddagogik wird die Verbindung zwischen der Kunstform ‘Theater (konstante GroBe) und den
Lebensformen des gesellschaftlichen Miteinanders (variable Grof3e) erreicht. Unter Beriicksichtigung bei-
der Konstituentengruppen ergibt sich iiber die systemische und konstruktivistische Komponente jener me-
thodische Zugang, der die theaterpddagogische Arbeit erméglicht.'*

Der Konstruktivismus geht davon aus, dass der Mensch seine Welt und damit seine Wirklichkeit als
Vorstellung selbst konstruiert. Da es somit eine Vielzahl von verschiedenen Konstruktionen gibt,
wird davon ausgegangen, dass es nicht DIE EINE Wirklichkeit geben kann, sondern viele verschie-
dene Wirklichkeiten existieren. Von dieser Basis sollte eine systemisch-konstruktivistische theater-

padagogische Arbeit nach Gohmann ausgehen.

Nicht nur der theaterpddagogischen Arbeit muf3 es ein Bediirfnis sein, die differierenden Lebenskonstruk-
tionen der beteiligten Spieler zu bedenken, auch theatrale Reprisentationen sind dann lediglich Angebo-
te, die der Rezipient in seine individuelle Wirklichkeitskonstruktion aufnehmen kann, aber nicht muf3'*

Dabei geht Gohmann davon aus, dass Wirklichkeiten erst durch kommunikatives Miteinander ent-

140 Gohmann 2004, S. 212

1 Ebd., S.212

42 Dabei konnen die methodischen Herangehensweisen jedoch unterschiedliche sein
43 Goéhmann 2004, S. 139

% Ebd., S. 140
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stehen konnen.'” In der Theaterpidagogik ginge es dann darum, die eigene Wirklichkeit darzustel-
len und verschiedene Wirklichkeiten kennen und sehen zu lernen. Da von dem Konzept der Wirk-
lichkeitsvielfalt auszugehen sei, gehe es nicht darum fest zu stellen, welche Wahrheit einer unmittel-
baren Wahrheit am nichsten kdme,'*® oder welche Wahrheit die bessere wire, sondern es gehe dar-
um, sich selbst und dem Anderen Fragen zu stellen,'”” um die verschiedenen Wirklichkeiten verste-
hen zu lernen. Dabei spielt zusétzlich der Bezug zur Systemtheorie eine Rolle. Nach Gohmann gehe
es bei der Systemtheorie primédr um das Erkennen von Wirklichkeiten und die Ablehnung der Vor-
stellung von einem endgiiltigen Seinszustand.'*® Ausschlaggebende Voraussetzung fiir das Erken-
nen von verschiedenen Wirklichkeiten sei die Fahigkeit zur Differenzialwahrnehmung. In die-
sem Zusammenhang nennt Gohmann Niklas Luhmann, der fiir seine Systemtheorie von einer Ak-
zeptanz bestehender Differenzen ausgeht.'*

Die Theaterpddagogik kénne Darstellungsmoglichkeiten bieten, um die verschiedenen Wirklichkei-
ten oder Wahrheiten aufzuzeigen, um so die angesprochenen Differenzen sichtbarer zu machen.
Wichtig sei hierbei, dass die TeilnehmerInnen nicht nur handeln konnten, in dem sie selber konstru-
ieren, sondern auch Selbst- und Fremdbeobachtungen wiirden eine wichtige Rolle spielen.' ,,Im
Sinne einer Identitdtsbildung muB} es gelingen, iiber eine Metabeobachtung das eigene Ich aus der
Perspektive des anderen zu reflektieren.“'*! Eine solche Identitéits-Bildung oder Verdnderung, die
letztendlich zu selbstverantwortlichen Individuen fiihren sollte, konne nur beim Lebewesen und sei-
ner eigenen Struktur und nicht bei der Umwelt ansetzen, denn der Mensch sei nicht allein durch die
Umwelt beeinflussbar.'”* Weiters sei eine solche Verdnderung nicht planbar. Theaterpddagogik kon-
ne somit lediglich eine Anregung sein.

Somit wiren auch klare Zielvorgaben bei theaterpadagogischer Arbeit unnotig, denn jedeR einzelne
konne durch die Arbeit lediglich neugierig gemacht werden, unterschiedliche Perspektiven und
Sichtweisen zu beobachten und zu erleben.””® Reflexion und ,Wechsel von
Beobachterperspektiven*'>* konnten selbst erlebt und bei einer Auffithrung anderen zuginglich ge-

macht werden: ,,Theaterpddagogik mull es sich zur Aufgabe machen, subjektive Sichtweisen von

5 Vgl. ebd., S. 140

146 Vgl. ebd., S. 141

7 Vegl. ebd., S. 140

48 Ebd., S. 145

9 Vel. ebd., S. 147

150 Vel. ebd, S. 141 sowie S. 172
51 Ebd., S. 172

52 Ebd., S. 142

'3 Vgl. Ebd., S. 182 sowie S.185
154 Bbd., S. 188
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Menschen kiinstlerisch zu hinterfragen, zu gestalten und auf die Biihne zu bringen, um iiber die Mit-
tel des Theaters wiederum Prozesse der Differenzwahrnehmung zu ermdglichen.“!'*> Und weiters:
»Wenn das gelingt, erfiillt es gleichzeitig die Forderung des Mediums Theater nach dsthetischer, ge-
sellschaftskritischer und unterhaltender Funktionalitit.“'*® Theatrales Spiel sollte dabei auf keinen
Fall Behauptungen von einer Wirklichkeit aufstellen, so wie es andere Medien tun wiirden,"’ son-
dern die Teilnehmer*innen sollten die Moglichkeit bekommen, selber als Rollenfigur soziale Wirk-
lichkeiten zu gestalten'”®. So konne Theaterpiddagogik zur ,, kiinstlerische[n] Variante der Beobach-
tung zweiter Ordnung [...] und zugleich [...] dekonstruktives Moment [...] werden.'” Theaterpad-
agogik konnte somit auch als Schutzraum zur Entwicklung eines kritisch-dekonstruktivistischen Be-

wusstseins dienen.'®

Neben der Moglichkeit der Beobachtung und des Handelns, sowie des Konstruierens, fithrt G6h-
mann noch einen weiteren Lernbereich der Theaterpddagogik an: Die Kompetenz der Kommunika-
tion und Bildung. ,,Uber eine Kompetenz der Kommunikation und Bildung wird gewihrleistet, daB
das Subjekt sich der Verantwortung fiir sich selbst, seinem Gegeniiber innerhalb der Gemeinschaft
und fiir seine auBersubjektive Wirklichkeit bewuBt wird/ist.“'®" Alle diese Lernbereiche konnten, so
Gohmann, zu einer Kompetenz des Asthetischen zusammen gefiihrt werden.'®?

Es ginge dabei nicht um den Versuch, linear-eindimensional konventionelle Bildungsvorstellungen
umzusetzen; vielmehr ginge es um die Absicht, die Welt als Vernetzung von verschiedensten Wirk-
lichkeiten anzusehen und die Neugierde zu wecken, moglichst viele dieser Wirklichkeiten untersu-
chen zu wollen. Es sollte um eine Ermoglichungsdidaktik und nicht um eine Belehrungsdidaktik ge-
hen.'® Mit dem &sthetischen Ansatz der Theaterpddagogik konnten Teilnehmende durch kiinstleri-

sche Darstellungen vom normativen zum deskriptiven Beobachten kommen.'®*

Systemisch-konstruktivistische Theaterpddagogik ermoglicht nicht die Nachahmung der Natur, sondern
die kiinstlerische Nachgestaltung von Wirklichkeiten unter Beriicksichtigung von Konstruktion, Rekon-
struktion und Dekonstruktion von Lebensgeschichte und deren Ubertragung von einer referentiellen in
eine performative Beobachtungsebene, von einer sozialen in eine theatrale Wirklichkeitsebene; Vorausset-
zung fiir die Wirkungsmoglichkeit des Theaters ist die Fahigkeit zur Differenzwahrnehmung durch Spie-

155 Bbd., S. 188

156 Ebd., S. 188f.

57 Ebd., S. 190

% Ebd., S. 198

% Ebd., S. 195

1€ Ebd., S.198

' Ebd., S. 196

12 Ebd., S. 196

19 Vgl ebd., S. 194
' Vgl. ebd., S. 194
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ler und Zuschauer.'®

Ausgangspunkt sowie wichtigstes Ziel der Theaterpddagogik sei es somit, Beziechungen und damit
auch Kommunikation zwischen den TeilnehmerInnen, sowie den Spielerlnnen und dem Publikum,
und damit zwischen den verschiedenen im theaterpadagogischen Raum zusammen treffenden Wel-

ten, zu ermdglichen:'

Aufgabe oder Zielsetzung ist es, liber theatrales Handeln eine Kommunikationsebene zu finden zwischen
der von den Teilnehmern immer weniger oder nicht reflektierten (realen) kiinstlichen Welt, in der sie le-
ben, und jener von ihnen notwendigerweise zu reflektierenden (fiktiven) Kunstwelt, in der sie spielen
sollen, in der sie sich politisch dulern sollen, in der sie sich unterhalten sollen, in der sie aber auch das
Asthetische erfahren sollen.'"’

Als Zusammenfassung von Gohmanns Idee eines Bildungsprozesses mochte ich ein Zitat aus der
Selbstdarstellung des GRIPS-Theater in Berlin anfiihren, da in diesem Absatz meiner Ansicht nach
einige wesentliche Punkte der von Gohmann angesprochenen Aufgaben und Zielsetzungen einer

Theaterpiddagogik zusammen gefasst werden:

Unsere Stiicke sollen den Kindern helfen, sich in ihrer Wirklichkeit besser zurechtzufinden und zu be-
haupten, unsere Verhiltnisse als verdnderbar, nur als eine und nicht unbedingt die beste Moglichkeit se-
hen zu lernen, Urteilsfahigkeit zu fordern, das heif3t vor allem; zu fragen, Kritik als unabdingbares Recht
zu begreifen, Lust an schopferischem Denken, an Alternativen zu erzeugen und somit die soziale Phanta-
sie anzuregen, eine fruchtbarere Phantasie als die der liberkommenen Méirchen-Klischees; eine Phanta-
sie, deren Feld die ganze Welt und die eigene Zukunft in ihr ist.'®®

Gohmann selbst wiirde wohl jedoch die Zielvorstellung eines besseren Sich-Zurechtfindens in der
Wirklichkeit, wie es im Zitat angesprochen wurde, eher als sekundéres und mogliches, jedoch nicht

planbares Ziel ansehen.

Theater als eine Konstruktion von Welt zu betrachten und zu verstehen, iiber dieses Konstrukt einen Zu-
gang zur sozialen Wirklichkeit zu erhalten und ein solches Vorgehen in einer (theater-) pddagogisch ver-
antwortungsvollen Methode zu vermitteln, macht die Schwierigkeit wie aber auch das Interessante und
Spannende theaterpddagogischen Handelns aus. Wenn ein solches Vorhaben gelingt, kénnen sich zudem
immer auch die an ein soziales Lernen formulierten Anspriiche als sekundire Funktion von Theater um-
setzen.'®

Gohmann geht es primdr um den ,,offenen Charakter des Bildungsprozesses“.'”” Daher konne es

auch keine Didaktik zur dsthetischen Bildung geben:

[A]sthetisches Bilden [sollte] als umfassender Bereich der Vermittlung aufgefaBt werden [...]. Der dialek-
tische Prozel3 von Lehren und Lernen, von Erkennen und Wahrnehmen muf3 ernst genommen werden, da-
mit Sachverhalte auf dem Gebiet der Asthetik auch ohne Kontrolle des Vorganges in das BewuBtsein iiber-

165 EBbd., S. 215

1% Vegl. ebd., S. 204

17 Ebd., S. 191

1% Grips 1993, S. 94

19 Gohmann 2004, S. 13
170 Ebd., S. 183
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gehen kénnen, denn dsthetisches Erleben ist nicht lehrbar, sondern lediglich erfahrbar.'”

Somit kann die Theaterpddagogik auch lediglich ein Angebot zur Auseinandersetzung mit der Welt
und mit Moglichkeiten der Bildung sein. ,,Theaterpddagogik mufl dann immer als offener, subjekt-
orientierter und phianomenbezogener Prozel3 verstanden werden, innerhalb dessen Bildung nicht

unmittelbar organisierbar ist'’*

2.6.2. Ulrike Hentschel: Theaterpidagogik als Disziplin dsthetischer Bildung

Aus den vorherigen Kapiteln ist hervorgegangen, dass der Ansatz von &sthetischer Erziehung bzw.
Bildung oftmals als wichtiger Teil bzw. als Grundlage der Theaterpadagogik gesehen wird. Ulrike
Hentschel hat sich innerhalb ihrer Untersuchung mit dem Titel Theaterspielen als dsthetische Bil-
dung. Uber einen Beitrag produktiven kiinstlerischen Gestaltens zur Selbstbildung mit dem Thema
der dsthetischen Bildung beschiftigt. Es geht ihr dabei vor allem um die Frage, unter welchen Vor-
aussetzungen sich eine &sthetische bildende Wirkung durchsetzen kann. Die Untersuchung baut auf

theaterwissenschaftlichen Erkenntnissen und Schauspieltheorien auf.

Ausgehend von der Tatsache, dass seit Mitte der 1990er Jahre eine Diskussion des Asthetischen im
Zusammenhang mit Bildung in einem immer gréBeren Rahmen statt fande sei es nach Hentschel
wichtig, eine Bestimmung und Analyse der dsthetischen Bildung auch innerhalb der Theaterpédago-
gik weiter zu verfolgen.'” In ihrem Ansatz orientiert sie sich an dem Gegenstand Theater. ,,Die vor-
liegende Untersuchung fragt [...] nach der Bedeutung von Kunst im Prozef3 der Bildung des Sub-
jekts und speziell nach den besonderen Qualitéten der Kunst des Theaters in diesem ProzeB.“'™ Da-
bei sollen Differenzerfahrungen als Grundbedingung der ésthetischen Bildung innerhalb der Thea-

terpadagogik herausgestellt werden.

7' Ebd., S. 184

172 Géhmann 2004, S. 186
13 Hentschel 2010, S. 9
" Ebd. ,S. 17
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Hentschels Kritik an einer Wertorientierung

Nach Hentschel geht es in den aktuellen Diskussionen und Abhandlungen iiber Theaterpddagogik
zu sehr um den Erfolgsnachweis theaterpddagogischen Handelns. Den Einsatz theaterpddagogischer
Methoden zur Befriedigung von vorher von auflen bestimmten Bediirfnissen von Zielgruppen lehnt
sie ab.'” Eigentlich stelle die Kombination von ésthetischer Bildung und Zielvorgaben sogar einen
Widerspruch dar.' Sie fiihrt die Verwertungslogik an, die heute schon sdmtliche gesellschaftliche
Bereiche umfassen wiirde und als Konsequenz von dieser Logik wiirde nur noch darauf geachtet
werden, welche Kompetenzen fiir den Arbeitsmarkt wiinschenswert seien und mit Hilfe angepasster

Methoden trainiert werden konnten. Theaterpddagogik konne dem aber auch entgegensteuern:

[TTheaterpadagogische Arbeit, die sich dsthetische Bildung zum Ziel setzt, [versucht] diesen Verwer-
tungszusammenhang zu storen, ihn zumindest zeitweise zu unterbrechen und eine Distanz zu schaffen
zwischen den gesellschaftlich wiinschenswerten Kompetenzen und den im produktiven und rezeptiven
Umgang mit der Kunst des Theaters moglichen asthetischen Erfahrungen'””

Hentschel richte sich mit ihrer Kritik, so Czerny, gegen eine pddagogische Schwerpunktsetzung und
damit gegen die Instrumentalisierung des Theaters “fiir gesellschaftlich wiinschenswerte oder ideo-
logische Ziele®, da hierdurch die Gefahr bestiinde ,,dass {iber der Orientierung an aktuellen gesell-
schaftlichen und padagogischen Themen (z.B. Gewalt, Frieden, Umwelt etc.) das Theaterspielen

selbst in den Hintergrund gerate und zu einer didaktischen ,,Erginzung* im Unterricht werde.*'”

Auch beméngelt Hentschel die Vermischung der Alltags- und Kunstpraxis. Innerhalb theaterpadago-
gischer Arbeit ginge es zwar darum, sich an dufleren Realitéten zu orientieren, jedoch nicht um eine
Nachbildung der Welt. Vielmehr sollten eigene Realitidten kreiert werden. Es bestehe auch keine
Notwendigkeit, die Kunsterfahrung direkt in die Alltagserfahrung {ibergehen zu lassen.'” Es sollte
somit auch nicht das Ziel theaterpidagogischer Arbeit sein, Kompetenzen fiir eine vielleicht wiin-
schenswerte Gesellschaft zu schaffen. Es sollte vielmehr um die kiinstlerische, sinnliche Erfahrung

gehen.

Die jeweils spezifische subjektive, sinnliche Erfahrung, die den wahrnehmenden und gestaltenden Umgang
eines Subjekts mit Kunst auszeichnet, 146t sich nicht vorab als Moment eines gesellschaftlichen oder indivi-
duellen ,,Schliisselproblems® klassifzieren. Moglicherweise gewinnt diese Erfahrung erst Konturen, wenn
sie unabhingig von allgemeinen Problemen betrachtet wird, das heillt, wenn sie nicht bereits so moduliert

15 Ebd., S. 18

176 Vgl. ebd., S. 54 sowie Schulz iiber Hentschel und Mollenhauer : Schulz 2003, S. 309
177 Hentschel 2010, S. 10

'8 Czerny 2004, S. 67

17 Hentschel 2010, S. 13
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worden ist, daB sie einen Beitrag zu allgemeinen Erziehungs- und Bildungszielen leisten kann.'®

Bei einer Verzweckung der dsthetischen Bildung wiirde das Spezifische der Kunsterfahrung aus den
Augen verloren werden. Dies hitte zur Folge, dass ,,falsche Bildungsvorstellungen im Zusammen-
hang mit &sthetischer Bildung entstehen kdnnten und zu der Vorstellung eines eigentlich uneinldsba-

ren Anspruchs fiihren konnte:'®!

Die rezeptive und produktive kiinstlerische Tétigkeit, die das ,,Spiel der Erkenntniskréfte* in Gang setzen
soll und den Menschen dadurch in einen Zustand der Bestimmungsfreiheit, unabhéngig von moralischen
und theoretischen Festlegungen versetzt, wird entgegen dieser ihr eigenen Qualitit in bildender Absicht
immer wieder verzweckt. Die Auseinandersetzung mit kiinstlerischen Ereignissen/Objekten wird dabei
nur insofern als bildend angesehen, als sie zu Abstraktionsleistungen fiihrt und/oder die Kluft zwischen
der Erfahrung des einzelnen und den Anspriichen der Gesellschaft iberwinden hilft und damit eine gesell-
schaftspolitische Funktion iibernimmt. Der Anspruch, durch die besondere, keinem Zweck unterworfene
Kunsttatigkeit den Menschen die Erfahrung der Selbstbestimmung zu ermdglichen, scheint auf diesem
Weg uneinlsbar.'®

Asthetische Bildung nach Hentschel

Theater als adsthetisches Mittel stellt fiir Hentschel ein Kunstmedium dar, mit Hilfe dessen sich ein
Subjekt mit sich selber auseinandersetzen kann.'® Die bildende Wirkung vom Theaterspielen falle

dabei mit dem Vorgang des Gestaltens zusammen und sei nicht separiert zu sehen.'®*

Hentschel geht es bei der Theaterpddagogik nicht um die reine Anhdufung von Wissen iiber Theater
oder Theatermethoden. Es geht ihr vielmehr um die ganz eigene Erfahrung selbst kreativ werden zu
konnen und um die Moglichkeit, zu erlernen, dass und wie etwas (eine theatrale Wirklichkeit) ge-
staltbar ist. Ahnlich wie Géhmann sieht Hentschel die Moglichkeit, mittels theaterpidagogischer
Arbeit ein notwendiges Nebeneinanderstellen von verschiedenen Wirklichkeiten zu ermdglichen.
Dies geschehe durch die Konstruktion von theatraler Wirklichkeit, also einer Art Zwischenwirklich-

keit zwischen Fiktion und Realitit.

In der Erfahrung des ,,Dazwischen® als zentralem Erfahrungsmodus theatralen Gestaltens deutet sich da-
mit auch der Ort an, an dem Theaterspielen als &dsthetische Bildung stattfindet. Handelt es sich doch um
einen Modus von Erfahrung, der nicht nur intra-subjektiv, sondern gleichzeitig immer schon intersubjek-

80 Ebd.,, S. 75

'8 Vgl. S. 31 dieser Arbeit
182 Hentschel 2010, S. 72

183 Ebd., S. 19

184 Ebd. , S. 117 sowie S. 155
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tiv stattfindet und damit die Konstitution des Subjekts mit der Konstitution eines Gegeniiber verbindet.'®

Exkurs Asthetik/ dsthetische Erfahrung/isthetische Bildung

Um den Gedanken der dsthetischen Bildung verstindlicher zu machen, mdchte ich an dieser Stelle

kurz auf die in der Uberschrift genannten Bezeichnungen eingehen.

Meist wird die Asthetik oder #sthetische Erfahrung zuerst mit etwas Sinnlichem, nicht Rationalem

in Verbindung gebracht. So schreibt Boal: ,,Der Begriff ,,dsthetisch® stammt urspriinglich aus dem

Griechischen und ist bezogen auf Dinge, die mit den Sinnen erfat werden kénnen.“'®® Und Bidlo:

,,Erkenntnis findet also nicht in erster Linie iiber die Ratio, sondern vor allem iiber die Einheit von

leiblichen, sinnlichen und seelischen Erfahrungen iiber dsthetische Erfahrung statt.“'s’Asthetik hat

somit etwas mit der Wahrnehmung zu tun. Zu einer dsthetischen Darstellung gehdrt jedoch auch

eine rationale Interpretation derselben. So schreibt Hentschel zu Welsch:

Als ,Asthetisches Denken" bezeichnet Welsch ein Denken, das von Sinneswahrnehmung ausgeht und
Sinnwahrnehmung zum Ziel hat. Seiner Ansicht nach existiert eine ausschlieBlich sinnliche Wahrneh-
mung nicht, jede Wahrnehmung enthélt immer schon reflexive Momente. Zur Ausbildung des astheti-
schen Denkens geht es darum, die Wahrnehmungspotenz im Denken und die Denkanstdf3e in der Wahr-
nehmung zu entfalten. Das Asthetische wird damit nicht linger der Reflexion unterstellt. Der Sinnes- und
Sinnahrnehmung wird eine ihr eigene Wahrheit zuerkannt. Das impliziert, dafl die Idee einer bis ins letzte
reichenden Versprachlichung und Kommunizierbarkeit jedes einzelnen Sachverhalts aufgegeben werden
muf.'®

Schulz fasst in seinem Buch die Einteilung des Bereichs des Asthetischen nach Weintz zusammen:

,Asthetisches Titigsein schlieBt nicht nur neue Sinnhorizonte auf, sondern es dient in diesem Zusammenhang
auch der Selbstentdeckung. [...]

Asthetisches Titigsein folgt gleichzeitig dem Sinn, eigene Wirklichkeit zu schopfen als sich auch an der duBe-
ren Realitdt zu orientieren. [...]

Die &sthetische Téatigkeit ist von der gleichzeitigen Verkniipfung der Person mit der Realitit und der Fiktion ge-
Rréigt. [...]

Asthetische Tétigkeiten stellen eigene, selbsterzeugte und korperlich priasente Symbole, Produkte und Bewe-
gungen angesichts der umgebenden Realitét her. [ ...]

Das schopferische Moment der &dsthetischen Tatigkeit birgt zugleich ihr rationales Moment.

Asthetische Titigkeit erdffnet die Moglichkeit neuer Handlungswege.

Asthetische Titigkeit entwickelt in besonderem MaBe eine eigengesteuerte, vom Subjekt her bestimmte Dyna-

mik, die Ziele und Resultate kaum bestimmbar machen lisst.“'®

185
186
187
188
189

Hentschel 2010, S. 161

Boal 2006, S. 32

Bidlo 2006, S. 145

Hentschel 2010, S. 66f.

Schulz 2003, S. 310ff. Bei den Auslassungen hat Schulz urspriinglich Weintz zitiert. Da die Zusammenfassung von
Schulz jedoch meiner Ansicht nach klarer ist, als der Text von Weintz selber, habe ich mir erlaubt Schulz zu zitieren.
Die Auflistung wurde graphisch anders dargestellt, als im Original.
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Wichtig zu sein scheint, dass Weintz, Schulz und auch Hentschel klar stellen wollen, dass es beim
Asthetischen um ein Produkt, ebenso wie um subjektive innere Wirkungen geht. Dazu Schulz:
,@rundsétzlich ist dsthetische Erfahrung von zwei unterschiedlichen Polen aus zu betrachten. Ein-
mal von ihren Produkten und deren im weitesten Sinne gesellschaftlichen Bewertung und der inne-

ren Wirkung auf den Tétigen.*'*

Ein anderer fiir diese Arbeit relevanter Punkt im Zusammenhang mit Asthetik sind die Zukunfts-
phantasien, die mit dem Einsatz von Asthetik verbunden werden bzw. wurden. Asthetik wurde ge-
schichtlich betrachtet des 6fteren mit einem akuten fehlerhaften Gesellschaftsbild verbunden und
mit der Hoffnung eingesetzt, dieses zu iiberwinden. Oft gab es hierauf bezogen bestimmte Vorstel-

lungen eines Endzustandes.""

Seit den 1980er Jahren hat der Begriff der Asthetik nun auch wieder in anderen Zusammenhingen
Hochkonjunktur, wie es Gohmann ausdriickt, und wird mit Bildung allgemein in Verbindung ge-
bracht.'”> Géhmann selber ist der Ansicht, dass Asthetik heutzutage und fiir seinen Ansatz einer
Theaterpiddagogik ,, als ein Teil der Philosophie von Kunst oder kiinstlerischem Handeln verstanden

werden [sollte].«'”

Zur Besonderheit des Gegenstands Theater nach Hentschel

Wie angesprochen, wird die Einzelne beim Theaterspielen einerseits mit sich selbst und der eigenen
Wirklichkeit oder den eigenen Wirklichkeiten, sowie mit anderen und deren Wirklichkeiten kon-
frontiert. Zusétzlich erleben die Spielenden bei der Figurenarbeit nach Hentschel auch ein ,,Sowohl-
als-auch“'* in dem sie sie selbst, wie auch eine theatrale Figur gleichzeitig sind. Und auch andere

Gleichzeitigkeiten finden, laut Hentschel, statt:

Sie [die Teilnehmenden] erfahren sich gleichzeitig als Material, Produzenten und Produkt (Subjekte und
Objekte) des kiinstlerischen Prozesses. Wesentlich ist, da3 der Bruch zwischen diesen Identitdten, das
gleichzeitige Vorhandensein sowohl des einen als auch des anderen, fiir die Spielenden immer bewuf3t
sein muB, da andernfalls die Absicht kiinstlerischer Gestaltung aufgegeben wiirde.'”

190 Schulz 2003, S. 272 Schulz zitiert an dieser Stelle auch Mollenhauer zu diesem Thema, der ebenfalls dieser Ansicht
1st

1 Vgl hierzu auch weiterfiihrend Hentschel 2010

192 Vgl. Gohmann 2004, S. 47

19 Ebd., S. 47f.

1% Hentschel 2010, S. 188

19 EBbd., S. 188
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Die Teilnehmenden sind Produzenten von Szenen oder meist auch von Auffiihrungen, betrachten
aber auch Produkte anderer oder stellen sich als Material fiir Szenen zur Verfiigung. Wichtig ist
Hentschel dabei der Kunstcharakter der Theaterpddagogik. Mit Verweis auf den franzosischen Phi-
losophen Jean-Francois Lyotard stellt Hentschel klar, dass Kunst dafiir zu stindig sei, Gedachtes
sichtbar zu machen, um dieses in Folge zu reflektieren.”® Durch Darstellung und Reflexion bisher
lediglich gedachter Wirklichkeiten, konne aufgezeigt werden, dass es den Objektivismus ( und da-
mit eine Einteilung in absolut falsch und absolut richtig) nicht gibt und Objektivismus lediglich auf-
grund einer Uberflutung von Reizen und einer daraus resultierenden physischen Stumptheit wie es
Lyotard beschreibt als existierend angesehen werden konnte."”’Um diesen Punkt klarer zu machen
fithrt Hentschel das von Welsch eingefiihrte Konzept der Anésthetik an. Welsch sei davon ausgegan-
gen, dass kulturelle Leitbilder dsthetisch sind. Durch einen #sthetischen Boom komme es zu Uber-
reizungen und in Folge zu einer Art betiubenden Wirkung. Anisthetisch sei alles, was durch Uber-
reizung nicht mehr vorstellbar oder denkbar sei und wiirde somit ausgeschlossen.'® Kunst, auch
theatrale Szenen oder Stiicke, konnten lediglich Ausschnitte von Wirklichkeit darstellen. Wenn dies
den Teilnehmenden klar wiirde, wiirde auch klarer dass es keinen Objektivismus und damit keine
reine Wahrheit geben kann.' Ziel von dsthetischer Bildung sei deshalb nicht das ,,Abbilden von
Realitdt mit theatralen Mitteln“, sondern die Erzeugung einer ,,theatralen Wirklichkeit*.* Nur so
konne eine Differenzerfahrung, eine Erfahrung des ,,Dazwischenstehens* erméglicht werden.”®! Zu-
sammengefasst ginge es beim Theaterspielen damit um: ,,das besondere Verhéltnis von Subjekt und
Objekt, von Produzierendem und Produkt/Material, das die Kunst des Theaterspielens gegeniiber

anderen Kiinsten auszeichnet.*>”

Damit tritt die Konstitution des dsthetischen Objekts/Ereignisses im szenischen Gestaltungsprozef3 an die
Stelle von Zielbestimmungen, die sich aus einer Pddagogisierung der Kunsterfahrung (Erziehung durch

Theater ), einer Didaktik der Kunsterzichung (Erziehung zum Theater) oder einer allgemeinen Wahrneh-
mungserziehung mit ,theateraffinen Mitteln ergeben.?”

19 Ebd. 2010, S. 62f.
7 Vgl. ebd., S. 65
% Vel. ebd., S. 65 ff.
9 Ebd., S. 224

20 Ebd., S. 237

1 Vgl. ebd., S.238
22 Ebd.,, S. 238

203 Ebd., S. 238
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Schlussfolgerungen Hentschels

Fiir Hentschel steht die Zweckfreiheit einer dsthetischen Bildung im Vordergrund und deshalb sollte
nach anderen als zweckdienlichen, padagogischen Ansatzmoglichkeiten fiir eine Theaterpddagogik
gefragt werden.” Das Subjekt und die Erfahrung des Subjekts sollten im Zentrum der Uberlegun-
gen stehen, wobei gleichzeitig das Medium Theater (als Gegenstand) nicht aus den Augen verloren
gehen diirfe. Doch finden sich auch bei Hentschel gesellschaftliche Zielvorstellungen. So geht sie
nach Czerny bei ihrem Ansatz ,,von der freien Selbstbestimmung des Menschen aus.“*” Hentschel

selbst schreibt hierzu ankniipfend an Kant:

Unabhéngig von den Einfliissen des Form- und Stofftriebs gewinnt der Mensch im &sthetischen Zustand
die Freiheit zur Selbstbestimmung. Die Freiheit des Menschen, ,,aus sich selbst zu machen, was er will“
[...], ist damit durch keine inhaltliche Zielvorgabe festgelegt. Die ésthetische Erfahrung, die Auseinander-
setzung mit dem kiinstlerischen Gegenstand/Ereignis, wird in diesem Sinn zur Voraussetzung der Befédhi-
gung des Menschen zur Selbstbestimmung in Selbsttitigkeit.?

Theaterpadagogische Zusammenhédngen sollten dabei als Moglichkeiten aufgefasst werden; es kon-
ne keine festen Regeln fiir eine emanzipatorische und bildende Wirkung geben.”” Es gehe somit
nicht um ein inhaltliches Ziel : ,,Sie [die dsthetische Bildungsbewegung] strebt nicht auf ein zu er-
reichendes, inhaltlich bestimmtes Ziel, das die Selbstverwirklichung des Subjekts und der Mensch-
heit festschreibt, sondern sie ist identisch mit der subjektiven Suchbewegung zwischen den selbst-

bestimmt konstituierten Wirklichkeiten. >

3. Theatre for Development

3.1. Kapiteleinleitung

In diesem Teil der Arbeit soll ndher auf Theatre for Development (TfD) eingegangen werden. Da es
nicht darum gehen soll, eine Definition von TfD zu liefern, habe ich mich entschieden groftenteils

von den Bezeichnungen innerhalb der Literatur auszugehen, ohne zu hinterfragen, ob ich diese Be-

204 Ebd., S. 116

205 Czerny 2004, S. 71

206 Hentschel 2010, S. 21
27 Czerny 2004, S. 103
208 Hentschel 2010, S. 239
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zeichnung fiir korrekt halte oder nicht. Diese Vorgehensweise, die auch in der Einleitung dieser Ar-
beit erklart wurde, brachte mit sich, dass ich zumeist unterschiedliche Bezeichnungen fiir mogli-
cherweise dhnliche Theaterformen wie TfD wenig oder gar nicht beachtet habe.

Da das Ziel dieser Arbeit in der Darstellung von Befruchtungsmoéglichkeiten von TfD liegt, wurden
tiberwiegend Texte mit der Bezeichnung TfD herangezogen, um die darin enthaltenen Definitionen,
Ansiitze und Anwendungen im Uberblick darzustellen und sie im Hinblick auf das Ziel dieser Arbeit
neu zu sortieren. Diese Vorgehensweise hat sich aulerdem daraus ergeben, dass es sich hier, durch
meinen Schwerpunkt auf TfD in afrikanischen Ladndern, um ein Forschungsfeld auflerhalb meiner
direkten Reichweite handelt. Dies, sowie die teils schon angesprochenen regionalen Unterschiede in
Auffassungen von Theater generell, die ich in dieser Arbeit durch die fehlende empirische Arbeit
nicht behandelt habe, sollten fiir weitere Forschungen mitbedacht werden.

Als Literaturgrundlage dienen Texte, in denen die jeweiligen Autorlnnen explizit den Begrift TfD
benutzen. Die einzige Ausnahme besteht in der Miteinbeziehung des Begriffs Popular Theatre, der
von einigen Autorlnnen synonym mit TfD verwendet wird,” von Anderen wiederum als Uberbe-
griff von TfD und anderen Theaterformen genutzt wird.*'° Doch auch Texte zu Popular Theatre habe
ich lediglich verwendet, wenn sie in Bezug zu TfD genannt wurden. Mda hat in seinem Buch ein
dhnliches Vorgehen gewdhlt: ,,Popular theatre is examined only when it features in the context of
theatre-for-development. The dichotomy here is a simple one and lies in the fact that theatre-for-de-
velopment may not necessarily utilise popular theatre.“*"" Weiteres zu der verwendeten Literatur
wurde im folgenden Unterkapitel festgehalten.

Alle darauf folgenden Kapitel ergaben sich durch die in der Einleitung dieser Arbeit dargestellten
Vorgehensweise. So ist das Kapitel Geschichte(n) der TfD-Entwicklung dhnlich aufgebaut wie
die Darstellung der Geschichte der Theaterpddagogik. Das Kapitel Methoden/Vorgehensweise ist
wichtig um zu verstehen, welche verschiedenen Schritte TfD beinhaltet. Die Bezugnahme auf pro-
fessionelles Theater hat sich durch die Verbindung mit der Struktur des Kapitels iiber Theaterpad-
agogik entwickelt (Schritt 2), spielt aber auch filir das Verstidndnis von TfD eine Rolle. Die folgen-
den Einteilungen unter der Uberschrift Die Gruppe/die Teilnehmenden hat sich ebenfalls in Bezug
auf Theaterpddagogik ergeben. Der letzte Teil dieses Kapitels besteht aus der Unterteilung der ver-
schiedenen Zielvorstellungen von TfD und zeigt damit die verschiedensten Anwendungen auf. Da-

durch, dass diese Unterteilung in verschiedene TfD-Anwendungen nicht aus einem oder mehreren

2 Vgl. u.a. Musa 1998, S.136fT.
20 Vgl.u.a. Schwarzenberger 1996
211 Mda 1993, S.48
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Texten libernommen wurde, sondern eine Neusortierung von Argumenten und Darstellungen dar-

stellt, kommen einzelne Fragmente tweilweise auch in den vorigen Unterkapiteln vor.

3.2. Verwendete Literatur

Da ich mich schon seit einiger Zeit mit dem Thema TfD und damit mit der Literatur rund um TfD
beschéftigt habe, wulite ich vor Anfang dieser Arbeit, welche Literatur in Wien erreichbar ist und
konnte dieses Wissen fiir die Auswahl der Literatur nutzen. Zuséatzlich kam, wie schon angedeutet,
der Aspekt des Bekanntheitsgrades der Autorlnnen zum Tragen. Das heil3t, ich habe die Literatur
nach den meines subjektiven Empfindens nach meist verwendetsten AutorInnen bzw. nach der Nen-
nung der AutorInnen untereinander, ausgewihlt. Somit gab es, wie oben erwihnt, keine Auswahl
nach Erkldrungen von TfD oder TfD-Definitionen. Eine Schwierigkeit, die sich aus diesem Verfah-
ren ergab, lag darin, Literatur, in der der Begriff TfD nicht direkt verwendet wurde, sich aber meiner
Ansicht nach auf Formen von TfD bezog, nicht zu sehr mitzubedenken. Teilweise war Literatur, die
oft genannt wurde, in Wien nicht verfiigbar. Durch meinen Aufenthalt in Ghana, habe ich zwar teil-
weise Zugriff auf einzelne dieser Text bekommen, doch habe ich bis heute einige oft genannte Lite-
ratur im Bereich TfD noch nicht lesen konnen.*

Zu den verwendeten Texten ist weiters zu sagen, dass sie sich mitunter stark in ihrer Wissenschaft-
lichkeit und in der Prizision des Ausdrucks unterscheiden. Dies hingt oftmals mit der Richtung zu-
sammen aus der die Texte bzw. die Autorlnnen der Texte kommen. Einerseits gibt es Texte von
TheatermacherInnen, die sich mit Theatervorkommen im afrikanischen Raum beschéftigen. Diese
habe ich in dieser Arbeit jedoch aus schon genannten Griinden, auller Acht gelassen. Weiters gibt es
Autorlnnen, die sich in ihren Texten mit Development Communication und dem Einsatz von Thea-
ter als Medium befassen. Und letztendlich gibt es auch Afrikanisten, die sich mit TfD befassen. Oft
ist TfD-Literatur mit Erfahrungsberichten verstrickt, da die meisten hier genannten Autorlnnen sel-
ber Projekte geleitet oder begleitet haben.

So waren Ross Kidd und Martin Byram zwei der leitenden Personen bei dem ersten TfD-Work-
shop im afrikanischen Raum. Kidd hat Theaterworkshops besonders im Bereich HIV/Aids-Aufkla-

rungsarbeit gegeben. Von ihm habe ich fiir diese Arbeit einzelne, verfiigbare Texte verwendet.

Eckhardt Breitinger ist Afrikanist. Er hat, nachdem er sich fiir afrikanisches Theater und im Rah-

212 Hier meine ich vor allem Texte von Kidd Ross.
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men dessen auch fiir TfD interessierte, den Sammelband Theatre and Performance in Africa zusam-
men gestellt, aus dem ich einzelne Texte verwendet habe. Im Rahmen dieses Bandes werden Gefah-
ren und Probleme im Umgang mit TFD aufgezeigt. Weiters habe ich vor Allem einen Text {iber
Theatre for Development in Uganda, aus dem von ihm herausgebrachten Sammelband Uganda the
cultural landscape verwendet. Dieser Text, der auch unter anderem von Breitinger selber mit ver-
fasst wurde, liberschneidet sich teilweise mit dem Text Theatre for Development, der im gleichna-
migen Buch, welches von der GTZ und der Deutschen Forschungsgemeinschaft finanziert wurde,

herausgegeben von Breitinger [u.a.], erschienen ist.

Michael Etherthon kommt hat einen entwicklungspolitischen Hintergrund. Er hat bei der Kinder-
rechtsorganisation ,,Save the Children* gearbeitet und wurde durch die Organisation immer mehr in
Theaterprojekte involviert. Etherthon ist einer von wenigen Autorlnnen, der unter anderem tiiber das
Thema Asthetik und TfD geschrieben hat. Fiir diese Arbeit habe ich von ihm das Buch The develop-
ment of african drama von 1982 verwendet, sowie Texte aus dem Sammelband African theatre.Y-

outh, bei dem Etherthon Gastherausgeber war, und der auch einen Text von ihm enthélt.

Zakes Mda: Der siidafrikanische Autor und Dramatiker untersucht in seinem Buch People play
People unter anderem die Funktion von TfD, und geht der Frage nach, wie die Asthetik von Theater
als Kommunikationscode funktioniert. Dieses fiir diese Arbeit verwendete Buch ist eines der weni-
gen theoretischen Abhandlungen iiber TfD. Mda geht es dabei vor allem um die Verbindung mit

Kommunikationsmodellen.

Kamal Salhi ist Wissenschaftler an der Universitit Leeds und hat 1998 einen Sammelband zum
Thema TfD herausgegeben, aus dem fiir diese Arbeit einige Texte verwendet wurden. In diesem
Band mit dem Titel African Theatre for Development. Art for self-determination werden Fallbeispie-
le aufgezeigt, um die Richtungen in die sich TfD-Projekte zu dieser Zeit bewegten, darzustellen.
Der Unterschied zu den anderen verwendeten Sammelbanden besteht unter anderem darin, dass vor
allem afrikanische Autor innen zu Wort kommen. Ich habe vor allem die Texte von Harding, Okag-
bu und Musa aus diesem Sammelbad benutzt. Frances Harding setzt in ihrem Text die Geschichte
von TfD in Bezug zu der Weltgeschichte und zieht somit Verbindungen zu einer allgemeinen Ge-
schichte des Theaters und vor allem des alternativen Theaters. Harding ist auBerdem Herausgeberin

des Sammelbandes The Performance Arts in Africa, das ebenfalls teilweise verwendet wurde. Osita
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Okagbu geht in seinem Text wiederum auf TfD-Programme und -Praktiken, sowie seine personli-
chen Erfahrungen mit TfD in Ghana ein. Auch hat er das Buch African Theatres and Performances
geschrieben, welches 2007 erschienen ist. Er findet es wichtig, eine praktische Theorie (workable
Theory) in Bezug auf TfD zu entwickeln. Bala A. Musa lehrt im Bereich Kommunikationswissen-
schaften in den USA. Er war vorher langere Zeit in Nigeria an einer Universitdt beschéftigt. Musa
schafft in seinem Text eine Verbindung zwischen Entwicklungskommunikation und afrikanischem

T{D.

David Kerr: Im Rahmen seiner Professur an der Universitdt Malawi veroffentlichte David Kerr
Werke tliber Popular Theatre im subsaharischen Afrika. Auch er hat praktisch auf diesem Gebiet ge-
arbeitet und Workshops geleitet. Von ihm habe ich das Buch African Popular Theatre von 1995 her-

angezogen.

Jane Plastow und Richard Boon haben 2004 den Sammelband Theatre and Empowerment heraus-
gegeben. In dem Sammelband geht es vor allem um Praxisbeispiele. Plastow und Boon haben auch
den Sammelband Theatre Matters gemeinsam herausgebracht, den ich hier nicht verwendet habe.
Jane Plastow hat auch einen Text im schon genannten Sammelband African theatre: Youth herausge-
bracht. Sie ist Professorin fiir Performance Studies in Leeds und hat besonders in den 80ern in vie-

len afrikanischen TfD-Projekten mitgearbeitet.

Louise M. Bourgault hat 2003 das Buch Playing for life. Performance in Africa in the age of Aids
herausgebracht. Wie schon aus dem Titel zu erkennen ist, geht es in diesem Buch um den Einsatz

von TfD in Entwicklungsprojekten, die sich mit dem Thema HIV/AIDS beschéftigen.

Als weitere innerhalb des TfD verbreiteten Autorlnnen mochte ich hier noch Gaurav Desai, Martin
Banham, und Kees Epskamp erwédhnen. Von diesen AutorInnen, sowie von Weiteren wurden einzel-
ne Zitate und Gedanken fiir diese Arbeit aufgegriffen. Die hier liberblicksartig dargestellte Literatur
wurde zumeist in englischer Sprache. Insgesamt gesehen existieren viele Sammelbédnder mit dem
Schwerpunkt auf praktische TfD-Beispiele. Auch kann davon ausgegangen werden, dass die hier
verwendete Literatur TfD insofern kritische Literatur darstellt, als dass innerhalb der Texte meist
durchgefiihrte TfD-Projekte beschrieben und kritisiert werden. Es scheint jedoch keine Texte direkt

von den Teilnehmenden der Projekte zu geben, sondern lediglich Ausschnitte von Meinungen und
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Erlebnissen dieser. Interessant ist weiters, dass die meisten bekannteren Texte von Méannern verfasst

wurden.

3.3. Geschichte(n) der TfD-Entwicklung

Da die Entstehung, Verbreitung und Ausdifferenzierung von TfD nicht chronologisch verlaufen ist,
ist es schwierig, eine Beschreibung historisch anzugehen. Doch dhnlich wie im Kapitel {iber Thea-
terpadagogik sollen an dieser Stelle verschiedene Aussagen, die sich auf Jahreszahlen und/oder Ver-
anderungen von TfD im Laufe der Zeit beziehen, im Zusammenhang betrachtet werden, um so doch
eine Art Geschichtsschreibung zu ermdglichen. Dabei ist zu bedenken, dass es sich hier um einen
groben Abriss handelt und beispielsweise regionale Unterschiedlichkeiten tendenziell aufler Acht
gelassen wurden. Auch ist die hier nachgezeichnete Geschichte immer in Verbindung zu generellen

zeitlichen Verdnderungen in der Entwicklungspolitik zu sehen.

Weiters gehe ich groBtenteils von der Zeit nach dem ,,Beginn der modernen Entwicklungsperiode*
(1940/1941) aus.””® Da es um die heutigen Befruchtungsméglichkeiten von TfD-Projekten gehen

“214 aus, auch wenn ich

soll, gehe ich weiters von Zeiten ,,nach der Phase der Ent-Kolonialisierung
mit Kamlongera darin libereinstimme, dass nicht von einer Entstehung erst in dieser Zeit ausgegan-
gen werden kann: ,,In Africa this theatre [ Theatre for Development] has a long history. It is as old as
indigenious practices are on the continent on the one hand, and as old as colonialism on the
other.“?"® Aber auch die Sichtweisen auf die Zeiten der Entstehung von TfD unterscheiden sich. So
schreibt Bourgault, dass nach ihrer TfD-Definition, dieses in den 1930ern und innerhalb des Kolo-
nialismus entstanden sei.*'® Und auch Desai legt den Beginn einer Entstehung von ,,African drama
in adult education®, unter der Uberschrift Theatre for development in Historical Perspective in Gha-
na in die Zeiten des Kolonialismus. Jedoch schlie3t auch er nicht aus, dass auch schon in der vorko-

lonialen Phase der Beginn der Entwicklung eines solchen Theaters zu sehen sein konnte.?!’

Nach dem Text von Kaahwa [u.a.], wurde TfD in der Zeit der Entkolonialisierung vor allem dazu

23 Vgl. Schicho/Nést 2003

214 Allerdings sehe ich die Einteilung in Kolonialsierung und Ent-Kolonialisierung sehr kritisch, da sie durch den Fokus
auf die Kolonialisierung meiner Ansicht nach eine eurozentristische Sichtweise darstellt.

> Kamlongera 1989, S. 207

¢ Vgl. Bourgault 2003, S. 218

" Desai 1990, S. 71

2

2

2
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genutzt ,,Nationbuilding zu betreiben.?'® Theateraktivititen im Bereich von TfD gingen in dieser
Zeit tendenziell von jungen Intellektuellen und Expatriaten aus. Vorher, in der Kolonialzeit diente
Theater vor allem als Systemstabilisator. Doch es wurde bald auch erkannt, welche Moglichkeiten
des Widerstands dieses Medium bot. Die Feststellung Hardings liegt also nahe: ,,New forms of thea-
tre arise in response to new social conditions.“*" So gesehen scheint auch eine geschichtliche Ver-
bindung, bezichungsweise Beeinflussungen zwischen verschiedenen Entwicklungsparadigmen und

TfD-Entwicklungen folgerichtig:

Certainly TfD has been an instrument of social change within the framework of development approaches.
Moreover, TfD itself is a cultural expression, a means of communication and a way of reinforcing and
perpetuating culture. As such, it has influenced development and cultural policies, and policy develop-
ments have recognised the role of arts in society and its use for development.??

Viele TfD-Stiicke waren in der Zeit von 1940 bis 1969 angelehnt an die Modernisierungsidee und
liefen darauf hinaus, neue Technologien anzupreisen und iiber Mdglichkeiten der Modernisierung
zu informieren.””! Mda schreibt iiber die 1960er, dass es meist um die Weitergabe von Informatio-
nen ging. Ansonsten hitte es es zu dieser Zeit aber auch Theaterproduktionen ohne Entwicklungsan-
spriiche gegeben, die sich mehr auf die Dramatik konzentrierten und lediglich zur Unterhaltung ge-

dacht waren.???

Beziiglich des Vorhabens zu informieren wurde innerhalb des Modernisierungsparadigmas ansons-
ten auf Massenkommunikationsmedien gesetzt. ,,Radio, television and newspaper received prece-
dence because policy makers and development practitioners were concerned with reaching the hig-
hest number of people within the shortest possible time with their ideas of the good life.“** TfD
schien dabei oftmals dazu gedient zu haben, diese Technologien anzupreisen: ,,In those limited con-
texts where theatre was employed as a means of development communication, the plots centred
around the benefits of adopting foreign technology and methods.****

Einige AutorInnen sind jedoch der Ansicht, dass bei diesen Einsdtzen noch nicht von TfD gespro-

chen werden kann. Der Begriff Theatre for Development entstand nach diesen Auffassungen iiber-

haupt erst in den 1970ern, beziehungsweise mit dem Beginn der Kumba-Workshop(s).* Gleichzei-

28 Kaahwa 1999 [u.a.], S. 208

219 Harding 1998, S. 10

20 Epskamp 2006, S.221T.

2! Vgl. u.a. Musa 1998, S. 137 Er fiihrt hierzu auch Beispiele aus Nigeria an.
22 Vgl. Mda 1993, S. 17

3 Salhi 1989, S. 137

2% Ebd. S. 137

23 Vgl. hierzu S.50 dieser Arbeit
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tig werden auch die Kumba-Workshops und insgesamt. die anfanglichen Versuche von TfD oftmals
stark kritisiert. In diesen Zusammenhingen taucht auch die Kritik an einem Einsatz von TfD in Be-
zug auf Modernisierungsgedanken wieder auf: ,, [T]he early phase of TFD for its crude moderniza-
tion ideology, its failure to involve community participants, and its blindness to local customs and
political power struggles.***

Es scheint zu diesem Zeitpunkt jedoch andere Ansitze gegeben zu haben. So schreibt Harding, dass
zum Ende der 1960er iiberall auf der Welt versucht wurde, alternatives Theater zu machen. So auch
in afrikanischen Landern. Es wurde versucht, von den three-act-plays, von den formellen Theater-

hdusern und von den vorformulierten Texten weg zu kommen. Die Tendenz, auf die Strale zu ge-

hen, war zu beobachten.?”’

In den 1970ern entstand dann auch ein neues Entwicklungsparadigma, bei manchen auch als das
,kulturalistisches Paradigma* bekannt.”® Schlagworter wie Selbstbestimmung, Selbsterméchtigung
und Partizipation wurden verbreiteter. Face-to-Face Kommunikation und so genannte Folk-Media
spielten ab nun eine Rolle in Debatten um Entwicklungskommunikation. Theater als Kommunikati-
onsmedium innerhalb entwicklungspolitischer Projekte wurde vermehrt als eigene Methode oder
aber als Ergédnzung zu anderen Methoden gesehen. Es sollte Empowerment und Emanzipation von
allen Formen der Unterdriickung statt finden, das Ziel wurde somit in der Befreiung eines jeden ein-

zelnen Individuums in der Community gesehen.

Wie schon kurz angesprochen wird ein Workshop mit dem Namen Laedzi Batanani, der in Botswa-
na abgehalten wurde und in Folge unter dem Namen Kumba-Workshops von 1974-76 in verschie-
denen afrikanischen Léndern statt fand, als erste Hauptinstitution des TFD angesehen: ,,Although
university sponsored travelling theater groups have played a significant role in the education of
adults since the mid-1960s, the first major institutionalized theater for development project in inde-
pendent Africa was implemented in 1974 in northern Botswana.“** Theatergruppen reisten mit
Stiicken und mit der Absicht Diskussionen anzustacheln durch die Dérfer. Im folgenden wurden
Workshops in den Dorfern selbst durchgefiihrt, um neue Stiicke zu kreieren. Das Ziel war, die Men-

schen zur Partizipation zu animieren.

2

N3

6 Zarilli 2006, S. 435

7 Harding 1998, S. 71f.

% Vgl. u.a. Musa 1998, S. 139
2 Desai 1990, S. 71

2

]

]
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Abseits des Laedzi-Batanani-Projekts werden meist, wie schon in Desais letztem Zitat, Université-
ten als Hauptinitiatorinnen fiir das ,,TfD-Movement* wie Kerr es bezeichnet, genannt.” In den Lén-
dern, in denen es Diktaturen und/oder Kriege gab, wurden Theaterstiicke generell und auch die T{D-
Bewegung teils unkritischer. Teilweise deshalb, weil Theater in diesen Regionen nun eher dazu ge-
nutzt wurde die Leute wenigstens etwas zum Lachen zu bringen.”' Schwerwiegender war jedoch
die Angst vor Folter: ,,The theatre was generally critical of government by focusing on abuse of
power, corruption and inefficiency. Political authorities on their part were susspicious, if not resent-
ful, of revolutionary theatre. Many artists were censored by authorities.***> Mit korperlichen Strafen
muss in manchen Liandern heute immer noch gerechnet werden, sollte Kritik am Staat durch Theater

geliibt werden.

Als nichstes bekannteres und damit anscheinend einschneidendes Erlebnis wird bei Frank ein
Workshop an der Ahmadu Bello University/Nigeria 1980 genannt.”* Auch in dieser Zeit ging TfD
also eher von den Universitdten aus. Innerhalb der Entwicklungsdebatten schwenkten die Diskus-
sionen rund um Kommunikationsmedien teils wiederum in Richtung Technologienweitergabe. Das
Internet versprach fiir viele eine breite Erreichbarkeit und neue Mdoglichkeiten fiir Entwicklung. In-
ternet wurde als demokratisches Medium gesehen. Es kam das Schema der Zielgruppen auf, es ging
nun eher darum, kleinere Gruppen zu erreichen. TfD wurde auch als demokratisches Kommunikati-
onsmittel eingestuft und sollte nun Weg und Ziel gleichzeitig sein: ,,Development Culturalism and
Development Theatre have become both the way and the goal, the method and the essence of a new
understanding of political culture and cultural policies.“*** Konferenzen rund um das Thema Deve-
lopment Theatre wurden organisiert. TfD wurde immer verbreiteter als Kommunikationsmittel fiir
Probleme und fiir Entwicklung im Allgemeinen. ,,Since the early 80s, Theatre for Development
(TFD) has become one of the major strategies to enhance social and economic development through
cultural practice.“?® Asthetik spielte nach Harding, hierbei keine groBe Rolle.?® Diese Einschitzung

wurde von Etherthon nur teilweise geteilt:

30 Kerr 1995, S. 154

3! Vgl. Harding 1998, S. 12

2 Musa 1998, S. 147 vgl hierzu auch Bourgault 2003, S. 219

3 Vgl. Frank 1995, S.22

»4 Kaahwa 1999 [u.a.], S. 209

% Ebd., S. 207

% Harding 1998,S.13 und auch im Text von Kaahwa [u.a.] wird beschrieben, wie TfD-Einsétze ab den 80ern oft
keinen Bezug zu Asthetik hatten, sondern reines Rollenspiel waren Vgl. Kaahwa 1999 [u.a.], S. 211ff.
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In the early years of popular theatre in Africa, in the eighties, there already was a kind of deconstruction
of drama expertise. The emphasis in, for example, the work of Ross Kidd's Laedza Batanani in Botswana
was on ‘rough theatre’. In effect, the art of drama and the art of performance were subordinanted to the
campaign’s social or political purpose. Quite deliberately, theatre was applied to social change. In these
circumstances, theatre or drama did not require an expertise; but good development certainly did. The art
of theatre, of drama and of performance was not so much deconstructed as simply set aside.”’

Etherthon verweist im Folgenden weiters auf die Entwicklung einer Asthetik im Umfeld des Thea-
ter der Unterdriickten. Andere, wie Harding meinen hingegen, dass eine Asthetisierung erst seit den
1990ern zu beobachten gewesen sei. Mda meint sogar, dass in den 1990ern T{D iiberhaupt erst sei-
ne richtig Verbreitung auf dem afrikanischen Kontinent fand.”*

Innerhalb entwicklungspolitischer Debatten* scheinen zu dieser Zeit, lineare Kommunikationsmo-
delle und damit die Vorstellung von der reinen Informationsvermittlung, immer unpopulérer gewor-
den zu sein. Doch sei die Vorstellung einer linearen Kommunikation, nach Musa auch in dieser
Zeit, nicht ginzlich verschwunden.** Trotzdem sieht auch er die Entstehung des Entwicklungskon-
zeptes der Self-reliance (Eigenstindigkeit) nach Beltrand in dieser Zeit, sowie die Verbreitung von
Grassroot Participation und von Kommunikationskonzepten, die auf Feedback und Dialog basie-
ren.**!

Generell scheint seit den 1990ern der Trend in Richtung einer Verbindung der Forschungsfelder
T{D und Entwicklungskommunikation zu gehen, allerdings scheint dieser seitdem aber auch nicht
wirklich fortgefiihrt zu werden, denn fiir das 21. Jahrhundert I&sst sich bisher, auler kiirzeren Tex-
ten und dem hier angefiihrtem Sammelband African Theatre.Youth nicht viel Literatur zum Thema

ausfindig machen.

3.4.. Methode/Vorgehensweise

Zwecks der Vergleichbarkeit mit Theaterpiddagogik mochte ich hier nun zu erst einmal darauf einge-
hen, was iiber TfD als Methode geschrieben wird. Denn Theatre for Development heifit meist nicht
nur, dass ein Theaterworkshop durchgefiihrt wird, meist besteht ein TfD-Projekt vielmehr aus ver-
schiedensten Teilen und Vorgidngen. Unterscheiden tun sich diese wiederum untereinander, da sie

von den verschiedenen Zielen und Vorstellungen des gesamten Prozesses abhéngig sind.

#7 Etherthon 2006, S. 113

2% Mda 1993, S.2

29 Aber auch innerhalb kommunikationswissenschaftlichen Diskursen beispielsweise.
20 Musa 1998, S. 137

! Ebd., S. 138f
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In Bezug auf die methodische Vorgehensweise, geht es somit auch innerhalb der Literatur einerseits
um den Gesamtprozess eines TfD-Projektes und andererseits um den Bezug zu traditionellem afti-
kanischem Theater,*** bezichungsweise um die jeweils angewandten Theatermethoden/Theatertech-
niken. Das so genannte traditionelle Theater wird fiir viele afrikanischen Regionen als eine Mi-
schung aus Geschichtenerzihlen, Tanz, Trommeln oder selbstgemachter Musik, sowie anderen For-
men des Ausdrucks beschrieben.** Hauptfokus, sowie geschichtlicher Hintergrund der angespro-
chenen ,,Techniken* kdnnen dabei regional unterschiedlich sein. Diese Mischung aus Darstellungs-
formen spielt auch beim Erarbeiten und Auffithren von TfD-Stiicken eine Rolle. Die Entstehung der
Auffithrungen passiert, meist nicht auf Basis eines literarischen Textes (literarisches Theater), son-
dern auf Improvisationen.*** Zusitzlich beziehungsweise im Zuge dessen, wird oftmals auf Boal-
sche Methoden (Theater der Unterdriickten) verwiesen.”* Wie viel des letztendlichen Stiickes auf
Improvisation basiert, hingt wiederum mit dem Ziel des TfD-Einsatzes zusammen. Die verschiede-
nen Ziele werden spéter in dieser Arbeit néher erkldrt. Anzumerken ist hier lediglich, dass bei einem
bewusstseinsbildenden Ansatz beispielsweise so gut wie der gesamte Prozess der Theaterarbeit auf
Improvisation aufbaut. Bei anderen Formen des TfD ist oftmals ein bestimmtes Thema vorgegeben
(oder es entwickelt sich aus Interviews) und darauf basierend wird improvisiert.

Die Improvisation baut dann auf jeden Fall auf den personlichen Bibliografien der Mitmachenden

f 246

beziehungsweise der Befragten auf.”** Um biografisch arbeiten zu konnen, werden Rollenspiele als

Theatertechniken eingesetzt.”’ ,,Although, theatre is mainly role-playing, the closer to real-life si-
tuations or personalities the play potrays, the more meaningful it is to the audience.“***

Uber die genaue Anwendung von Methoden oder Zielen einzelner Ubungen wird jedoch relativ we-
nig innerhalb der Literatur angemerkt. Es geht mehr um die Auffiihrungen und wie diese ausse-
hen.””

Hier hingehend heifit es beispielsweise, dass TfD Stiicke zumeist eine Mischung aus westlichem
Theater und den traditionellen Methoden darstellen. Es werden jedoch auch immer wieder Uberle-

gungen und Diskussionen dariiber angefiihrt, welche Theatertechniken und Codes ,,Sinn machen*

2 Hinter dem Begriff der Tradition verbirgt sich mehr als an dieser Stelle dargelegt werden kann.

5 Vegl. u.a. Musa 1998, S. 141

4 Mda 1993, S. 21

Vgl u.a. Schwarzenberger 1996

Vgl. hierzu die Erkldrungen zu der Vorbereitung auf S.75

27 Vgl. u.a.. Okagbu 1998, S. 25

2% Musa 1998, S. 144 In wie fern dieser Alltagrealitétsbezug bei den verschiedenen Ansdtzen gewiinscht wird oder
notwendig erscheint wird spéter in der Arbeit noch diskutiert werden.

Einer der wenigen Text der auch auf Einsédtze und Wirkungen von Spielen innerhalb eines TfD-Projekts eingeht ist
der Text von Paul Moclair with Mike Charley: Moclair with Charley [u.a.]2006, S. 123 ff.
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wiirden. Auch bei der Art von Auffithrung scheint diese Frage eine Rolle zu spielen. Teilweise wird
angenommen, dass nur regionale Codes angewandt werden sollten, da nur diese dem Publikum ver-
stdndlich seien.” Etherthon meint wiederum, dass ,,gutes Theater* das Publikum mitreien miiss-

te,251

hier scheint also das Asthetische und das Theatrale eine Rolle zu spielen. Etherthon schreibt
weiter, dass Szenen so lange verdndert gehorten, bis sie von BeobachterInnen genauso verstanden
wiirden, wie sie von den Spielenden gemeint waren.”? Hier wird somit schon deutlich, dass es viel-
mehr um die Frage geht, was vermittelt werden soll, und dann erst durch welche Mittel dies passie-

ren kann und soll.

Abgesehen von der Performance oder dem Auftritt gibt es jedoch noch weitere Methodenteile, die
teils schon kurz erwdhnt wurden. TfD besteht meist aus einer Vorbereitung, einem Auftritt, einer
Diskussion nach dem Auftritt, sowie einer Follow-up-Aktion oder einem Feedback.?>

Die Vorbereitung kann aus einem drei-tdgigen bis mehrmonatigen (Theater)- Workshop bestehen.
In diesem werden Theatermethoden genauso wie Skills und Wissen iiber ein bestimmtes Thema
weitergegeben oder eingeiibt. Es ist aber auch moglich, dass die Vorbereitung von einer von aul3er-
halb der Community kommenden Gruppe durchgefiihrt wird. In diesem Fall werden mit Hilfe von
qualitativen Forschungsmethoden meist aus dem Bereich des PRA (Participatory Rural Appraisal)
die Community-Mitglieder befragt.”** Auf den Ergebnissen dieser Befragungen aufbauend wird in
Folge von der Befragungsgruppe ein Stiick entwickelt, mit welchem sie in die Community zuriick
kehrt, um es den Befragten zu présentieren.’

Nach der Auffiihrung findet bei den meisten TfD-Projekten eine Diskussion mit dem Publikum
statt. Wie diese Diskussion ablduft hingt wiederum von der Form des TfD ab. So gibt es beispiels-
weise Forumtheaterstlicke nach der Boal ’schen Methode. Hierbei springen einzelne aus dem Publi-
kum in die Szenen ein und verdndern so das Ende des Stiicks. Dies wird so lange wiederholt, bis
eine fiir alle passable Losung des Problems welches dargestellt wurde, gefunden wurde. Doch {ibli-
cher scheinen verbale Diskussionen in Kleingruppen oder mit dem gesamten Publikum unter der
Leitung von einer Person.”® Andere Methoden werden nicht angesprochen innerhalb der Literatur.

Auf die Follow-up-Aktionen oder Feedback mdochte ich an dieser Stelle nicht weiter eingehen, da

0 Vgl u.a. Mda 1993, S. 84

»! Etherthon 2006, S. 98

»2 Etherthon 2006, S. 103

23 Vgl. hierzu auch u.a. Schwarzenberger 1996, die diese verschiedenen Phasen auch darstellt.

Genauso wie die Workshops kann die Befragung tiber verschieden lange Zeitraume ablaufen.

Dieses Vorgehen habe ich selber in Accra miterlebt.

Vgl. u.a. Mda 1993, S. 14 er beschreibt hier die Vorgehensweise von den Laedzi-Batanani Workshops.
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es hierzu wenig Angaben innerhalb der verwendeten Literatur gibt.*’

3.5. TfD und professionelles Theater

Die Unterscheidung zwischen Professionellem Theater und TfD findet meist in der Trennung zwi-
schen Professionellem Theater zu Community Theatre statt. Community Theatre wird wiederum un-
ter anderem als Uberbezeichnung fiir Theatre for Development benutzt. Ein Aspekt fiir die Differen-
zierung von TfD und professionellem Theater in afrikanischen Landern hingt in erster Linie mit der
Moglichkeit des Gelderwerbs zusammen. Zusétzlich wird teilweise ein Unterschied beziiglich der
Qualitédts-Anspriiche von Auffiihrungen gemacht.

Beziiglich des Verdienstes heif3t es in der analysierten Literatur, es sei generell schwierig mit Thea-
ter in afrikanischen Lindern Geld zu verdienen. Bei TfD-Projekten stellt sich weiters die Frage, wer
Geld verdienen sollte. Es gibt teilweise professionelle TfD-Gruppen, die fiir ihre Auffiihrungen
Geld bekommen und dann auch oftmals als professionelle SchauspielerInnen gelten. Andererseits
gibt es Studierenden-Gruppen, wie ich sie in Accra gesehen habe, die kein Geld verdienen, da sie
die Projekte fiir ihre Seminare an der Universitit durchfithren. Andere TfD Projekte, die eine klare
Trennung zwischen Leitung und Teilnehmenden bzw. Publikum machen, sind mit keiner Gage fiir
die Teilnehmenden verbunden. Uber den Verdienst der jeweils leitenden Personen findet sich beziig-
lich Gage nichts in der Literatur, es ist aber davon auszugehen, dass Leitungen, die von einer Orga-
nisation geschickt wurden, Geld dabei verdienen. Bei den TfD-Formen, bei denen keine klare Tren-
nung zwischen Leitung, SpielerInnen und Zuschauerlnnen gemacht wird, besteht oftmals auch kei-
ne Moglichkeit, Geld zu verdienen, beziechungsweise wird diese Moglichkeit oftmals gar nicht erst
angesprochen. Dies hingt wohl einerseits damit zusammen, dass Teilnehmende der TfD-Projekte
nicht als Schauspielerlnnen im konventionellen Sinne gelten. Andererseits konnte es am generellen

Mangel an Geld fiir kulturelle Projekte liegen.

Hinsichtlich des Qualititsdiskurses werden immer wieder Uberlegungen angestellt, in wie fern TfD
als Amateur-Theater gesehen werden sollte und kann. Einige Autorlnnen schreiben, dass TfD Auf-

fiihrungen im Laufe der Zeit immer professioneller geworden sind.*®* Dies hiingt wohl auch mit der

27 Mda schreibt allerdings kurz iiber ein Beispiel einer Follow-up-Action von einem Laedzi-Batanani Projekt Vgl. Mda
1993, S. 14 und Okagbu vertrtritt die Ansicht das die Follow-Up-Action nur dazu dienen wiirden, den von aufien
kommenden Expertlnnen Feedback zu geben. Vgl. Okagbu 1998, S. 30

2% Vel. u.a. Musa 1998
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angesprochenen Asthetisierung zusammen. Es gibt auch Theatre Companies, die TfD-Auffiihrungen
machen und nicht als amateurhaft bezeichnet werden wollen. Und auch Andere meinen, TfD und
darunter auch ,,Issue-based Theatre* sollte immer professionell sein. Was dies bedeutet, wird jedoch

nie klar ersichtlich.

3.6. Die Gruppe/das Individuum

Da die spéter in diesem Kapitel beschriebenen Ziele und Vorstellungen beziiglich TfD-Projekten
immer etwas mit den Menschen zu tun haben, soll an dieser Stelle erst einmal geklart werden, wer

die Beteiligten bei den verschiedenen Prozessen sein konnen.

Es ist teilweise schon ersichtlich geworden, dass es bei einigen TfD-Vorgehensweisen klare Eintei-
lungen der Beteiligten geben kann. So beispielsweise im Falle von Befragungen und Entwicklung
eines Stiickes von ,,aullen®. Hier kann klar in Befragende und Befragte eingeteilt werden, wie auch
in Spielende und Zuschauerlnnen. In anderen Féllen sind die Teilnehmenden an Workshops von de-
nen der Zuschauenden nicht klar abgrenzbar. Von dieser Unterschiedlichkeit ausgehend, habe ich im
Folgenden zwar in Teilnehmende und Publikum unterteilt, die Grenzen sind jedoch fiir manche Vor-

gehensweisen als flieBend und hybrid zu betrachten.

3.6.1. Die Teilnehmenden

Innerhalb der Literatur zu TfD, welche wie erwihnt oft auf Projektevaluierungen aufbaut, wird
meist nicht von Teilnehmerlnnen oder SpielerInnen gesprochen, sondern von der Zielgruppe oder
den Zielgruppen (target group). Diese target groups umfassen teilweise ganze Communities, somit

»%oder aber um bestimmte Menschengruppen

handelt es sich also um eine geographische Zuteilung,
innerhalb einer solchen Community.*® Weiters wird meist von dorflichen Strukturen ausgegangen.

Uber konkrete Zusammenstellungen der Gruppen lisst sich ansonsten in Bezug auf TeilnehmerIn-
nen in den Communities nichts finden. Ausnahme sind Workshops, die beispielsweise fiir eine be-

stimmte NGO (Nicht-Regierungsorganisation) und damit fiir die MitarbeiterInnen dieser, gegeben

»% Vgl. u.a. Harding 1998, S. 8
260 Beispielsweise Schulabrecherlnnen, Kinde, Frauen ..., oftmals als so genannte Randgruppen betrachtete Menschen.
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werden, damit diese in Zukunft mit den vorher genannten Gruppen weiter arbeiten konnen. >’

Wenn es sich bei dem Einsatz um eine von auflen kommende Gruppe handelt ist die Gruppe aller-
dings auch klarer strukturiert. In diesen Fillen sind die Spielenden meist Studierende oder kommen
aus anderen ,,gebildeten Schichten®. Auch kann es sich um Gesundheitsarbeiterlnnen oder Men-

schen aus Ministerien handeln.

Im Fall von bestimmten partizipatorischen TfD-Ansdtzen kann sich die arbeitende Gruppe ginzlich
unterschiedlich zusammen setzen, da in diesem Fall oftmals eigentlich jedem und jeder die Chance
gegeben werden sollte, am gesamten TfD-Prozess teilzuhaben. Von diesem Ideal ausgehend, konnte
somit auch eine gemischte Gruppe, egal ob es um Geschlecht, Alter oder Zuordnung zu anderen

Gruppen geht, entstehen.

Im Zusammenhang mit der Zusammensetzung der Gruppe steht der (freie) Wille jedes Einzelnen
Mitmachenden. Okagbu schreibt beispielsweise {liber eines seiner Projekte, dass das eigentliche Ziel
des TfD-Projekts darin bestand, dass freiwillig mit gemacht wurde. Der Wunsch des Mitmachens
sollte seiner Meinung nach generell aus der Erwartung heraus, dass es Spa3 machen wiirde, entste-
hen. Weiters sollten nach ihm sédmtliche Teilnehmerlnnen, egal welche verschiedenen Status und
Amter sie moglicherweise inne hitten, nicht als ExpertInnen auftreten, sondern gleichwertig mitma-
chen.”® Das Thema ExpertInnen wird an anderer Stelle dieser Arbeit wieder aufgegriffen werden,
wichtig an dieser Stelle ist, dass diese Auffassung Okagbus nicht von allen TfD-PraktikerInnen ge-
teilt wird und so einerseits vorkommen kann, das auf einzelne oder sogar ganze Gruppen Druck ge-
macht wird, dass sie bei einem TfD-Projekt mitmachen miissen,”* oder aber dass die Teilnehmen-
den durch ihren Hintergrund unterschiedlich wichtige Positionen im Prozess einnehmen.

Auch bei der Vorstellung beziiglich Mitgestaltung des TfD-Prozesses gibt es somit grofle Unter-
schiede. Bei einer klaren Grenzziehung zwischen Teilnehmenden und Publikum wird beispielsweise
meist davon ausgegangen, dass das Publikum nach der Auffiihrung mitdiskutieren kann. Bei ande-
ren Ansétzen soll die Gestaltungsmoglichkeit innerhalb des gesamten Prozesses fiir alle moglich
sein. Bei letzterer Auffassung wird davon ausgegangen, dass die an Workshops Teilnehmenden

wihrend des gesamten Prozesses immer wieder ihre Rollen beziiglich spielender Person (Teilneh-

! Vgl Etherthon 2006, S.106fT.
2 Okagbu 1998, S. 34
263 Vegl. u.a. Etherton 2006, S. 106
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merin) und zuschauender Person (Publikum) wechseln. AuBlerdem wird meist im Falle einer Auf-
fithrung versucht, dass auch hier das Publikum aktiv werden kann und in Form von Mitspielen und
nicht nur in Form von Diskussionen beteiligt wird. Eine Vertreterin dieses Standpunktes ist Frances
Harding. Sie schreibt: ,,In Theatre for Development, everyone who is present at rehearsal or perfor-

mance is a participant-performer and a participant-spectator.”**

In Hinblick auf die gesamte Bandbreite von TfD-Ansédtzen kann somit fest gehalten werden, dass es
schwierig ist, die Teilnehmenden oder das Publikum klar einzugrenzen. Meist scheint jedoch eine
Altersgruppe von 12-18 Jahren im Fokus der Projekte zu stehen. Im Falle von KatalysatorIn-

nen-Weiterbildungen, trifft diese Altersspanne, wie kurz angesprochen, jedoch eher nicht zu.

3.6.2. Das Publikum

Die Vorstellung von einem am Prozess aktiv beteiligten Publikum, wie es kurz vorher angesprochen
wurde, findet sich in unterschiedlichster Form innerhalb der Literatur wieder. In vielen Féllen von
T{D hat das Publikum jedoch nichts oder wenig von der Entstehungsgeschichte des Stiicks mitbe-
kommen. Nach der Auffithrung findet meist eine inszenierte Diskussion statt. Teilweise gibt es zwar
Zwischenrufe aus dem Publikum. Wie mit diesen umgegangen wird, ist aber aus der Literatur nicht
ersichtlich geworden. Da jedoch eigentlich bei allen in der Literatur erwdhnten Formen des TfD das
Publikum in irgendeiner Art und Weise mindestens zum ;itdenken motiviert werden sollte, scheint
die Frage danach, wie diese Aktivitit erreicht werden soll, eine Rolle zu spielen.?** Dabei wird meist
durch die Formulierung, dass es ein Publikum gibt, kaum auf die Mdglichkeit eingegangen, dass es
keine Auffiihrung gibt. Lediglich bei Okagbu und Mda koénnte davon ausgegangen werden, dass es

266 Ansonsten beschrinken sich die Uberle-

nicht unbedingt zu einer Auffiihrung kommen miisste.
gungen meist auf die Erreichbarkeit des Publikums, sowie auf die monetéren und zeitlichen Res-
sourcen fiir die Auffithrung.

So scheinen die meisten der erwdhnten Auffithrungen an 6ffentlich zugénglichen Orten statt gefun-

4 Harding 1998, S. 7

2% Dies wird auch durch die jeweiligen Vorschlige fiir eine Evaluation sichtbar in denen es vorderrangig darum geht
die Anzahl der erreichten ZuschauerIlnnen herauszufinden. So schreiben beispielsweise auch Kaliba, Karekezi und
Kipp in dem von Breitinger herausgegeben Buch ,, Theatre for Development*: ,,One of the important components of
this education programme is the regular evaluation of new and ongoing plays, in order to assess how many of the
messages have been understood correctly by the audience.“ Kaliba, Karekezi und Kipp 1994, S. E20

266 Vgl. Mda 1993 sowie Okagbu 1998
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den zu haben, ohne Eintrittsgelder fiir diese zu nehmen. Doch gibt es auch TfD-Gruppen, wie eine
von Marlin-Curiel in dem Sammelband African Theatre:Youth beschriebene, die in Stidten auftreten
und dort Eintritt verlangen. Meist wiirden sie das tun, um iiberhaupt weiter spielen zu kénnen, doch
konne dies in Folge auch dazu fiihren, dass die Menschen, die eigentlich erreicht werden sollten, gar
keine Moglichkeit hétten, an der Auffiihrung teilzuhaben, da sie sich die Tickets nicht leisten kon-

nen.2®’

3.6.3. Ausgehenden Organisationen/Leitung/KatalysatorInnen

Nachdem nun zwei Komponenten an Beteiligten besprochen wurden, mochte ich nun auf die Orga-
nisatorlnnen und LeiterInnen der TfD-Projekte eingehen. Organisiert werden die meisten TfD-Pro-
jekte von Nicht-Regierungsorganisationen (nationalen wie internationalen, NGO oder INGO), inter-
nationalen Aid-Organisationen, UN-Organisationen, Regierungsorganisationen oder Universitdten.
Auch gibt es einige wenige Theater-Organisationen, von denen TfD-Projekte ausgehen. Oftmals ar-
beiten verschiedene Organisationen zusammen. Wie diese Zusammenarbeit jedoch konkret aussieht

wird meist nicht weiter beschrieben.

Das an der Organisation eines Projekts, eines Workshops oder einer Auffiihrung beteiligte Team,
setzt sich im Falle einer Universitit aus dem Professor/der Professorin und den Studierenden zu-
sammen.”® Bei anderen Projekten setzt sich das Team meist aus Personen aus einem jeweiligen
Spezialgebiet zusammen (beispielsweise aus dem Gesundheitsbereich). Oft gibt es zusitzlich zum
meist regionalen Team WorkshopleiterInnen bzw. RegisseurInnen. Diese kommen, wie schon teil-
weise aus den Literaturhinweisen ersichtlich, oft aus dem Feld der Erwachsenenbildung, aus der
Entwicklungspolitik bzw. EZA, oder vom Theater. Musas Aufzéhlung der am TfD-Prozess Beteilig-
ten kommt dem am néchsten, was insgesamt innerhalb der Literatur an Aufzéhlungen hinsichtlich
dieses Themas auftaucht. Er zihlt government officials, community development experts, extension
workers, professional actors and academics, government, play-wrights and dramatists (meistens In-
tellektuelle und/oder professionelle SchauspielerInnen) auf.*®

Nach Okagbu kime weiters das Leitungsteam zumeist aus der Mittelklasse und damit ginge es ih-

27 Marlin-Curiel 2004, S. 101f.
28 Solche Konstellationen habe ich auch an der Universitit Accra miterlebt.
269 Musa 1998, S. 136 sowie S. 148
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nen von den Lebensbedingungen her besser, als den Massen von Unterdriickten bzw. Armen, um die
es meist in den TfD-Projekten gehen soll.?” Vermuten lésst sich hier, dass dies mit den hohen Er-
wartung an TfD-Teams zusammen hingt. Jedoch hdngen auch diese Erwartungen wiederum stark
mit der Art und Weise der Umsetzung, also auch wieder mit den Zielvorstellungen des gesamten
Projektes zusammen.

Auch die Benennung der Leitungsrolle scheint hiermit zusammen zu hingen. So spricht Mda bei-
spielsweise von KatalysatorInnen und erwihnt die ,,social skills*, die diese von den Teilnehmenden

abheben wirden:

Catalysts — a term the authors use to signify those outsiders with specialist skills in theatre and in com-
munity development who work as organised groups in communities — must have a higher level of social
counsciousness than the villagers, based on their education and general social experience.?”!

Und: ,.they must have a higher level of critical awareness in terms of political and social issues.
They must be critically vigilant of their own ideological proclivities, and must be prepared to test
them against experience.“*”> Zusétzlich sollte ein Katalysator oder die gesamte im TfD-Projekt ar-
beitende Organisationsgruppe nach Mda in der Lage sein, Theater ,,skills* zu vermitteln und die
Verbindung zwischen Theater und ,,problem-exploration® darstellen zu konnen.?”> Okagbu spricht

der Rolle der Katalysatoren dhnliche Aufgaben zu:

This basically is what I believe Theatre for Development catalysts should be aiming for - to help commu-
nities to either re-discover their forgotton traditional forms, to find new ways of employing existing

forms, or when necessary teach them new forms to use to cope with contemporary realities and experi-

ence.”™

Im Text von Campell und Plastow wird die Aufgabe, die eine Katalysatorin (hier allerdings Facilita-
torin genannt) zu erfiillen hat, auf eine personlichere Art und Weise ausgedriickt: “I have to give the
sense of wearing many hats (teacher; researcher; witness) and speaking in different voices (ped-
agogue; maker; diarist) whilst finding a device by which to orchestrate them, just as different roles
or voices are uses on any one day in the work.”?” Weiters wird in demselben Text davon erzihlt,
wie die Facilitatorin Studentin und Lehrerin zugleich gewesen sei.””® Und auch Pammenter schreibt
in demselben Sammelband iiber seinen personlichen Eindruck zur Facilitatoren-Rolle: “The facilta-

tor role was not about making things happen but about sensitivity towards the moment; realizing the

70 Okagbu 1998, S. 36

1 Mda 1993, S. 19

2 Ebd., S. 20

3 Vgl. Mda 1993, S. 20

% Okagbu 1998, S. 371.

25 Campbell with Plastow [u.a.] 2006, S. 64

76 Bbd., S. 66 Die ganze Projektbeschreibung in diesem Text ist sehr spannend, um einen Einblick in die mdgliche
Rolle eines Facilitators zu bekommen.
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significance of a sign, a word, a transaction.”"’

Meist wird Wert darauf gelegt, dass der Katalysator oder die Facilitatorin die Codes der Community
und auch sonst das Alltagsleben kennt, deshalb sollten die FacilitatorInnen, nach einigen der Auto-

rInnen, vor dem TfD-Prozess in dem Dorf wohnen.*"

However, for catalyst groups to bring and keep their own counsciousness at an adequate level they must
actively involve themselves in the practical lives of their target audiences by living with the target com-
munities over a period of time. They must participate in the villager's social and economic lives, not just
as detached, albeit sympathetic, observers of their daily lives and problems.*”

Und doch sind und bleiben die meisten TfD-PraktikerInnen, Stephanie Marlin-Curiels Mei-
nung nach outsiders.” Frage ist nun also: Welches Verhiltnis zwischen KatalysatorInnen-
gruppe und Teilnehmenden bestehen sollte. Bei der Vorstellung, dass die KatalysatorInnen le-
diglich dazu da sind, die Teilnehmenden selber zu “Actors” oder zu KatalysatorInnen zu ma-
chen®®! ist meiner Ansicht nach sehr wohl vorstellbar, dass es kein Problem darstellt, dass die
Mitglieder der Gruppe outsiders bleiben. Und von dieser Vorstellung der Weitergabe des eige-

nen Wissens geht Mda beispielsweise aus:

Effective popular theatre can only be achieved when the community itself assumes the function of cata-
lysts. When that happens, theatre will have been socialised enough for it to be generally available as a
method of self-education for the community.*

Und auch Okagbu scheint dieser Ansicht, er ist der Meinung, das im Idealfall die Katalysato-

rInnen letztendlich aus der Community selber kommen sollten.*

And where they succeed [...] they [the catalysts] would have achieved the greatest aspiration of Theatre
for Development, which is to help oppressed or underdeveloped communities learn how to use theatre as
a new language for critical self-reflection, exploration and analysis in order to articulate new directions
that can lead to both individual and communal transformation.?**

Mit dieser Auffassung konnen durch die Weitergabe der Verantwortung iiber den Prozess an die
Community oder die Teilnehmenden wieder neue TfD-Projekte entstehen, die dann wiederum teil-
weise von dafiir neu gegriindeten NGOs organisiert werden. Doch nicht alle Autorlnnen sind der
Meinung, dass es bei TfD darum geht, Skills weiter zu geben. Mehr dazu stellt sich im néchsten Ka-

pitel heraus.

277 Pammenter 2006, S.197

78 Die Zeitspanne hierfiir wird meist nicht angefiihrt, auch ist nicht klar, wer genau in diesen Fillen linger im Dorf
wohnen sollte.

¥ Mda 1993, S. 20

280 Marlin-Curiel 2004, S. 99

! Vgl. Mda 1993, S. 20

2 Mda 1993, S. 22

2 Okagbu 1998, S.33 Welche Probleme das wiederum mitbringen kann wird spiter in der Arbeit noch einmal
angesprochen.

24 Okagbu 1998, S. 38

- 64 -



In der Literatur genannte Probleme im Zusammenhang mit der Organisation von TfD-Prozessen be-
stehen meist aus Unstimmigkeiten und unterschiedlichen Erwartungshaltungen der ausfiithrenden
KatalysatorInnen und der finanzierenden Organisationen.”® Organisationen oder auch andere Geld-
geber bestimmen oftmals weitgehend die Agenda, die Ausfiihrung wird dann jedoch oftmals von
Personen mit anderen Vorstellungen durchgefiihrt. So gesehen ist einmal mitzubedenken, dass die
beteiligten Menschen zwar teilweise den gesamten Prozess auf ihre Weise mitgestalten (wollen), bei
diesem Vorgang jedoch teils eingeschréinkt, oder gelenkt werden durch auferlegte Regeln der Geld-
geber.® Diese Konstellation kann zu Konflikten fiihren: ,,The complementary and, sometimes, con-
flicting roles and expectations of parties involved in Theatre for Development has often posed a si-
gnificant challenge.“**” Musa meint hierzu, dass sogar oft absehbar sei, welche Art und Weise von
T{D herauskommen wiirde, wenn bestimmte Organisationen oder vor allem Regierungen im Spiel

wiren.>®

[A]cademics tend to be ideological in their approach to problems. This world view is bound to frustrate
bureaucrats, business folks and the local community who may be more interested in a quick fix to the
problem. Non-Governmental Organizations that sponsor forum theatres tend to have short-term focus on
the roving theatre groups, be they students or other professional performing troupes. They do not have the
time to carry out extensive ethnographic studies prior to the production, neither do they have the ability to
follow-up on the after-math of the production. This situation may not serve the local community effec-
tively.«®

Und auch Theater-Aktivistinnen und andere KatalysatorInnen diirften nicht von vornherein als neu-
tral betrachtet werden, unter anderem deshalb, weil sie auch aus anderen Verhéltnissen als die Teil-
nehmenden kommen.”® Auf das Thema, welche Vorstellungen es aus verschiedensten Richtungen

von der Umsetzung eines TfD-Projekts gibt, mochte ich nun im Folgenden eingehen.

3.7. Ziele und Vorstellungen

Wie sich nun teilweise schon gezeigt hat, gab es geschichtlich betrachtet Verdnderungen innerhalb
von Kultur, Politiken und Gesellschaftsformen der verschiedenen Regionen in denen TfD eingesetzt
wurde und wird. Auch innerhalb der entwicklungspolitischen Diskussionen gab es unterschiedliche

Herangehensweisen und Paradigmen. Und so gab es auch Verdnderungen im Hinblick auf die

5 Vgl. u.a. ebd. 1998, S. 25

2 Vgl. u.a. ebd,, S. 26

27 Musa 1998, S. 136

28 Ebd., S. 138ff. sowie S 148ff
2 Musa 1998, S. 149

20 Ebd., S. 148
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Durchfiihrungsvorschlage von TfD. Doch wie schon oben festgestellt ist es oft schwierig, solche
Veridnderungen chronologisch exakt festzuhalten. Durch verschiedenste Verbindungen und Einfliisse
entstehen neue Ziele, neue Vorstellungen oder aber veriindern sich schon verbreitete Uberlegungen.
Und doch scheint jedes in der TfD-Literatur genannte Ziel, jede Vorstellung, auch heute (bzw. bis zu
den 1990er Jahren, aus denen die meiste hier verwendete Literatur ist) noch Bestand zu haben.
Denn viele dieser Ziele finden sich auch in der aktuelleren Literatur als Vorstellung wieder. Mogli-
cherweise in verinderter Form, aber mit deutlichen Parallelen zu den schon zuriick liegenden Uber-
legungen. Auch aus diesem Grund geht es in dieser Arbeit nicht nur um die geschichtliche Eintei-
lung oder eine geschichtliche Betrachtung der Verdanderungen von TfD-Einsédtzen, sondern um eine
Betrachtung und Einteilung der verschiedenen Arten von TfD, die sich innerhalb der Literatur fin-

den lassen.

Um verstdndlich zu machen, welche Art von Einsdtze wie und wann durchgefiihrt oder angestrebt
wurden, braucht es Einteilungen nicht nur nach den am Projekt Teilnehmenden oder involvierten
Personen. Es sind auch Einteilungen nach den umfassenderen Plinen hinter einem solchen Projekt
von Bedeutung. Ich mdchte an dieser Stelle eine eigene Einteilung von TfD-Einsatzmdglichkeiten
darstellen. Diese basiert zwar auf einigen Aspekten der vielen verschiedenen Einteilungen, die es
schon innerhalb der Literatur zu finden gibt, doch stellt diese Einteilung wiederum andere Aspekte
in den Vordergrund, die so ansonsten nicht vorgekommen sind.

Am hilfreichsten fiir meine Arbeit waren die Unterscheidungen von Mda, Kidd,”' auBerdem habe
ich einige Moglichkeiten der angefiihrten Einsdtze in Salhis Sammelband mit eingebunden. Mda
teilt nach Agitprop, Participatory Theatre und Conscientisation Theatre ein.?** Salhi In dem Samel-
band African Theatre for Development werden expression, conscientisation, empowerment und mo-
bilisation, sowie tool of social change als Einsatzmoglichkeiten fiir TfD aufgezéhlt.* Kidd teilt Po-
pular Theatre in die folgenden fiinf Mdglichkeiten ein:

1. nationaler Befreiungskampf (Propaganda)

2. (Erwachsenen-) Bildung, vor allem im ldndlichen Bereich

3. Partizipative Entwicklung (Community based Theatre)

4. Theater zur Bewusstseinsbildung (nach Freire und Boal) (Conscientisation-Ansatz)
5. Theater als bewusstes Instrument gegen Unterdriickung und zur politischen Aktion**

#1 Kidd verwendet den Begriff des Popular Theatre, warum ich diesen Begriff hier trotz dem verwende habe erklére ich
in der Einleitung der Arbeit.

2 Vgl. u.a. Mda 1993, S. 501T.

3 Vgl. Salhi 1998 Mobilisation in dem Sinne, dass die Leisen T{D als Sprachroh verwenden sollen.

¥ Kidd, 1984, S.266ff

- 66 -



Die Zusammenfiihrung dieser Einteilungen und durch zusitzliche Textteile anderer Autorlnnen hat

meine eigene folgende Unterscheidung ergeben:

Theatre for Development wird eingesetzt als/zur:

— Management und Planungsinstrument

— Kommunikationsmittel

— Informationskanal/One-Way-Medium

— Bewusstseinsbildungsmittel (Conscientisation)
— Mittel zur Partizipation

— Friedens- und Konfliktarbeit*?

Plastow und Boon zéhlen in der Einleitung zum Sammelband Theatre and Empowerment zusitzli-
che Moglichkeiten des Einsatzes von TfD auf, die sonst kaum in der Literatur genannt werden und
somit auch hier nur am Rande mit einflieBen. Nach ihnen wire es Aufgabe von TfD, Raum zu
schaffen und einzunehmen, die Kontrolle iiber die Geschichte zuriick zu erlangen, sowie diese

Sichtbar zu machen und die eigene Identitéit einzunehmen.**

Musa ist der Meinung, der Unterschied zwischen den verschiedensten Einsatzmoglichkeiten von
TfD ldge im Faktor Publikumspartizipationsmoglichkeiten: ,,The potential for mass participation
available to community members, either as producers or consumers is used as the criterion for dins-
tinguishing between different theatre forms.“*” Meiner Meinung nach spielt dieser Faktor eine
grofe Rolle, ist aber oft auch schwierig einzuschitzen, wenn nicht selbst ein Uberblick vor Ort iiber
die Partizipationsmdglichkeiten innerhalb des Projekts gemacht werden kann. Zusétzlich spielt die
Definition und das Begreifen von Partizipation eine entscheidende Rolle im Begreifen und Sichtbar-

machen der Rollen der Teilnehmenden.

2% Dieser letzte Aspekt flieBt kaum in diese Arbeit mit ein, da diese Einsatzmdglichkeit meiner Ansicht nach mehr mit
Therapeutischen Arbeiten zu tun hat, als mit theatralem Arbeiten.

2% Boon/Plastow 2004, S. 7ff.

»7 Musa 1998, S. 141
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3.7.1. TfD als Management und Planungsinstrument

Innerhalb der EZA geht es meist darum, Projekte durchzufiihren um verbesserte Lebensbedingun-
gen flir eine meist eingegrenzte Gruppe von Menschen zu erreichen. Durch Paradigmenwechsel in-
nerhalb der entwicklungspolitischen Diskussionen wurden verbesserte Lebensbedingungen und der
Weg, wie es zu diesen kommen, soll immer wieder neu definiert und so wurden auch Projektkonzi-
pierungen aus (scheinbar)®® geéndertem Blickwinkel betrachtet. Neue Methoden entstanden aus der
Frage, wie Projekte ,,von unten® gestaltet werden konnen; Methoden, mit Hilfe derer Zielgruppen
ihre Meinungen, Uberlegungen und Erfahrungen in die Planungsphasen der jeweiligen Projekte mit
einbringen konnten. TfD wird oftmals als eine dieser Methoden genannt. Vor allem Breitinger und
Mbowa beschreiben TfD in diesem Zusammenhang: “Participatory planning, active involvement,
identification with the project objectives, these are the catch-words ascribed to Theatre for Develop-
ment as a new strategy in development policies.”*” Theater wurde und wird unter diesem Aspekt als
traditionell angenommenes Medium gesehen und scheint somit geeignet, um partizipatorische Ent-

scheidungen treffen und um Projekte planen zu konnen.

Theatre for Development as a planning, educative and even managerial instrument relocates indigenious
cultures from the periphery, where remotecontrol development policies had relegated them, into the very
centre of the community, and makes it central to communal planning and decision making.**

Bei einem TfD-Einsatz in diesem Sinne wiirde die Arbeit der Planung von den Organisationen, von
den EZA-Mitarbeiterlnnen an die Community selber iibergeben werden: ,, The actors on the stage do
essentially the same, what government officials, aid organisation staff, consulting firms are doing in

project planning**"’

. Wichtig erscheinen Breitinger und Mbowa hierbei, dass der Wille der Kataly-
satorlnnen dabei sein miisse, nicht zu den Leuten sondern mit den Leuten sprechen zu wollen, um
genau herauszufinden, welche Art von Projekten gewollt und bendtigt werden und wie Projekte
nach Meinung der betreffenden Menschen aussehen sollten.*** TfD stellt hier also eindeutig ein Pla-
nungs- und Managementinstrument fiir zukiinftige EZA-Projekte dar. Wie der Einsatz von TfD als
Planungsinstrument im Detail jedoch ausschaut oder ausschauen sollte, wird meist nicht beschrie-

ben. Es heit meist lediglich, dass die Planung ,,von unten* kommen, also nicht hierarchisch von

oben aufoktroyiert sein sollte. Das heifit auch, dass TfD hier nicht nur als Planungsinstrument, son-

2% Das scheinbar habe ich an dieser Stelle in KImmern hinzugefiigt, weil es oftmals nicht klar ist, ob lediglich die
Begriffe oder auch tatsdchlich die Vorgehensweise und Handlungen verdndert wurden.

’ Breitinger/Mbowa 1994, S. E14

3% Kaahawa 1999 [u.a.], S. 209

30U Breitinger/Mbowa 1994, S. 12

392 Ebd., S. E8

2

°
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dern auch als Kommunikationsmethode genutzt wird.

3.7.2. TfD als Kommunikationsmittel

Da es bei dem Einsatz von TfD als Kommunikationsmethode oder Kommunikationsmittel jedoch
nicht nur um die Planung von Projekten geht, fithre ich diese Art von TfD-Nutzung noch einmal ge-
sondert an. Dies ist mir auch deshalb wichtig, da TfD oftmals im Vergleich zu anderen Medien ge-
nannt wird.

So wird innerhalb der untersuchten Literatur immer wieder erwéhnt, dass Theater ein Medium dar-
stellt, welches sich von anderen Medien, wie Radio und Fernsehen, absetzt. Mit Theater konnten
Themen angesprochen werden, die sonst schwierig bis gar nicht zu thematisieren seien.’” Theater
als Kommunikationsmittel zu verwenden kann somit auch bedeuten, ein zusétzliches Medium, eine
»heue Sprache® einfiihren zu wollen, um den jeweiligen Teilnehmenden zu ermoglichen, mit Hilfe
dieses Mediums diskutieren und reflektieren zu konnen.** So konnte Theater eine neue Moglichkeit

des Ausdrucks darstellen und als Sprachrohr dienen.

Einige Autorlnnen, sprechen wie Breitinger die Mdglichkeit an, durch Theater als Kommunikati-
onsmittel, Kommunikation zwischen Gruppen erst oder wieder zu ermdglichen. Breitinger nennt
hier das Thema Stadt-Land-Kommunikation. Er sieht in TfD eine Moglichkeit, diese wiederherzu-
stellen.’® Harding spricht die Moglichkeit der Kommunikation zwischen SpielerInnen und Publi-
kum an. Durch die Kommunikation innerhalb und nach der Inszenierung, bestehe die Hoffnung,

dass die Kommunikation auch im ,,realen Leben* weiter gefiihrt wiirde.***

o konnten Gruppen oder
Einzelpersonen zusammen gefiihrt werden.

Musa fasst die genannten Aspekte zusammen, in dem er die Meinung vertritt, dass TfD die Mog-
lichkeit der Kommunikation zwischen Individuen einer Commune genauso ermoglichen kdnne, wie
iiberregionale und internationale Kommunikation. Und auch Kommunikation zwischen den ver-

schiedenen Positionen innerhalb einer Gesellschaft (Musa teilt ein in ,,the people* und ,,The rulers*)

3% Angesprochen werden in diesem Zusammenhang vor allem Themen, wie HIV/AIDS, Verhiitung, Krankheiten und

sonstige Tabu Themen innerhalb der Communities. Vgl. u.a. Epskamp 2006

Vgl. S. 61 dieser Arbeit, wo ein Zitat von Okagbu angefiihrt wird, in dem darauf eingegangen wird, TfD als neue
Sprache zu sehen.

3% Breitinger 2003, S 11

3% Harding 1998, S. 5

304

=3
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konne hierdurch ermdglicht werden und sei iiberaus wichtig in der Entwicklungsfrage.*”’

Harding sieht weiters die schon angesprochene Moglichkeit durch TfD die bisher Nicht-Gehorten
horbar zu machen. Hierzu miissten alle die Moglichkeit (er-) lernen/sehen lernen, den eigenen
Standpunkt nach auBen artikulieren zu konnen.** Dies konne unter anderem durch Rollenspiele er-
moglicht werden. Und auch Marion Frank greift diesen Gedanken auf, wenn sie erwéhnt, dass eini-
gen Gruppen erst durch TfD-Projekte ermoglicht wiirde, in ihrer eigenen Sprache etwas aufzufiihren
und damit nach auflen gehen zu koénnen. Diese Kommunikation in der eigenen Sprache, sei ansons-
ten oft unerwiinscht.’® AuBerdem wiirde durch TfD-Auffiihrungen oftmals die Moglichkeit gege-

ben, Fragen zu ,,heiklen” Themen wie AIDS stellen zu diirfen/konnen.

Letztendlich scheint das Thema der Kommunikation, beziechungsweise die Ansicht, Theatre for De-
velopment als Kommunikationsmedium zu betrachten, bei dem meisten Autorlnnen eine Rolle zu
spielen. So schreibt Musa: ,,In reality, theatre — any form of theatre for that matter - is simply a ve-
hicle for communication.“*'° Und auch die Verbindung von Kommunikation und Entwicklung spielt

in diesem Zusammenhang oftmals eine Rolle:

Communication is crucial to society’s development because it articulates social relations among people.
It is central in developing the counscious interconnections between issues, understanding and ideas. It is
therefore of key importance in the making of cultural and social change, both in terms of individual and
collective transformation. How communication happens, what it contains and how it occurs, crucially af-
fects the purpose of education.*"

Und auch Etherthon sieht in seinem Text im Sammelband Theatre and Empowerment, den oben an-
gesprochenen Zusammenhang zwischen Moglichkeiten der Kommunikation und dem Artikulieren
eigener Wiinsche. Nur durch die Erhebung der eigenen Stimme koénnten Menschen ihre eigenen
Pline machen, wie es vorher auch bei TfD als Planungsinstrument schon angesprochen wurde:
“Once they [poor and powerless young people] are given a voice, they alter the agenda for action
and change.“’"? Und auch Moclair und Charley halten es fiir die bei ihnen beschriebenen Projekte
mit Kindern und Jugendlichen fiir wichtig, kommunikative Skills zu erlernen, um den Erwachsenen

klar machen zu konnen, dass Partizipation von Kindern und Jugendlichen in Entscheidungen wich-

37 Vgl. Musa 1998, S. 148

% Vgl. Harding, 1998

3% Vel. hierzu u.a. Frank 1995 sowie Harding 1998, S.14
310 Musa, 1998 S. 141

! Pammenter 2006, S. 199

312 Etherthon 2004, S. 192

3
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tig sei, besonders wenn es um ihre eigenen Leben gehen sollte.*”> Kommunikation wird hier also als
Weg zur Partizipation gesehen, beziehungsweise wird die Mdoglichkeit von Kommunikation oder

kommunikativen Skills und Partizipation hier als fast ident beschrieben, so scheint es.

3.7.3. T{D als Informationskanal/One-Way Medium

Nach den oben beschrieben Moglichkeiten von TfD als Kommunikationsmethode scheint es, als
wenn es im Zusammenhang mit Kommunikation meist um Partizipation gehen sollte. Doch es gibt
auch die Vorstellung von TfD als reinen Informationskanal. Es scheint zwar oft, dass TfD als One-
Way- Medium ohne Feedbackmdglichkeiten und somit als reine Informationsvermittlung im Zu-
sammenhang mit ,,vergangenen‘ Entwicklungsparadigmen gar nicht mehr in der Praxis vorkommen
sollte. Doch auch wenn die verwendete Literatur meist aus den 1990er Jahren stammt, so scheint es
zumindest fiir diesen Zeitpunkt, dass es noch TfD-Projekte gab und damit wohl auch noch gibt, die
sich an Vorstellungen der linearen Kommunikation halten. So werden viele der TfD-Projekte ,,von
auBlen* initiiert, um schon vor einem Zusammentreffen mit der Community oder Gruppe fest gelegte
Themen zu behandeln.

Diese Konstellation bedeutet zwar nicht per se, dass TfD als reiner Informationskanal verwendet
oder verstanden wird. Doch oftmals stellt TfD in solchen Zusammenhingen lediglich einen Teil ei-
ner Kampagne dar und wird als Vorzeigeteil des Projekts fiir den Einsatz von partizipativen Metho-
den fiir die Financiers hergenommen, obwohl in der Verwendung eher lineare Kommunikationss-
trukturen verwendet werden.?'* Musa ist in seinem Text aus den 1990ern sogar der Auffassung, dass
diese Form des TfD-Einsatzes am Haufigsten in afrikanischen Léndern vertreten sei. Es stiinden
meist professionelle Schauspielerlnnen auf der Biihne, um bestimmte Informationen zu vermitteln,
die meist noch mit Zielen der Modernisierung in Verbindung stiinden.’'> Mda stellt an einem Bei-
spiel fest, dass die Kommunikatorlnnen bzw. die SchauspielerInnen bei dieser Art von TfD zu Pro-
pagandisten von etwas werden, was sie an das Publikum ,,verkaufen* wollen.*'¢ , The theatrical per-
formance itself takes the place of a mass media channel that is primaly a knowledge creator.*"” Fiir
ihn stellen die meisten der benutzten TFD- Formen somit eine ,,top-down‘“-Kommunikation ohne

eingeplante Riickantworten dar, womit der Prozess lediglich als Wissenstransfer zu sehen wire.

3

> Moclair with Charley 2006 [u.a.], S. 123

314 Vel. Harding 1998, S. 13, sowie Monden 2008
315 Musa 1998, S. 138

316 Mda 1993, S. 111

317 ebd., S. 113
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Diese informationsgeladene TfD-Form wird auch ,,agenda-driven‘ oder ,,massage-oriented“ Theater
genannt, Mda bezeichnet diese Form als Agitprop Theatre.*'® Es gibt hierbei zwar meist eine Dis-
kussion nach der Auffiihrung, doch an der Auffiihrung selber an der Message diirfe hierbei nichts
(mehr) verdndert werden. In den somit quasi schon vorgefertigten Stiicken gébe es nach Etherthon
meist eine gute und eine schlechte Person und die schon angesprochene ,,gute* Handlungsmoglich-

keit, die verbreitet werden soll:

This kind of role-play, beloved of development agencies, demonstrates good and bad behaviour for the
education of audiences who are usually forced to watch it. Role-play is used as an alternative method of
teaching in NGO workshops. Participants are usually told to "act out” characters with good and bad attitu-
des. It is meant to show the problem under discussion "directly’. The acting is merely illustrative of a pre-
determined learning outcome.*"

Hierbei wird jedoch schon auch deutlich, dass das Wissen, welches vorher angesprochen wur-

de und vermittelt werden soll somit wohl zu diesem ““guten” Verhalten fiihren soll.

3.7.4. TID als Mittel zur Partizipation

Da nun schon unterschiedlichste Ansichten iiber das Partizipative des TfD offensichtlich werden,
soll an dieser Stelle TfD als Partizipationsmoglichkeit als eigener Punkt erldutert werden. Mda geht
in seinem Buch auf Participatory Theatre ein und auch andere Autorlnnen sehen TfD meist in Zu-
sammenhang mit Partizipation, doch was darunter verstanden wird, ist unterschiedlich. TfD wird ei-
nerseits eingesetzt, um insgesamt mehr Partizipation an Projekten der Entwicklungszusammenarbeit
zu erreichen, aber Partizipation wird oft auch als eigener Weg gesehen. Dabei stellt sich immer wie-
der die Frage, welche Art von Partizipation erwiinscht wird und wie diese durch TfD erreicht wer-
den soll/kann. Auch spielt die Frage danach, ob Partizipation oder aber TfD der Weg oder das Ziel
sein soll, oder beides gleichzeitig sein kann, eine Rolle. Mda schreibt beispielsweise: ,,Participation
was not only the method of theatre; it was the goal. This goal was to overcome low participation in
development programmes on the part of rural communities by motivating them out of their apathy
and indifference through theatre.“’** Im Sammelband Afi-ican Theatre: Youth wird beschrieben, wie

TfD die Menschen in NGOs dazu befdhigen konne, die jeweiligen Programmzielgruppen (hier Kin-

3% Vel. Mda 1993, S. 49ff. Und auch Harding 1998, S. 13
319 Etherthon 2006, S. 106
320 Mda 1993, S. 15
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der und Jugendliche) in Projekte miteinzubeziehen .**' Hier wird somit wiederum der Einsatz von
T{D als Planungsinstrument beschrieben.

Aber Etherthon stellt jedoch auch fest, dass eine ginzliche Ubernahme der Gestaltung von Projek-
ten, wie es oben kurz angesprochen wurde, meist nicht gewiinscht sei Dies wird im folgenden Ab-

satz deutlich:

A training programme for them [gemeint sind NGO-ArbeiterInnen] in TfD techniques might possibly pro-
vide them with the skills to enable young people to be effective in communicating with adults. These first
TD training workshops therefore, in 2001 and 2002, were commissioned by the agency on a trial basis.
The senior management was not yet convinced of the appropriateness of this particular kind of creative
empowerment of young people. Role-plays were okay, as were massage-laden plays. But handing over the
initiative for action to young people was another thing altogether.**

Und aus diesem und &hnlichen Griinden entstehen wohl auch die schon von Mda beschriebenen
partizipatorisches Agitprop Theater-Ansitze. In seinen Case-Studies zeigt er, dass es message-orien-
ted Theatre geben kann, wo Themen meist vorgegeben sind und der Prozess des Stiickentwickelns
nicht sehr partizipatorisch verlduft. Bei der Auffiihrung jedoch, wird der Prozess gedffnet, und das
Publikum kann im Losungsporzess partizipieren. Hier wird daher angesprochen, dass es verschiede-
ne Zeitpunkte fiir Partizipation geben kann.

Beim Participatory Theatre hingegen finge Partizipation schon bei der Stiickentwicklung bezie-
hungsweise Themenauswahl statt. Ziel sei es hier, Wissen und Féhigkeiten von und iiber Theater
weiterzugeben. Partizipation soll aber auch hier vom Publikum mdglich sein. Einmal durch die
schon beim partizipatorischen Agitprop Theater erwdhnten Moglichkeiten der Diskussion nach der
Auffiihrung, teils aber auch durch Mitspielen und Einspringen in die Szenen selber, wie im Forum-
theater, einer Methode des Theater der Unterdriickten.

Diese und andere Methoden des TdU werden auch sonst hdufiger in der Literatur genannt, wenn es
um Partizipation geht. Denn Augusto Boal und Paulo Freire haben sich sowohl theoretische, als
auch in praktischen Versuchen resultierende Gedanken iiber die Moglichkeit des Dialogs als Gegen-
teil zum linearen Informationsaustausch gemacht. Der Begriff des Dialogs wird auch auf TfD ange-

wandt. So heilit es beispielsweise in einem Text:

In facilitating dialogue between the views of the target audience, the liberative effect appears to be even
greater if the stage of Theatre for Development is made into a plattform where the people can articulate
themselves independently; that is where they can not only talk back to their rulers, but where they can talk
with them and make them aware of their views and objectives.’”

Dialog wird hier also als Mdglichkeit der riickgekoppelten Kommunikation verstanden. Dariiber

321 Etherthon 2006, S. 105
322 Ebd., S. 106
33 Kaahwa 1999 [u.a.], S. 210
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hinaus wird der Begriff des Dialogs allerdings oftmals nicht weiter diskutiert oder definiert.

So lasst sich fiir den Einsatz von TfD als Partizipationsmoglichkeit feststellen, dass das Thema Par-
tizipation im Zusammenhang mit TfD, zwar auf der einen Seite wiinschenswert und omniprésent
scheint, auf der anderen Seite aber eine Unstimmigkeit oder eine Art Ahnungslosigkeit in der genau-

en Vorstellung von Partizipation verbreitet ist.

3.7.5. TfD zur Bewusstseinsbildung (Conscientisation)

Es scheint, als ergédbe sich aus dieser Unstimmigkeit unter anderem auch die zusitzliche Untertei-
lung in ein bewusstseinsbildendes Theater (Conscientisation Theatre). Auch ich habe diese Untertei-
lung aus dem Grund gewihlt, dass es zusétzlich zu der Moglichkeit der Partizipation auch noch an-
dere Gedanken im Zusammenhang mit dem Einsatz von TfD gibt, auch wenn diese sich auch ofter
mit den schon angesprochenen Uberlegungen Paulo Freires iiberschneiden. Auch aus diesem Grund
wird diese Einsatzmoglichkeit von TfD oft mit einem partizipatorischen Ansatz zusammen genannt
oder aber als Weiterfilhrung eines Solchen betrachtet. Als bewusstseinsbildender Einsatz wird TfD
oft da gebraucht oder gesehen, wo es genau zu der oben angesprochenen Eigeninitiative der Teil-
nehmenden - und somit der Zielgruppe- kommen kann. Das Ziel von einem TfD-Projekt wére hier
somit die Ubergabe der Initiative an die Teilnehmenden selber.

Ansonsten wird Bewusstseinsbildung an sich kaum innerhalb der hier verwendeten Literatur defi-
niert oder ndher erklirt. Somit bleibt wiederum nur die Zuordnung einzelner Aussagen von Autorln-
nen zu dieser Kategorie von TfD. So schreiben beispielsweise einige Autorlnnen, dass durch Rol-
lenspiele und Theateriibungen sichtbar gemacht werden konnte, dass es verschiedene Ansichten be-
ziiglich Problemen und Losungen gibt und dass andere Rollenverhalten, als die bisherigen, moglich
sind. Im Theaterraum ausprobierte verdnderte Rollenverhalten konnten dann auch auch auflerhalb
des Theaterraumes weiterleben, beziechungsweise entstehen. Somit kdnnen Strukturen innerhalb von
Gruppen als verdnderlich angesehen werden. ,,Theatre for Development [...] affects the internal
structures, the social psychology and the behavioural attitudes within the target groups.“*** Diese
Aussage passt zwar zuerst auch einmal auf andere Einsatzarten von TfD, doch im bewusstseinsbil -
denden Ansatz scheint es vermehrt um die angesprochenen Verdnderungen von Beziehungen inner-
halb der Gruppe der Teilnehmenden und folglich méglicherweise auch auf die Community im “All-

tagsleben” zu gehen. Hierbei wird also auch die Uberlegung, das Training im Theaterraum fiir ein

3 Kaahwa 1999 [u.a.], S. 210
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Training flir das Leben insgesamt zu nutzen, angesprochen. ,,Theatre for Development should be
alive to the needs of people in advance, it should suggest the framework for the society of the fu-

ture €325

Bei den meisten bewusstseinsbildenden oder auch Conscientisation-Ansétzen, scheint es darum zu
gehen, aus den schon gemachten Erfahrungen der Teilnehmenden zu schopfen, auf diese aufzubau-
en und so die eigene, sowie die Situation von Anderen deutlicher zu machen. Plastow scheint bei
der Beschreibung der im Buch Theatre and Empowerment dargestellten Projekte TfD als Moglich-

keit zu sehen, Strukturen und ihre Verinderlichkeit sichtbar zu machen:

The process behind much of the arts work described in this book necessarily pushes people to think and to
analyse. It also encourages the taking of space (literal and metaphorical) and the raising of self-esteem, so
that participants come both to question the root causes of their problems and opressions- a process that
leads from the micro to the macro, and from the particular community to the wider polity and to believe
that they can take centre stage to give voice and expression to their understandings.**®

Es geht bei einer solchen Sichtweise auf TfD also nicht nur darum, sich eine Stimme zu verschaf-
fen, sondern auch die Kontrolle iiber das eigene Leben zuriick zu gewinnen, beziehungsweise zu
sehen und zu hinterfragen warum wer in welcher Situation ist und ob und wie diese verdnderbar ist.
Es geht also darum, die kleinen und groBen Strukturen zu erkennen. Abaha beschreibt dies als Re-
flexion des Status Quo und als kritische Intervention in diesen.®’ Okagbu meint beispielsweise,
dass ruhig eine oder mehrere Messages durch das TfD-Stiick weitergegeben werden konnten, wie

es in anderen TfD-Arten der Wille ist, doch bei einer reinen Weitergabe diirfte es nicht bleiben:

Rather, what my position sought to do was take these views to a different level where the issue of the mes-
sage being carried, who is responsible for it, who is carrying it, and the manner in which it is carried are
paramount and definitely more important than the actual message itself.**®

Musa schreibt, dass es zur Umsetzung eines bewusstseinsfordernden Ansatzes wichtig sei ,die Teil-
nehmenden an sdmtlichen stattfindenden Prozessen teilhaben zu lassen: Von der Planung des Pro-
jekts bis zur Auffithrung.*® Es sollte nichts wirklich vorausgeplant sein, das meiste entstiinde durch
Improvisation und Gruppenarbeit. Zu diesem Ansatz passt Okagbus Vorstellung, von einer Metho-
den und Wissensweitergabe, damit in Zukunft Probleme innerhalb der Community mit diesem Wis-
sen und TfD als Methode geldst werden konnten. So konnte durch TfD eine neue Sichtweise auf

die Probleme ermoglicht werden. Dabei wire es wichtig, die Probleme und Themen nicht einzeln

325 Salhi 1998, S. 1

326 Boon/Plastow 2004, S. 7
327 Abah 2003, S. 81

328 Okagbu 1998, S. 25

32 Musa 1998, S. 136
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zu betrachten, sondern sie im gesamten Kontext des Lebens betrachten zu kénnen, in Verbindung

mit anderen Problemen und Lésungen.**

Bei all diesen verschiedenen Ansichten oder Uberlegungen zu einem bewusstseinsbildenden Ansatz
von T1D, ldsst sich jedoch immer wieder in der Literatur fest stellen, dass es mehr Kritik an Ansit-
zen gibt, als das solche hier beschriebenen Ansdtze zur Zufriedenheit umgesetzt wiirden. Mda
schreibt sogar, dass diese Ansdtze und Ideen eines bewusstseinsbildenden TfD-Ansatzes selten bis

nie im afrikanischen Raum eingesetzt wiirden.>*’

4. Vergleich

Nachdem in den vorangegangen Kapiteln Ansétze, Vorstellungen und Theorien von TfD und Thea-
terpddagogik dargestellt und sortiert wurden, soll an dieser Stelle nun eine Verbindung zwischen
beiden Bereichen hergestellt werden. In der Einleitung habe ich die Frage aufgeworfen, inwiefern
die beiden Bereiche iiberhaupt Ahnlichkeiten aufweisen. Denn damit eine Verbindung, ein Vergleich
wie, er hier passieren soll, Sinn macht, muss meiner Ansicht nach von gewissen Ahnlichkeiten aus-
gegangen werden. Bevor ich also nédher auf die Befruchtungsmoglichkeit von TfD durch theaterpad-
agogische Konzepte eingehen werden, lege ich zu erst einmal dar, von welchen Ahnlichkeiten ich

an dieser Stelle ausgehe.

Auch erscheint es mir wichtig, noch einmal in Erinnerung zu rufen, dass ich bei den beschriebenen
Bereichen (Theaterpddagogik und Theatre for Development), von dynamischen Konzepten ausgehe
und somit ein ,,Vergleich® lediglich eine Momentaufnahme darstellen kann. Schon allein daher ist
es meiner Ansicht nach nicht méglich, alle Meinungen und theoretischen Uberlegungen zu dem je-
weiligen Gebiet mit einzubeziehen. Durch die folgende Einteilung in praktische Aspekte, die in Be-
zug zu einander gestellt werden konnen und eine eher theoretische Diskussion von verschiedenen
Schliisselbegriffen der beiden Konzepte soll trotz der Unmdglichkeit einer Vollstdndigkeit eine Art

Raster entstehen, das nach Belieben fort gefiihrt und erweitert werden kann.

30 Okagbu 1998, S. 28
#1 Mda 1993, S. 13
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Ausgangspunkt

Im folgenden Vergleich gehe ich von den Texten aus, die schon in den vorigen Kapiteln analysiert
wurden. Diese Texte sind es also, durch die meine eigene Sichtweise auf Theaterpadagogik und TfD
gepragt wurde. Lediglich in Bezug auf die Schliisselbegriffe habe ich auch zusétzliche Literatur mit

herangezogen.

Theaterpiddagogik ist fiir mich eine Disziplin der &sthetischen Bildung/Erziehung. Meist geht es bei
theaterpddagogischer Arbeit darum, das Subjekt zu bilden/zu erziehen. Im Zusammenhang mit der
Verwendung des Begriffs der Erziehung bedeutet das meist, ein gewolltes (vorgeplantes) Handeln
zu erwirken. Im Fall der Verwendung des Begriffs Bildung wird dabei oft von einer Erméglichung
der Selbstbildung, der Selbstwahrnehmung, sowie einer Differenzierung von Selbst- und Fremd-

wahrnehmung gesprochen.***

Von einer Ermoglichung zur Selbstbildung auszugehen wird dabei
zumeist als Gegenteil von linearen Prozessen angesehen und ist schwer messbar, da viele verschie-
dene Komponenten eine Rolle spielen. Beides jedoch, das konkrete Handeln (Erzichung), sowie die
Ermdglichungsstrategie (Bildung) sollen zu einer ,,besseren* oder anderen Gesellschaft/Welt fiihren.
Im Falle der Erziehung héngt diese ,,bessere Welt zumeist mit einer Idealvorstellung der Erzieherin
zusammen, da diese schon einen bestimmten Plan in Bezug auf das Handeln des Subjekts hat. Im

Falle der Bildung kann diese bessere Welt tausend verschiedene Facetten haben, die nicht voraus-

sehbar sind.

Im Zusammenhang mit TfD-Prozessen sind dhnliche Vorstellungen ersichtlich. Theatre for Development
steht hdufig in Zusammenhang mit entwicklungspolitischen Vorstellungen und auch mit Vorgaben der
EZA. Teils scheint es so, dass an vorausplanbare Handlungsverdnderungen von Communities und Indi-
viduen geglaubt wird, um diese Vorstellungen oder Vorgaben erreichen zu kénnen. Es wird in diesem
Zusammenhang somit oftmals von einem zu erreichenden Ideal ausgegangen. Bei dem bewusstseinsbil -
denden und auch bei einigen partizipatorischen Anséitzen des TfD ist wiederum der Wunsch zu erken-
nen, auf Selbst- und Fremdwahrnehmungen einzugehen und den jeweils am Prozess Teilnehmenden die
Moglichkeit aufzuzeigen, dass es eine ,,bunte Welt mit vielen verschiedenen Ansichten und Mdoglich-
keiten der Lebensgestaltung und Losungsfindungen gibt. Es geht somit auch bei TfD um die Vorstellung
von Moglichkeiten der Verdnderung der Gesellschaft.

332 Bei der Verwendung des Begriffes gibt es sicher auch Unterschiedlichkeiten, jedoch kann an diesem oft die
jeweilige Vorstellung von Prozess und Ziel abgelesen werden.
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Von diesen dhnlichen Grundrichtungen der beiden Bereiche gehe ich somit fiir meinen Vergleich aus.

Weiters mochte ich hier klar stellen, wieso ich Theaterpddagogik, sowie T{D, als zwei getrennte Be-
reiche behandelt, um sie dann zusammen zu fiihren. Mir war und ist bewusst, dass unter der jeweili-
gen Bezeichnung jeweils dhnliche Vorginge beschrieben werden und somit beides unter der Be-
zeichnung ,, Theaterarbeit in sozialen Feldern“ subsumiert werden konnte.*** An dieser Stelle geht es
mir jedoch nicht so sehr darum, aus den beiden Begriffen Einen zu machen, sondern ich mochte un-
abhiingig einer solchen Ordnung aufzeigen, welche Uberlegungen meines Erachtens in die Diskus-
sion rund um TfD mit einflieBen konnten. Die Ansétze aus der Theaterpiddagogik stellen somit le-
diglich eine Hilfe dar, um die Fachdiskussion um TfD zu erweitern. In der Theaterpiddagogik, bezie-
hungsweise in der Literatur im Zusammenhang mit dieser, taucht der Begriff TfD selten auf und
auch andersherum scheint es nicht so, als dass auller der Kommunikationswissenschaft andere Diszi-
plinen und Ansétze bei einer Diskussion rund um TfD mitbedacht werden. Und das, obwohl in beiden
Richtungen oft iiber &hnliche Begriffe und Ausdifferenzierungen diskutiert wird, wie sich im weiteren
herausstellen wiirden. Die Diskussionen und Versuche der Ausdifferenzierung im Bereich von Theater-
padagogik scheinen dabei professioneller, iiberlegter und weitldufiger, als die im Bereich von Theatre
for Development. Die Vermutung liegt hier nahe, dass dies durch eine Professionalisierung in Form
von Hochschuldiskussionen ermdglicht wurde.** Nach Géhmann boten diese mehr Moglichkeiten
der Untersuchung des Gegenstandes. So gesehen liele sich Gohmanns folgendes Zitat wohl auf TfD

iibertragen und somit auch noch einmal auf die Legitimitat dieser Arbeit hinweisen:

Ziel einer Fachwissenschaftlichkeit muf} es sein, die differierenden Positionen und Denkrichtungen zur
Theaterpddagogik von unterschiedlichen Perspektiven her zu beleuchten, diese auf ausgewéhlte Praxisbei-
spiele zu iibertragen und somit die Funktionalitit von Theoriekonzepten zur Qualitétssicherung fachbezo-
gener Methodik zu iiberpriifen.**

Denn, wie in der Einleitung schon dargelegt wurde, ist es Ziel dieser Arbeit, mit Hilfe der Theater-
padagogik die Fachdiskussion rund um TfD zu erweitern, um so moglicherweise auch auf die Praxis
einwirken zu konnen. Deshalb werden im Folgenden auch einzelne Aspekte aus dem Kapitel Thea-
terpddagogik hier nicht noch einmal gesondert aufgegriffen, da einige Punkte lediglich fiir die Er-
lauterungen iiber das Feld der Theaterpddagogik wichtig sind, jedoch in der Darlegung von Be-

fruchtungsmoglichkeiten von Theatre for Development keine grof3e Rolle spielen.

333 Vgl. hierzu auch den folgenden Sammelband,in dem TfD in einem eigenen Text behandel wird: Koch, Gerd (2004):
Theaterarbeit in sozialen Feldern. Ein einfiihrendes Handbuch. Frankfurt am Main: Brandes &Apsel

34 Vgl. hierzu G6hmann 2004, S. 85 sowie S. 28 in dieser Arbeit.

335 Géhmann 2004, S. 61
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Praxis-Theorie-Dilemma

Im Fall der Theaterpidagogik wird bei den herangezogenen Texten des Ofteren von einem Praxis-
Theorie-Widerspruch gesprochen. So schreibt Wrentschur, dass seiner Meinung nach die theater-
padagogische Arbeit, sowie die Theaterpddagogik an sich, nicht zu sehr abstrahiert werden diirfe, da
die Praxis nachher letztendlich immer anders ausschauen wiirde, als theoretische Uberlegungen.**
So gesehen scheint es von Vorteil, dass im theaterpidagogischen Feld fast alle Autorlnnen gleich-
zeitig auch praktisch arbeiten.

Auch in Bezug auf Theatre for Development entstanden Texte meist aus eigenen Erfahrungen her-
aus. Der Widerspruch, den Wrentschur anspricht, wird jedoch kaum behandelt. Vielmehr spielt in
der Literatur zu TfD die Frage nach der Theorie keine so grofe Rolle, wie bei der Theaterpddago-
gik. Theorien werden hier letztendlich nur im Zusammenhang mit entwicklungskommunikations-

wissenschaftlichen Ausrichtungen genannt.

Im Zuge des Theaterpddagogik-Kapitels wurden in dieser Arbeit G6hmann und Hentschel genannt,
die beide auf ihre Art und Weise zu einem Ansatz von theaterpddagogischer Theorie beigetragen ha-
ben. An diesen Beispielen ldsst sich meiner Ansicht nach aufzeigen, welche verschiedenen Richtun-
gen einer theoretischen Betrachtung in diesem Feld der sozialen Theaterarbeit moglich sind. So
konzentriert sich Hentschel auf eine Untersuchung der Spezifika des Mediums Theater und schreibt
als Einleitung zu ihrem Buch Theaterspielen als dsthetische Bildung: ,,Die vorliegende Untersu-
chung fragt [...] nach der Bedeutung von Kunst im Prozef3 der Bildung des Subjekts und speziell
nach den besonderen Qualititen der Kunst des Theaters in diesem ProzeB.“**’ Gohmann wiederum
spricht die Moglichkeit der Einbeziehung von Metatheorien (in G6hmanns Fall der Systemtheorie

und des Konstruktivismus) an:

Die Besonderheit der hier vorgestellten Konzeption besteht in der Idee, daf systemtheoretische und kon-
struktivistische Uberlegungen hilfreich sind, um theaterpddagogische Prozesse auf einer Theorieebene ge-
nauer zu planen und zu analysieren mit dem Ziel theaterpddagogische Praxis zu verbessern.*®

Gohmann weist jedoch auch darauf hin, dass es keinen Sinn machen wiirde, Theorie oder Praxis in
irgendeiner Weise zu reihen. Broich weist in diesem Zusammenhang darauf hin, dass ein Uberstiil-

pen von Theorie schon allein deshalb keinen Sinn mache, da es sich bei Theaterarbeiten um die Ar-

3% Wrentschur 2004, S. 18
337 Hentschel 2010, S. 17
338 Goéhmann 2004, S. 16f.
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beit mit unterschiedlichsten Individuen handele und sich ,,[i]m theaterpddagogischen Alltag [...]

keine Nutzer nach theoretischen Annahmen und Vorgaben schnitzen [lassen]. %

Wie kann nun aber mit einem Praxis-Theorie-Bezug, auch im Fall von TfD umgegangen werden?
Wenn es weniger um rein theoretische Diskussionen geht oder gehen sollte, so scheint es doch
wichtig, Haltungen und Handlungen zu vergleichen. Das hiefle aus meiner Sicht, Metatheorien, so-
wie verschriftlichte Fallbeispiele zu nutzen, um selbst eine vorldaufige Sichtweise auf das eigene
Handeln innerhalb der Arbeit zu haben und diese immer wieder mit anderen Handlungsvorgehen
und Haltungen bzw. Sichtweisen zu vergleichen. Doch auch bei solchen Vorgehen bleibt die Frage
offen, wie viel Theorie die praktische Arbeit vertragt. Wie viel theoretische Beschiftigung mit dem
Einsatzgebiet, mit den Moglichkeiten des Einsatzes von Theater, ist im Vorhinein, sowie parallel zur
praktischen Arbeit notwendig und moglich? Broich schreibt hierzu, dass gerade freiberufliche Thea-
terpadagoglnnen keine Metatheorie kennen wiirden. Viele an Hochschulen Arbeitende wiirden wie-
derum die Praxis ignorieren.**® Fiir den TfD-Bereich scheint wiederum insgesamt ein stirkerer Pra-
xisbezug zu bestehen und die Vermutung liegt nahe, dass bei den meisten im praktischen TfD-Be-
reich Tétigen von einem Nicht-Wissen im Bereich Theatertheorie, sowie von Metatheorien ausge-

gangen werden muss.

Diese Vermutung steht auch in Verbindung mit der kurz angesprochenen Nicht-Existenz von quali-
tativen Studiengiingen und Forschungseinrichtungen zum Thema. Es gibt zwar vereinzelte Studien-

ginge in verschiedensten Lindern*"!

, doch diese scheinen keine breiteren Auswirkungen auf die Li-
teraturwelt zu haben. Vielmehr scheint die Literatur teils recht verstaubt und die Forschungsrichtun-
gen nicht besonders vielfdltig. Bei dem Studiengang TfD an der Uni Accra, in dem ich einige Semi-
narstunden besuchte, scheint dann beispielsweise die theoretische Beschiftigung mit dem Thema
innerhalb der Seminare wiederum auf die Praxis eingestellt zu sein, indem lediglich theoretisch iiber
den folgenden konkreten Ablauf gesprochen wurde. Der Hauptfokus schien auf dem Entwickeln
von TfD-Stiicken zu liegen, sowie auf der Erlernbarkeit von Befragungsmethoden fiir die Stiickent-
wicklung. Arbeiten, die in diesem Bereich verfasst wurden, basierten zum gréfiten Teil auf eigenen

Erfahrungen. Bestehende Theorien und Fragen zum Einsatz von Theater wurden hierfiir, so weit ich

fest stellen konnte, nicht heran gezogen.

¥ Broich 2010, S. 13
0 Broich 2010, S. 26
3! Mir sind bisher allerdings lediglich die beiden Masterstudienginge in den UK bekannt: Winchester/UK, Leeds/UK
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Insgesamt ldsst sich somit feststellen, dass die Diskussion zum Thema Praxis-Theorie-Bezug den
T{D-Bereich (noch) nicht zu beeinflussen scheint, beziechungsweise sehr vereinzelt als Diskussions-
aspekt in Arbeiten mit hineinfliet. Auch scheinen theoretische Abhandlungen generell zu fehlen.
Durch vereinzelte Beitrdge, wie von Mda beispielsweise, zeigen jedoch auf, dass theoretische Ab-
handlungen moglich sind. Die Notwendigkeit solcher Ansédtze lie3e sich im Hinblick auf Diskussio-
nen im theaterpadagogischen Bereich zusétzlich noch zusitzlich belegen. Durch den Teil Schliissel-
begriffe innerhalb dieses Vergleiches, mdchte ich mit dieser Arbeit auch darauf hinweisen, in wel-
che Richtungen besonders theoretische Uberlegungen notwendig wiren und offensichtlich er-
scheint, dass die in der Theaterpiddagogik teils aufgegriffenen Diskussionen auch fiir TfD sinnvoll

sein konnen.

4.1. Praktische Aspekte

4.1.1 Prozess- Produkt-Debatte

Als erste groBBe Diskussion - den eher praktischen Teil betreffend- mdchte ich hier die Diskussion
um Prozess- bzw. Produkt-Schwerpunktlegungen ansprechen. Die Frage danach, inwiefern der Pro-
zess oder das Produkt (meist wird die Auffithrung als Produkt gesehen) im Mittelpunkt eines Pro-
jektes steht oder stehen sollte, scheint sich gleichzeitig mit der Frage zu liberschneiden, ob und was
mit theaterpidagogischer bzw. TfD-Arbeit erreicht werden kann/soll. Auch Diskussionen um Asthe-
tik und/oder Piddagogik als Ausrichtung einer Theaterarbeit wurden in diesem Zusammenhang

schon genannt.

Die Darlegungen des Fiir und Wider einer Auffiihrung als Ziel oder sogar Zwang von sozialer Thea-
terarbeit, scheint erst einmal innerhalb der Theaterpiddagogik eine groB3e Rolle, bei TfD jedoch fast
keine Rolle zu spielen. Vielmehr scheinen Auffiihrungen bei TfD sogar meist das Projekt an sich
darzustellen. Somit werden diese von vornherein mit eingeplant.**

Doch wie sich in der Literatur zur Theaterpddagogik zeigt, gibt es verschiedenste Argumente dafiir.
die Option ohne Auffithrung zu arbeiten mitzudenken. Ein Fiir und Wider des Anspruchs einer Auf-

fiihrung konnte somit moglicherweise auch fiir TfD- Projekte interessant sein. Broich geht fiir die

2 Vegl. S.52 in dieser Arbeit
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Theaterpddagogik davon aus, dass gerade bei zeitlich begrenzten Projekten von einer Auffiihrungs-
zentriertheit gesprochen werden kann.** Moglich wire wohl aber auch eine Vorgehensweise, wie es
Felicitas Schlette bei einer Ausbildung erlebt hat. Sie schreibt: ,,Ein theatralisches Endprodukt kann,
muf} aber nicht Ziel der Auseinandersetzung sein. Die Forschung — der ProzeB - kann das Ziel
sein.“*** Auch erwihnt sie die Mdglichkeit anderer Offentlichkeitsdarstellungsformen wie Ausstel-
lungen und Dia-Vortrége. Schlette schreibt hier zwar nicht explizit iiber Theaterpddagogik, doch
scheint die Ausbildung, die sie beschreibt, sehr wohl in eine theaterpidagogische Richtung zu gehen
und damit habe ich sie auch hier als Referenz gelten lassen. Hier kommt zusétzlich gut das in dieser
Arbeit schon angesprochenen prozesshafte Denken zum Vorschein, welches somit einer Auffiih-
rungszentriertheit scheinbar gegeniiber steht. G6hmann versucht diese Sichtweisen zu vereinen, in

dem er Produkt (Auffiihrung) und Prozess als gleichwertig beschreibt:

Immer wieder zeigt sich in Veroffentlichungen zur Theaterpddagogik, daB3 entweder dem Produkt oder
dem Prozef3 der Vorrang eingerdumt wird; dieses ist sicherlich nicht der richtige Weg, sinnvoll ist es, zu er-
kennen, daB zwischen beiden Arbeitsweisen ein Zusammenspiel notwendig ist, wenn auch zu Beginn der
gesamten Arbeitsphase der prozeBorientierte und am Ende (im Hinblick auf eine Auffithrung) der produkt-
orientierte Weg dominiert.**®

Dieser Wunsch Géhmanns nach einem Zusammenspiel und nicht nach einer Ausdifferenzierung
und Festlegung auf das Eine oder das Andere, scheint auch von anderen Autorlnnen geteilt zu wer-
den. So wird im Tagungsband Geschichte(n)der Theaterpdidagogik die Diskussion, ob es eine Auf-
fiihrung am Ende einer theaterpddagogischen Arbeit geben sollte und ob Theaterpddagogik insge-
samt den Schwerpunkt auf den Prozess oder das Produkt legen sollte, als unndtig beschrieben.*
Und auch Birgit Klosterkdtter-Prisor sieht die Chance eher in der erwdhnten Mischung von Prozesss
und Produkt: ,, Theaterpddagogik hat die Chance, sich in dieser Spannung zwischen Prozef3 und Pro-
dukt, zwischen Selbsterfahrung und Schauspielkunst frei zu bewegen, hiufig im Gegensatz zur Ar-
beit am Produkt orientierten Amphitheater von Stadt und Land.“**” Hier wird somit darauf hinge-
wiesen, dass gerade das Zusammenspiel von Selbsterfahrung einerseits und Erarbeitung eines Pro-

duktes gemeinsam mit Anderen, das Potential von sozialer Theaterarbeit ausmachen kénnte.

Innerhalb der Literatur zu TfD wird diese Diskussion, wie schon angesprochen, nur am Rande auf-

gegriffen. Doch der erwihnte Schwerpunkt auf Auffilhrungen lisst sich einmal dadurch erkennen,

¥ Vgl. Broich 2010, S. 26

3 Schlett 1994, S. 128

35 Goéhmann 2004, S. 238

346 Zimmer 1993, S. 244

37 Klosterkotter-Prisor 1994, S. 68
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dass tliber die Inhalte der Workshops, sowie liber Vorbereitungen zu Auffiihrungen wenig bis gar
nichts geschrieben wird. Die Auffiihrungen selber, sowie die Texte zu diesen wurden jedoch des Of-
teren recht detailliert festgehalten und analysiert. Auch wird, wie im Kapitel TfD fest gehalten, oft-
mals darauf Wert gelegt, dass moglichst ein grofles Publikum anwesend ist. Hier liegt die Vermu-
tung somit nahe, dass es lediglich um die Auffiihrung und ihre Reichweite geht. Somit scheint der
Hauptfokus bei TfD eher auf das Produkt gelegt zu werden.

Nur wenige schreiben, wie Okagbu, dass sie den Schwerpunkt ihrer Arbeit mehr auf den Prozess,
als das Produkt legen oder legen wollen. Okagbu beschreibt dies im Vergleich zr Vorgangsweise der

Theatre Unit in Ghana beziehungsweise der Regierung:

The key difference between my conception and approach and that of the Theatre Unit and the government
was that my emphasis was on the process of theatre itself and the possibilities contained in it as opposed to
the end product which is the performance with a developmental theme or message ebedded in it.***

Weiters stellt sie Vermutungen an, warum besonders im Zusammenhang mit Regierungsprojekten

eine Prozessorientierung nicht erwiinscht sei:

I was guided by the basic conviction that, for all its protestations of wanting development and freedom for
the masses of deprived people in Ghana, the government might in reality be scared of the possible anarchy
and chaos which a critical counsciousness developed through an education or theatre process that is not a
one-way process of mass indoctrination can give rise to.>*

Ersichtlich wird hier auch, das der Schwerpunkt auf eine Produkt- oder Prozessorientierung, sowie
die Art der Auffithrung eine Rolle in Hinblick auf die jeweilige Vorstellung von Bildung spielt. Geht
eine Theaterpddagogin oder ein TfD-Praktiker von der Auffassung aus, der Mensch miisse ausgebil-
det werden und wird zu einem in der Zukunft liegenden Zeitpunkt fertig ausgebildet sein, so wird
sicher ein anderer Schwerpunkt gewdhlt, als wenn, wie beispielsweise bei Géhmann von ,,notwen-

digen Umwegen des Erfahrungsmachens* ausgegangen wird.**

Wie angedeutet, ist im TfD-Bereich Osita Okagbu eine der wenigen AutorInnen, die {iberhaupt iiber
die hier dargestellte Diskussion schreibt. Dabei erwéhnt sie hinsichtlich vieler TfD-Umsetzungen
die Gefahr von Ad-hocism®', sowie das Problem, dass besonders die Zuschauer durch fertig gelie-
ferte Stiicke in ein Konsumverhalten gedringt wiirden und somit keine Partizipation entstehen kon-

ne.**? Aus ihrer Sicht wire auf Grund dieser Gefahren ein Fokus auf den Prozess und somit auf das

3

B

8 Okagbu 1998, S. 25
* Ebd,, S. 25
%0 Géhmann 2004, S. 54 weiteres zum Verstindnis von Bildung im Kapitel 4.2.6.

Gemeint ist damit wohl das Eingehen auf jeweils aktuelle Probleme der Gruppe, des Dorfes etc.
%2 Vgl. Okagbu 1998, S. 38
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Spiel sinnvoller, als die Konzentration auf eine Auffiihrung.’>® Es ginge in Folge bei einer Schwer-
punktlegung auf den Prozess darum, zu lernen, immer offen fiir Verdnderungen zu bleiben und Un-
terbrechungen vor, wihrend und nach der Auffithrung zuzulassen. ,,De-emphasizing the end product
therefore, [...] draws attention to the process which the participants are going through, especially the
creative potentiality inherent in the play ambiance within which the theatre process is framed and
pursued.“*** Diese Moglichkeiten, die sich aus einer Konzentration auf Erlebnisse der Spielenden,
sowie auf das Spiel und nicht die Auffiihrung ergeben, werden in der Literatur {iber Theaterpadago-
gik hiufig angesprochen, im Zusammenhang mit TfD aber kaum. Die Nicht-Erwdhnung dieser
Moglichkeiten ldsst, wie oben erwéhnt, jedoch genauso Vermutungen dariiber zu, welche Vorstel-
lungen von Bildung und/oder Entwicklung mit Uberlegungen in dieser Richtung zusammen hingen
konnten. Mehr zu diesen Themen findet sich in den dazu gehdrigen Kapiteln. Besonders mit dem
Begriff und der Vorstellung von Bildung héngt weiters auch immer wieder die Frage nach der ,,idea-
len* Gesellschaft zusammen. Wenn in Bezug hierzu von einer Art gebildetem Endzustand, wie er
vorher schon kurz angesprochen wurde, ausgegangen wird, bedeutet dies meist eine Kopplung mit
der Vorstellung von einer Art besserem Handeln, das sich an einer Wahrheit orientiert. Aufbauend
auf diese Auffassung kann es Sinn machen, den Hauptfokus auf eine moglichst ,,wahre* Auffiihrung
mit fir den Alltag hilfreichen Informationen zu legen, um dem Publikum die Wahrheit, sowie das
richtige Handeln im Zuge dieser zu vermitteln. In diesem Fall kann von einer handlungsmotivieren-
den, produktorientierten Auffithrung gesprochen werden .*>

Wird jedoch davon ausgegangen, dass es keinen solchen perfekten Endzustand geben kann und das
Individuum - und damit auch die gesamte Theaterarbeit - als ,,Work in Progress* gesehen wird, sei
es, nach Gohmann wichtiger, alle Beteiligten in simtliche Planungen, Entscheidungen und Vorgén-
ge bestmdglich mit einzubinden.?® Doch neben Okagbu lassen sich lediglich bei wenigen AutorIn-
nen Aussagen, wie die folgende finden, in denen ersichtlich wird, dass auch im TfD-Bereich &hnli-
che Verstindnisse, wie das von Gohmann existieren. ,,If TfD and ist related forms are always in a
real sense ‘'works in progress’, then, for the practitioners involved, it is also treu that [...] the self,
too, is a work in progress, and this casts a particular light on our understanding of what we mean by

‘empowerment’.“**’

3
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> Okagbu 1998, S. 39

* Okagbu 1998, S. 40

3% Vgl. u.a. Hoppe 2003, S. 120
3% Gohmann 2004, S. 238

357 Boon/Plastow 2004, S. 5
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Als zusitzliche Frage innerhalb der Prozess-Produkt-Debatten mochte ich hier noch kurz darauf
eingehen, welche Rolle hierbei auch die Vorstellungen iiber TfD und die Auswirkungen von diesem,
spielen. So wurde in den vorigen Kapiteln die Frage angesprochen, ob der Theaterprozesses oder
auch die Auffiihrung als eine Art Probehandeln fiir die ,,reale* Welt dienen soll. Wrentschur schreibt

hierzu:

Das szenische Spiel regt die ,,grenziiberschreitende” Vorstellungskraft an. Es ist mdglich, Wiinsche und
Ideen nach einer verdnderten Realitét durchzuspielen, im Theaterspiel konnen Entwiirfe fiir ein befreites
Leben erprobt und Angebote von Spielrdumen fiir Lebenswiinsche geschaffen werden.**®

Dieser Ansatz, sowie die Diskussion dariiber, findet sich jedoch wie beim genannten Zitat eher in-
nerhalb der Diskussionen iiber Theaterpddagogik wieder. Durch die schon mehrmals angesproche-
nen festen Absichten hinter TfD-Projekten, die Lebensbedingungen der Teilnehmenden, sowie, be-
ziehungsweise vor allem, der Zuschauenden zu verbessern, steckt der Anspruch, eine Probehand-
lung fiir die Wirklichkeit darzustellen, meiner Ansicht nach jedoch ganz von allein in den meisten
Konzeptionen von TfD-Projekten. Unterschiedlich ist hier allerdings der Einsatz der Methoden. Bei
den TfD-Einsétzen, bei denen die Schauspielerlnnen von Auflen kommen, findet meist kein direktes
Probehandeln statt. Anders sieht es beispielsweise bei Forum-Theater-Auffiihrungen aus. Bei diesen
Auftithrungen wird ein Konflikt angespielt und die Zuschauerlnnen kénnen eine oder mehrere Figu-
ren der Szene ersetzen, um so neue Losungsmoglichkeiten direkt auf der Biihne auszuprobieren.
Hier findet somit nicht nur eine verbale Diskussion statt, bei der meiner Ansicht nach nicht von Pro-

behandeln oder von einem Training fiir den Alltag gesprochen werden kann.

4.1.2. Thema Soziales Handeln

Dieses angesprochene Training oder Empowerment fiir den Alltag, wie es oft heif3t, wird im Zusam-
menhang mit Theaterpddagogik und TfD weiters meist im Zusammenhang mit dem Begriff des so-
zialen Handelns oder in Verbindung mit dem angestrebten social change angesprochen. Um eine
weitere Zusammenfiihrung der Diskussionen bei TfD, sowie Theaterpddagogik, hinsichtlich dieses
Aspekts fest halten zu kdnnen, mochte ich deshalb an dieser Stelle auch gleich auf diese Bezeich-

nungen und die Verwendung dieser in den unterschiedlichen Texten eingehen.

338 Wrentschur 2004, S. 85
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Im Zusammenhang mit TfD wird meist davon ausgegangen, dass entweder durch Informationswei-
tergabe durch eine Auffithrung ein fiir die Gesellschaft besseres Handeln entstehen kann oder aber
es wird von einer Art Befreiung von Unterdriickung und der Entwicklung von verdnderten Sichtwei-
sen auf das eigene Leben ausgegangen, die in Folge zu sozialem Handeln fiihren (kénnen). Selbst-

befreiung spricht Bidlo auch fiir die Theaterpéddagogik an:

[...] Theaterpddagogik [ist] Befreiung; Befreiung von gesellschaftlich manifestierten Grenzen und
Schranken des Korpers, seines Ausdrucks, der Stimme, der Sinne, der Emotion, des ganzen Menschen.
Mit der Selbstauseinandersetzung, die sich allerdings nicht in der Isolation, sondern in der Gemeinschaft
einer Gruppe, eines Ensembles vollzieht, kann eine neue Sicht auf die Welt und darin enthalten, eine neue
Sicht auf das eigene Leben, die eigene Personlichkeit hervorgerufen werden. Grenzen und Schranken
werden verschoben oder aufgehoben, weil die andersartige Erfahrung im Theaterspiel auf die Existenz
solcher Grenzen verweist, ihre personlichkeitsbehindernden Aspekte verdeutlicht und im &dsthetischen
Prozess eigene Potentiale wachruft, die auch in der Realitét des Alltags zu einem selbstbestimmteren und
vollstdndigeren Leben fiithren. Die Entdeckung dieses eigenen schopferischen Potentials kann die Vorstel-
lung gebiren, dass das Leben selbst anders gestaltbar und diese Vorstellung auch umsetzbar ist.**

Es lasst sich nur vermuten, dass Autorlnnen hinsichtlich TfD von dhnlichen Verstdndnissen ausge-
hen (koénnten), wenn von social change, wie bei Breitinger beispielsweise, die Rede ist: ,, Traditional
forms of performance emphasize the continuity of social and cultural norms, while Theatre for De-
velopment aims at effecting social change.“*® Hier wird ein Hinterfragen oder AuBer-Kraft-Setzen
von sozialen und kulturellen Normen angesprochen, ansonsten wird aber nicht deutlich formuliert,

was es mit social change und den Moglichkeiten des Theaters hierauf bezogen auf sich hat.

Davon ausgehend denke ich, dass Aussagen, wie die vorige von Bidlo, sowie Theorieansitze, wie
von Schulz beispielsweise, hilfreich fiir die Entwicklung klarer Vorstellungen von social change im
jeweiligen Zusammenhang mit TfD-Einsétzen sein konnen.

Schulz geht es um die Frage, inwiefern innere menschliche Entwicklungen, also psychologische

%1 Und da, wie angespro-

Verdnderungen, zu einer verdnderten dufleren Handlung fiihren konnen.
chen TfD oftmals auf die Verdnderung von duleren Handlungen angelegt ist, macht es Sinn, sich
mit der Frage zu befassen, wie es liberhaupt zu Handlungen kommt und durch was diese beeinflusst
werden (konnen).*®* Nur so konnten meiner Ansicht nach die vorherrschenden Kritiken an einer zu
hohen Erwartung an Handlungs- und damit Gesellschaftsbeeinflussung durch TfD unterlegt, bezie-

hungsweise widerlegt, werden, oder aber ab absurdum gefiihrt werden, sollte klar werden, dass eine

3% Bidlo 2006, S. 156

% Kaahwa 1999[u.a.], S. 210

1 Vgl. Schulz 2003, S. 27

362 Vgl. zur Weiterfiihrung Schulz 2003
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solche Beeinflussung, wie sie oft erwiinscht wire, ausgeschlossen werden kann.

Kritik an zu hohen Erwartungen an die Theaterarbeit finden sich auch bei der Theaterpddagogik.
Hier geht es allerdings eher um Schwerpunktsetzungen hinsichtlich der Ausbildung von Selbstbe-
wusstsein oder allgemein bestimmter Féhigkeiten, wie es im Kapitel Theaterpddagogik schon ange-
sprochen wurde. Hier stehen diese Schliisselkompetenzen, wie sie genannt werden, meist in Zusam-
menhang mit der Vorbereitung fiir das Arbeitsleben, welches allerdings mindestens fiir den deutsch-
sprachigen Raum wiederum genauso als Voraussetzung fiir bessere Lebensbedingungen herangezo-
gen werden kann. Genau wie bei TfD wird somit ein bestimmter Projektausgang (die Entwicklung
von bestimmten Fahigkeiten) erwartet. Welche dieser Schliisselkompetenzen erlernt werden sollen,
bzw. im Falle von TfD, welche Handlungsverdnderungen erreicht werden sollen, hdngt, wie sich
herausgestellt hat, meist mit den ausfiihrenden Institutionen und Menschen zusammen. Und letzt-
endlich schreiben auch Breitinger und Mbowa, dass es umso weniger Sinn mache, von einem linea-
ren Input-Output Denken auszugehen, je weniger die Teilnehmenden die Moglichkeit gehabt hétten,

selber im Prozess mitzugestalten:

Therefore, it is quite important, whether conception, performance, implementation are locally designed by
the people concerned - the intended beneficiaries of the project - or whether the idea for the play and the
project was conceived externally, somewhere in a government office or in an international aid organisati-
on, and the local people are just watching a performance, and later on, become recipients of the project be-
nefits - if any.’”

Somit ist neben der offenen Frage, ob iiberhaupt von einer linearen Zielvorstellung- und damit ver-
bunden - mit einer verdnderten Handlungsweise teilnehmender Individuen ausgegangen werden
kann, auch die Frage zu stellen, von wem oder wie solche Inputs liberhaupt kommen kénnen oder
sollten. Dies ist ein Thema welches sicher mehr Platz beim TfD einnehmen sollte.

Innerhalb der Literatur tiber Theaterpadagogik wird dieses Thema letztendlich auch immer wieder
im Zuge von Diskussionen um die Ausbildung von TheaterpidagogInnen angesprochen, aber dazu

spéter.

An dieser Stelle mdchte ich noch einmal auf die Erwartungshaltung in Bezug auf soziales Handeln
oder social change zu sprechen kommen, welches aber ebenso mit dem Bild der Theaterpidagogin
bzw. des TfD-Praktikers zusammenhdngen konnte. Denn, so schreibt Schafer-Remmle im Sammel-

band Geschichte(n) der Theaterpdidagogik, durch zu viel Druck und Anweisungen von Auf3en (in-

363 Breitinger/Mbowa 1994, S. E14f.
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nerhalb der Planung und durch die Leitung selber) wiirde oftmals die Chance, durch das Theatrale
selber Handlungskompetenzen zu erlangen, reduziert. Das Theatrale an sich scheint Schifer-Remm-
le somit schon als Moglichkeit zur Bewusstmachung und Gewinnung von Handlungskompetenzen.

Sie geht sogar soweit, Theaterpadagogik als grundlegenden Teil von Bildung zu bezeichnen:

Bewusstes Ausarbeiten einer Rolle mit und iiber die Anteile der eigenen Personlichkeit und des eigenen Er-
lebens bietet die Chance einer Personlichkeitsbildung, die sich vom Klischee distanziert. Ein mehr an Wis-
sen um sich selbst ist jedoch die Vorraussetzung fiir ein Mehr an Handlungskompetenz fiir alltégliches Le-
ben. Theatralisches Spielen, von ausgebildeten Theaterpddagogen angeleitet, ist somit mehr als ein pad-
agogisches Hilfsmittel, es ist ein grundlegender Teil von Bildung.***

Und auch Wrentschur sieht die Verbindung zwischen Bewusstmachung und Handlung: ,,Die Be-
wusstmachung ist die Vorstufe zur Aktion, zur Verdanderung der eigenen Situation und zum gesell-
schaftlichen Eingreifen.‘**> Somit scheint in den Augen einiger AutorInnen sehr wohl die Moglich-
keit zu bestehen, durch Theaterarbeit Handeln zu beeinflussen, doch inwieweit dieses planbar und
von vornherein zu erwarten sein sollte, bleibt als Frage offen.

Da hinsichtlich TfD-Projekten nicht viel in diese Richtung geforscht wurde, ist die vorher angespro-
chenen Kritik an linearen Verfahren und Input-Output-Vorstellungen somit angebracht. Da meist in-
nerhalb der Entwicklungspolitik jedoch von konkreten umzusetzenden Zielen ausgegangen wird
oder fiir die Financiers ausgegangen werden muss, sollte dieses Thema unbedingt weiter diskutiert
werden. Interessant wire in dieser Richtung, sich beispielsweise Texte aus den verschiedenen Ent-
wicklungsparadigmen und Zeitrdumen anzuschauen, da auch hier teilweise darauf eingegangen
wird, dass sich Handlungen der Menschen durch entwicklungspolitische Projekte nicht verdndern,

allerdings wird dies meist als Negativbeispiel angefiihrt, so scheint es.

4.1.3. Methode/Mensch

Da es so oft um eine zu erreichende Zielvorstellung bei der TfD-Arbeit, aber auch beim theaterpad-
agogischen Arbeiten geht, habe ich an dieser Stelle die Uberschrift Methode-Mensch gewihlt, um
mich hier mit der Frage zu beschéftigen, wann die Methode oder der Mensch mehr im Vordergrund
steht (oder stehen sollte). Einerseits ist dieses Thema schon bei der Prozess-Produkt-Debatte ange-
deutet worden, denn wenn ein Fokus auf die Auffiihrung und die Ubermittlung von Informationen

oder Handlungsweisen etc. durch diese gelegt wird, scheint es mehr um die Methode, als die Men-

36+ Schifer-Remmle 1993, S. 23
365 Wrentschur 2004, S. 52
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schen im Arbeitsprozess zu gehen. Auf der anderen Seite spielt das Thema der Planbarkeit hier eine

Rolle.

Als ich schon mehrere Jahre an Workshops und Arbeiten rund um die Methoden des Theaters der
Unterdriickten teilgenommen hatte und es darum ging, auch selber Workshops anzuleiten, tauchten
fiir mich personlich immer wieder Widerspriiche beziiglich des Erlernens von Methoden und Tech-
niken auf. So versuchte ich die Methoden immer besser zu lernen, gleichzeitig jedoch durch die
Workshops immer wieder selber Teil von meinen eigenen und von Gruppenerfahrungen zu bleiben.
Ich wollte sdmtliche Techniken und Ubungen selbst ausprobieren, um #hnliche Erfahrungen ge-
macht zu haben, wie die Teilnehmenden in meinen Workshops. Wenn ich nun also eine besondere
Erfahrung hatte, konnte ich der Frage danach, wie die Leitung passierte oder passieren sollte, nicht
mehr so viel Aufmerksamkeit schenken. Und wenn ich versuchte, die Leitungsstile von anderen
WorkshopleiterInnen mitzubekommen, steckte ich in dieser Beobachtung oft mehr drinnen, als in
den eigenen Erfahrungen. Letztendlich kam ich fiir mich zu der Erkenntnis, dass es immer einen
Mittelweg zwischen dem Vermitteln der Methode und den eigenen Erfahrungen auch als Leiterin

braucht und beide Dinge wichtig sind.

Im Kapitel {iber TfD wurde beschrieben, wie viele verschiedene Mdglichkeiten es zu geben scheint,
TfD-Prakikerin oder Facilitator zu werden, eine Gruppe zu griinden oder lediglich teilzunehmen an
Workshops und/oder der Auffithrung. Es variiert damit auch die Schwerpunktsetzung auf Erfahrun-
gen machen, auf Training und Vorbereitung fiir eine Auffiihrung oder auf das Erlernen von be-
stimmten Theatermethoden, um mit Hilfe dieser in Zukunft als Gruppe kommunizieren zu kénnen.
In Hinblick auf die verschiedenen Schwerpunkte ist es meiner Ansicht nach wichtig, sich mit den
Fragen auseinanderzusetzen, wie viel Facilitatorlnnen lernen miissen, um Methoden weitergeben zu
konnen und wie viel eigene Erfahrungen sie hierfiir selbst schon mit den Methoden gemacht haben
sollten. AuBerdem sollte jedeR sich fragen wie viel Wissen und Erfahrung es dann wiederum
braucht, um nicht in eine lineare Kommunikation zu verfallen, in eine Art Vortrag in Bezug auf die
Methoden. Keinen Sinn macht hier eine Festlegung, da die Ausbildung oder Weitergabe von Metho-
den immer abhéngig von der Art des TfD, sowie von den Menschen, die mit diesem Arbeiten wol-
len oder sollen, ist. Besonders, wenn es darum geht, Menschen TfD als Kommunikationsmittel an-
bieten zu wollen, muss eine Weitergabe dieser Moglichkeit meiner Ansicht nach flexibel bleiben,

doch Uberlegungen in diese Richtungen kénnen sehr wohl hilfreich sein.

-89 -



Einige Anregungen zu Forschungen in diese Richtungen konnte die Theaterpddagogik liefern. Es
lassen sich hier beispielsweise Uberlegungen dazu finden, welche Rolle das Individuum bei der
Rollenerarbeitung und der Inszenierung einer Auffithrung spielt oder spielen sollte. Theaterpadago-
glnnen setzen sich oftmals mit Sichtweisen auf das Schauspielhafte und damit auch mit verschiede-
nen Rollenverstindnissen auseinander. Schulz hat sich beispielsweise mit der Geschichte dieser
Auseinandersetzung und dem Wandel der Verstindnisse von Schauspiel auseinandergesetzt.*®® In
Zusammenhang damit steht die Frage nach dem Einfluss der Spielerlnnen auf Charakter innerhalb
von Stiicken, die auch immer wieder in Bezug auf professionelles Theater gestellt wird und inner-
halb der verschiedensten Schauspieltheorien anders beantwortet wird.*®’

Diese Frage scheint nicht so wichtig, umso mehr improvisiert und nicht von vorgefertigten Texten
ausgegangen wird. Doch bei TfD-Stiicken, die geschrieben wurden oder werden oder auf ein Thema
hin entwickelt werden, konnte die Frage danach, wie viel eigene Biografie sowie eigene Erlebnisse
der jeweils Teilnehmenden,Befragten oder Zuschauenden in die entwickelten Figuren mit einflie-
3en, eine Rolle spielen. Zwar wurde auch in dieser Arbeit schon fest gestellt, dass die Stiicke oft auf
biografischen Angaben aufbauen, jedoch wird meist nicht mehr darauf eingegangen, wieso auf eine
bestimmte Weise gearbeitet wurde.

Aus meiner Erfahrung des TdU habe ich die Vermutung, dass je mehr personliche Verbindungen
miteingebracht werden, die Charaktere eines Stiickes auch umso komplexer und vielschichtiger
werden. Somit wiirde der Versuch, deutlich ,,gute” und ,,schlechte* Figuren, wie sie teilweise bei
T{D-Stiicken auftauchen sollen, wesentlich schwieriger werden. Insgesamt wiirde die Arbeit jedoch
mehr an den Menschen, als an den Methoden orientiert sein.

Insbesondere bei Stiicken, deren Thematik schon vor der eigentlichen Inszenierung festgelegt wur-
de, stellt sich die Frage, fiir wen die Methode TfD eingesetzt wird: Fiir die Zuschauerlnnen
und/oder die SpielerInnen? Wenn diese Frage nicht klar beantwortet werden kann, kann meiner An-
sicht nach auch die Art der Stiickentwicklung sowie der gesamte Hintergrund und die Durchfiihrung
eines TfD-Projekts schwerlich hierfiir ausgelegt werden.

Auch sollte geklart werden, mit welchen Voriiberlegungen Teilnehmende angesprochen oder sogar
ausgesucht werden. Hier wurde im Kapitel TfD aufgezdhlt, um wen es in den verschiedenen Projek-

ten gehen soll. Doch Uberlegungen aus der Theaterpidagogik hinsichtlich Zielgruppenthematiken

366 Vgl. Schulz 2003
367 Vgl. hierzu u.a. Hentschel 2010
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und auch allgemeinere Kritiken an verschiedensten EZA-Projekten hinsichtlich der Zielgruppenaus-
wahl tauchen innerhalb der Literatur {iber TfD wenig bis gar nicht auf. Aber schon allein die Uber-
legung beziiglich einer zu starken Padagogisierung von Theater konnte auch im TfD-Bereich Dis-
kussionen aufwerfen. Hier ein Beispielzitat von Jorg Richard zu dieser Thematik in der Theaterpad-
agogik:

Aufgefallen in der bisherigen theaterpadagogischen Diskussion ist mir, dal mit dem ausfiihrlichen Be-
schworen der Defizite der sogenannten Betroffenen (Teilnehmer von theaterpiddagogischer Arbeit), der
Theaterpidagoge sich driickt vor der Auseinandersetzung mit sich selbst; daB mit der Ubernahme von
Theateransitzen eines Stanislawski, Brecht, Grotowski, Artaud, Boal, aber nur als Methode, diese jede
theatrale Grundlage verlieren und zu padagogischen Techniken verkiimmern.**®

Wenn wir aus diesem Blickwinkel Texte liber TfD-Projekte anschauen, so scheint die Theater-
arbeit hier oftmals zu dieser Technik zu verkiimmern, vor allem wenn TfD als austauschbare
Methode oder als Teil eines Projektes mit sehr genauen Zielvorstellungen zum Defizitabbau
benutzt wird. Die Menschen werden dann oftmals nicht mehr als Individuen mit ganz eigenen
Bediirfnissen, Zielen und auch schon bestehendem Wissen und Kenntnissen gesehen. Es wird

vielmehr das auszubiigelnde Defizit in den Vordergrund gestellt.

Somit sollte die Frage wohl danach ausgerichtet werden, wie viel Methode der Mensch und
wie viel Menschlichkeit die Methode vertrdgt. Interessant ist hierzu das folgende Zitat von
Matzdorf zitiert nach Schulz:

Mit diesen latenten Phantasien ist die Dichotomie des , Entweder-Oder” aufgezdumt: entweder humane
Einstellung oder Methode als Herrschaftsinstrument (...). Wo allein oder vorwiegend Einstellung und Hal-
tung Grundlage des Handelns sind, fiihrt das zu Dominanz von Gesinnung und Grundsitzen, leistet dem
Subjektivismus Vorschub und findet sich mit Ineffektivitét ab, weil auf eine methodisch verldBliche Struk-
tur der dynamisch prozeBhaften Vorgénge verzichtet wird. Im Extremfall (!) miinden Einstellungen ohne
Methode in Gesinnungszwang. Methoden ohne Einstellung machen den Menschen zur Sache bzw. zum

Manipulationsobjekt.*®

4.1.4. Unvorhersehbarkeit

Das teils vorherrschende Festklammern an der Methode als Technik scheint - wie auch schon einige
Male angesprochen - oftmals an der Angst vor der Unplanbarkeit von Abldufen zu liegen. Bei Dis-
kussionen die Theaterpddagogik betreffend, gibt es jedoch Argumente dafiir, dass gerade ein groB3es

Mal} an Offenheit fiir Unvorhersehbares einen sinnvollen Theaterprozess ausmacht. Ich denke die-

368 Richard 1993c, S. 164
3¢ Matzdorf zit. Nach Schulz 2003, S. 221f.
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ses Argument ldsst sich auch darauf hin halten, als dass generell verschiedenste Individuen am Pro-
zess teilnehmen und deshalb nicht davon ausgegangen werden kann, dass die Richtung und die The-
matiken im Vorhinein festgelegt werden kan, da die Menschen an sich sicher jeweils andere Vorstel-
lungen und Bediirfnisse haben. Im TfD-Bereich kritisieren viele, dass durch vorgegebene Themen
und durch die Beeinflussung von Geldgeberlnnen Offenheit dem Prozess und den Individuen ge-
geniiber unmoglich gemacht wiirde.*” So stellt sich einmal die Frage nach der Notwendigkeit von
Offenheit und Unvorhersehbarkeit des Prozesses und des Wie der Umsetzung einer solchen Offen-
heit.

Beim Thema Theaterpddagogik wird in diesem Zusammenhang oft die Wichtigkeit von Spielen dis-
kutiert. Spiele haben meist lediglich einen Umriss an Regeln, sind aber ansonsten veridnderbar. Das
heif}t, alles was im Rahmen dieser Regeln ablauft, ist verdnderbar und offen und oftmals entstehen
gerade durch unvorhergesehene Dinge neue Spielregeln oder ganz neue Spiele.’”’ So gesehen
scheint es, dass durch einige Regeln trotzdem Offenheit erlangt werden kann.

Bei der Frage nach den Grenzen von offenen Prozessen findet sich nicht viel innerhalb der Literatur.
Es wird jedoch deutlich, dass bei aller Bereitschaft fiir neu autkommende Dinge ein gewisser
Schutz gegen Uberforderung von Teilnehmenden und FacilitatorInnen, in welcher Art auch immer,
moglich sein muss. Gerade im Rahmen von TfD-Projekten, bei denen Facilitatorlnnen von auflen -

vielleicht auch aus ganz anderen Regionen - kommen, sollte dies mitbedacht werden.

Generell heifit Offenheit fiir Unvorhersagbares auch nicht, dass vollige Planlosigkeit bestimmend
ist. Aus eigenen Erfahrungen kann ich sagen, dass auch wenn von einer Flexibilitit und Offenheit
gegeniiber den Teilnehmenden im gesamten Prozess ausgegangen wird, meist ein Plan mit Ubungen
und Spielen mit Bedacht auf die Teilnehmenden ausgearbeitet wird. Im Prozess also beim Work-
shop selber bleibt dann jedoch die Méglichkeit, dass andere Spiele und Ubungen mit eingebaut wer-
den, die gerade sinnvoller fiir Individuen oder die ganze Gruppe erscheinen. Auch in Bezug auf eine
zu inszenierende Auffithrung kann diese Offenheit meiner Ansicht nach darin bestehen, fiir ALLE
Themen und auch fiir verschiedenste Auffiihrungstechniken offen zu sein, die von den Teilnehmen-
den selber kommen. Der Facilitator kann in diesem Fall lediglich seine Erfahrungen anbieten und

bei Problemen mit Techniken und Vorschldgen zur Seite stehen.

1 Vgl. u.a. Schwarzenberger 1996, S. 21 sowie S. 51, sowie Boon/Plastow 2004, S. 5, Musa 1998, S145, S.83 in
dieser Arbeit

7' Diese Beobachtung habe ich oft selber im Rahmen von Workshops gemacht. Es kann passieren, dass durch
,Missverstindnisse* oder Ahnliches aus geplanten Spielen und auch Ubungen véllig neue Spiele werden, die dann
wiederum beim néchsten Workshops genutzt werden konnen.
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Die angesprochene Vorausplanung sollte somit genau durchdacht sein. Nach dem, was bisher in die-
sem Kapitel fest gehalten wurde, konnte es dabei beispielsweise darum gehen, sich als Facilitator
und moglicherweise auch die Gruppe der Teilnehmenden schon im Vorhinein mit der Frage zu kon-
frontieren, aus welchen Idealen, aus welchen Vorstellungen jedeR an diese Arbeit herangeht. Denn
wenn Offenheit im Prozess erwartet wird, so sollte wohl auch von vornherein Offenheit iiber Wiin-
sche und Erwartungen von allen Seiten gewéhrleistet sein. Dabei ist es ein Unterschied, um welche
Art von Gruppe es sich bei der Arbeit handelt. Handelt es sich beispielsweise um eine Gruppe Ju-
gendlicher, die alle von der Schule geflogen sind oder dhnliche tendenziell homogenere Gruppen, so
sind die Oberthemen der Theaterarbeit meist besser abzuschitzen als beispielsweise bei einer gene-
rationeniibergreifenden Arbeit mit einer halben Community. Doch auch bei erstgenannter Gruppe
konnen Fragen und Antworten auftauchen, mit denen niemand vorher rechnen kann. Dann heif3t es
jedoch, sich nicht an der Methode festzuklammern, um moglicherweise sogar das neu Aufkommen-
de in den Anfiangen zu ersticken, sondern die Frage ist, wie mit diesem umgegangen werden kann,

um es in den gesamten Theaterprozess einbauen zu konnen.

Doch da innerhalb entwicklungspolitischer Vorginge oft mit Zielvorstellungen, mit vorgegebenen
Themen und festgelegten Zielgruppen, Orten und Zeiten kalkuliert wird, stellt sich besonders fiir
TfD die Frage, wie viel Offenheit in diesem Apparat iiberhaupt moglich ist oder erscheint. Im Rah-
men von TfD-Projekten scheint es eher darum zu gehen, eine fixe Methode, eine Didaktik fiir be-
stimmte Vorstellungen zu suchen, als dass der Frage nachgegangen wiirde, wie Prozesse moglichst
offen und auf die Bediirfnisse der Teilnehmenden bezogen, gestaltet werden kdnnten. Meist wird al-
lerdings so getan, als wenn die Bediirfnisse der Zielgruppen sowieso schon klar wiren und hierauf
bezogen eine bestimmte Methode nur mehr eingesetzt werden miisste, um diese zu erfiillen. Wenn
jedoch von dem, was G6hmann und Hentschel {iber Lernvorgéinge im Zusammenhang mit &stheti-
scher Bildung beschreiben auch hier etwas Anwendung finden wiirde, so miisste klar werden, dass
es keine fixe Didaktik in dieser Richtung geben kann, da ,, dsthetisches Bilden als umfassender Be-
reich der Vermittlung aufgefasst werden sollte. Der dialektische Proze3 von Lehren und Lernen, von Er-
kennen und Wahrnehmen muB ernst genommen werden, damit Sachverhalte auf dem Gebiet der Asthe-
tik auch ohne Kontrolle des Vorganges in das BewuBtsein libergehen kdnnen, denn dsthetisches Erleben

ist nicht lehrbar, sondern lediglich erfahrbar.**”

372 Géhmann 2004, S. 184
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4.1.5. Offentlichkeit/geschiitzter Raum

Wenn nun davon ausgegangen wiirde, dass bei einem TfD-Projekt Dinge und Themen passieren und
angesprochen werden konnten, die nicht vorhersagbar sind, die moglicherweise aus den tiefsten
Ecken des individuellen Bewusstseins auftauchen, so stellt sich weiters die Frage danach, wie man
fiir eine solche Erfahrung einen moglichst sicheren Raum schaffen kann. Dieses Thema wird im Ge-
gensatz zu einigen Diskussionen rund um die Theaterpddagogik beim Thema TfD kaum angespro-
chen. Dies ist unter anderem deshalb merkwiirdig, da angemerkt wird, dass es sogar zu korperlichen
Strafen kommen kann, wenn in bestimmten Gebieten mit Theater Kritik geduBert wird.””> AuBerdem
wird oftmals von TfD als Art Probe fiir den Alltag ausgegangen und gerade fiir ein Erproben von
Neuem und fiir ein Infragestellen von alten Strukturen und Handlungen kann es meiner Ansicht
nach sinnvoll sein, in einem geschiitzten Rahmen zu agieren. Ob und inwiefern bei den verschie-
densten TfD-Projekten die Moglichkeit besteht, sich in einem geschiitzten Rahmen auszuprobieren,
ohne sich unbedingt der Offentlichkeit (hier meisten - das Dorf also bekannte Menschen, die Fami-
lien) preis geben zu miissen, wird jedoch meist nicht angesprochen. Hier liegt somit wieder die Ver-
mutung nahe, dass es oftmals gar nicht um das Ausprobieren gehen soll, sondern lediglich die 6f-

fentliche Auffiihrung zihlt.

Dies wirft somit die Frage danach auf, ob ein sicherer Raum oder eine Veroftentlichung als wichti-
ger angesehen wird oder besser gesagt, inwiefern liberhaupt einer oder beide dieser Aspekte mitge-
dacht werden. In den Kapiteln zur Theaterpddagogik und zu TfD wird jeweils angesprochen, inwie
fern Diskussionen diese Themen betreffend gefiihrt werden. Einen Kritikpunkt von Broich hinsicht-
lich theaterpddagogischer Projekte ohne 6ffentliche Auffiihrung mdchte ich hier noch zusétzlich an-
fiihren: Broich schreibt, dass ,,[der] erhebliche personelle und finanzielle Mitteleinsatz bei 6ffent-
lich geforderten Modellversuchen und Modellprojekten des Bundes, der Lénder und von iiberregio-
nal titigen Kulturstiftungen regelméBig [verpufft] ohne einen 6ffentlich wahrnehmbaren Erkennt-
nisgewinn [zu bringen].“*’* Broich bringt damit ein, dass es auch um Uberlegungen der Sinnhaftig-
keit der Projekte generell geht, wenn von Auffiihrungen oder keinen Auffithrungen gesprochen

wird. Somit sollten Diskussionen im Zusammenhang mit TfD aber lediglich noch mehr dazu {iber-

7 Vgl. S. 51 in dieser Arbeit.
37 Broich 2010, S 21
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gehen, sich genauestens iiber die Hintergriinde der Projekte Gedanken zu machen, um so Vermutun-
gen dariiber anstellen zu konnen, ob eine Auffithrung und/oder ein sicherer Rahmen das Wichtigste
ist. Es gibt zusétzlich auch die Moglichkeit, beides zu kombinieren. Dies wird bisher lediglich inso-
fern angesprochen, als dass von verschiedensten Autorlnnen angefiihrt wird, wie hilfreich Theater
sein kann, um so genannte Tabu-Themen anzusprechen. Bei Argumenten dieser Art beziiglich des
Einsatzes von Theater sollte jedoch noch weiter {iber die Eckpunkte eines solchen Rahmens nachge-

dacht werden, denke ich.

Meine persdnlichen Erfahrungen mit TdU-Arbeit in Osterreich haben oft gezeigt, dass das Wohlfiih-
len innerhalb der Gruppe und das Ausmall an Druck fiir eine Auffithrung Auswirkungen auf das
Vertrauen der Gruppenmitglieder untereinander, sowie zum Workshopleiter haben. Letztendlich
wirkt sich dieses Vertrauen oder Misstrauen auch immer auf die Ergebnisse der Arbeit und die Tiefe
der ausgearbeiteten Szenen aus. Meist entstanden besonders schone, besonders tiefe und fiir das Pu-
blikum beeindruckende und/oder lehrreiche Ergebnisse, wenn ein besonders hohes Mal3 an Vertrau-
en geherrscht hat. Allerdings gab es auch Workshops, die gerade durch den Druck der bald anste-
henden Auffithrung zu besonders intensiver Arbeit gefiihrt haben. In jedem Fall gab es allerdings
die Moglichkeit, sich in einem geschiitzten Rahmen (nur die Gruppe und die Leitung ist anwesend,
es gibt einen geschlossenen angenehmen Raum etc.) erst einmal auszuprobieren, bevor es eine Auf-
fiihrung gab. Nach Gohmann wiirde diese Moglichkeit, sich auszuprobieren, ohne mit 6ffentlichen
Reaktionen oder Sanktionen rechnen zu miissen, oft erst ermdglichen, Positionen frei gestalten zu
konnen.”” Es konnten Momente und Erfahrungen ausgelebt werden, die in der ,,sozialen Wirklich-
keit* nicht moglich wéren. Pinkert und Meyer sehen diese Abhebung vom Alltag sogar als Voraus-

setzung flir theaterpidagogische Arbeit an.”’

Einerseits scheint somit ein sicherer Raum wichtig, andererseits gibt es einige Argumente fiir eine
Auffiithrung. So wurde schon fest gestellt, dass es bei TfD oftmals besonders oder zusdtzlich um die
Kommunikation mit dem Publikum ginge. Das heif3t, wenn die Mdglichkeit der Teilnahme am T{D-
Projekt nicht von vornherein auch ohne Auftithrung gegeben ist, scheint eine 6ffentliche Présentati-
on fiir die Projekte von grof8er Bedeutung.

Letztendlich ist die Beurteilung iiber die Notwendigkeit eines sicheren und’/oder 6ffentlichen Raum

375 Géhmann 2004, S. 126
376 Pinkert/Meyer 2006, S. 43
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fiir TfD-Projekte besonders flir mich als AuBBenstehende schwierig bis unmdoglich zu beurteilen. Ge-
rade hier ist es somit lediglich ein Denkanstof3, den ich mit diesen Gegeniiberstellungen von Positio-

nen erreichen mochte.

4.1.6. Instrumentalisierung von Theater als Methode

Im Zusammenhang mit dem Thema der Offenheit wird besonders bei der Theaterpddagogik, auch
das Thema der Instrumentalisierung von Theater immer wieder angesprochen. So wird von Wrent-
schur angemerkt, dass der Sinn von Theater verloren ginge, sobald es zu einer Instrumentalisierung
kdame.’”” Aus dieser Kritik heraus scheint auch Hentschels theoretischer Ansatz einer dsthetischen
Bildung entstanden zu sein und damit die Ansicht, dass es wichtig sei, gezielt die Besonderheiten
des Theaters und des Theaterspielens herauszustellen.’” In der TfD-Literatur scheint diese Herange-
hensweise vollstindig zu fehlen. Lediglich Verweise auf bestimmte Moglichkeiten, die speziell das
Medium Theater, vor allem im Vergleich zu anderen Medien, bote, werden erbracht. Doch von einer
tiefergehenden Untersuchung in diese Richtung ist nichts zu bemerken. Und das obwohl viele der

T{D-Pratikerlnnen aus dem theatralen Bereich kommen.

Kritikpunkte hinsichtlich der Instrumentalisierung von Theater stehen zumeist in Verbindung mit
einer Pddagogisierung von Theater. Deshalb wurde beim Kapitel Theaterpddagogik dieser Teil ge-
sondert behandelt. Beim Theatre for Development steht diese Padagogisierung wiederum oftmals
im Zusammenhang mit dem Wunsch nach Partizipation der Teilnehmenden an EZA-Projekten. In
beiden Fillen kann davon ausgegangen werden, dass die ,,Um-Zu-Ziele*, wie sie im Kapitel Thea-
terpddagogik fiir die 1980er angefiihrt wurden, auch heute noch prisent sind. Zu diesen Um-Zu Zie-
len gehoren meist wiinschenswerte Zielvorstellungen und diese hingen laut einiger AutorInnen, oft-
mals mit den gerade aktuellen gesellschaftspolitischen und damit oft auch piddagogischen ,,Proble-
men“ zusammen.’” Falls das Thema Gewalt an Schulen beispielsweise gerade présent ist, soll die-
ses mit Hilfe von Theaterarbeit in Angriff genommen werden. Auch beim Thema Partizipation von
ganzen Communities geht es bei bei TfD hdufig um aktuelle ,,Probleme* und um die Darstellung

dieser momentanen oder von auflen so bezeichneten Probleme. Hentschel kritisiert diese Sichtwei-

77 Vgl. Wrentschur 2004, S. 23
3 Vgl. hierzu Kapitel 2.6.
" Vgl. u.a. Hentschel 2010, S. 18
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sen auf Theaterarbeit vehement:

Lehrstiickpraxis, aber auch die Praxis von Rollenspiel, Planspiel und Aktionstheater bleiben [...] ideolo-
gisch befangen, wo sie durch mehr oder weniger expliziten Bezug zur materialistischen Widerspiege-
lungstheorie lediglich der Aufdeckung bestimmter gesellschaftlicher GesetzmaBigkeiten dienen. Aus der
Vielzahl der méglichen, mit diesen theaterpddagogischen Verfahren zu vermittelnden Erfahrungen werden
dann bereits solche ausgewéhlt, die bestimmte gesellschaftspolitische Zusammenhdnge im Medium szeni-
scher Darstellung zu veranschaulichen vermdgen. Gleichzeitig werden die &dsthetischen Mdglichkeiten des
Mediums Theater auf ihre abbildende bzw. die soziale Wirklichkeit widerspiegelnde Funktion be-
schrinkt.™

Paris und Paris-Ebert gehen sogar noch weiter in ihrer Kritik, in dem sie meinen, theaterpddagogische
Arbeit wiirde komplett eingenommen, um Anderes einzusparen:

Was als ,,Kultur von unten‘ begann, ist langst von der Kulturbiirokratie als billige Ergéinzung zum biirgerli-
chen Kunstbetrieb vereinnahmt: fiir die ,,Freizeitgesellschaft” haben Kulturamtsleiter ehemalige Fabriken,
Bahnhofe und Schachtanlagen der alternativen Kultur eingerichtet, mehr schlecht als recht und nur in bra-
ver Selbstausbeutung der (kaum fest eingestellten) ,,Kulturarbeiter machbar. ,Hilfe zur Selbsthilfe* ist
nichts fortschrittliches, sondern die Ummantelung eines Sparprogramms.**’

So wird bei Theaterpddagogik einerseits die Gefahr gesehen, dass Theaterarbeit in diesem Sinne fiir ge-
sellschaftliche Probleme und ihre Losungsfindungen verzweckt wiirde, andererseits wird die Vereinnah -
mung durch die Kulturszene angefiihrt. Es wiirden oftmals, wie u.a. von Hentschel thematisiert, die Spe-
zifika des Mediums Theater nicht mehr genauer betrachtet, sondern Theaterpadagogik wiirde von vorn-
herein als Heilmittel anerkannt. Diese positive Grundeinstellung ohne nidhere Beleuchtung der Mdoglich -
keiten oder Voraussetzungen ldsst sich auch beim Thema TfD feststellen. Vor allem, wenn TfD als
Ersatz fiir andere Medien als Methode herangezogen wird, geht es meist lediglich darum, ob durch
diese Methode ,,besser viele Menschen erreicht werden konnten. So kommt es oft in beiden Berei-
chen auch zu der im jeweiligen Kapitel beschriebenen Modeerscheinung vom Theatereinsatz. Diese
Kritikpunkte wurde aber auch schon in anderen Zusammenhéngen angefiihrt. Bei einer Instrumentalisie -
rung stellt sich nun aber die Frage, mit welchen Motiven eine Instrumentalisierung zusammen héngt und
durch welche Vorgehensweise diese passiert. Ist eine Verzweckung filir bestimmte Ziele von vornherein
geplant oder unwillentlich passiert?

Oft scheint eine Instrumentalisierung mit bestimmten Idealen zusammen zu hdngen, diese wiederum
konnen mit dem Wunsch nach Kontrolle verstrickt sein. Den Grad der Instrumentalisierung zu messen
scheint jedoch nicht moglich, denn eine Instrumentalisierung - ob geplant oder ungeplant - schliet gute

Erfahrungen der TeilnehmerInnen, sowie dsthetische Erfahrungen nicht aus.

Doch liegt eine 6ffentlich bekannte oder aber auch verdeckte Vorstellung von einer linearen Infor-

3% Ebd., S. 110
381 Paris-Ebert/Paris 1993a, S. 13
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mationsvermittlung durch TfD vor, scheint eine Verzweckung beziehungsweise Instrumentalisie-
rung mit dieser ein herzugehen. Meist hdngt die Informationsvermittlung, wie an anderer Stelle die-
ser Arbeit festgestellt wurde, mit dem Wunsch nach Handlungsverdnderungen zusammen, die wie-
derum mit Idealvorstellungen einer besseren Gesellschaft zusammen héngen.

Inwiefern eine solche Instrumentalisierung als negativ zu betrachten ist, hingt meiner Ansicht nach
erst einmal mit der grundlegenden Frage nach den Beeinflussungsmdglichkeiten von Handlungen
anderer Menschen zusammen. Auch dieses Thema wurde an anderer Stelle schon erwahnt.*

Auch ist in dem Zusammenhang einer Vezweckung spannend, dass einerseits, wie bei Harding er-
kennbar, auch teilsweise mehrere Funktionen von TfD (erwiinscht oder nicht erwiinscht) gleichzei-
tig erreicht werden konnten®® und dass Kunst nach Hentschel, die sich hier auf Giffhorn bezieht,
ganz allgemein auch emanzipationsverhindernd und auch sonst kontraproduktiv sein konne.*** Wei-
ter fiihrt Hentschel das Beispiel von Giffhorn an, in dem er anspricht, dass starke Emotionen wie
Waut beispielsweise durch die Theaterarbeit kompensiert und damit abgeschwicht wiirden, diese Ge-
fiihle aber moglicherweise in der ,,realen Welt sehr wohl gebraucht werden konnten.*** Gefédhrlich
konnte meiner Ansicht nach sein, wenn genau eine solche Abschwéchung der Gefiihle als Ziel ange-
dacht ist, um beispielsweise ArbeiterInnen gefiigiger zu machen, oder eben Widerstinde von Com-

munities gegen EZA-Projekte zu brechen.

4.1.7. Utopie Theater/Theatrale Utopie

Das Brechen von Widerstand, das Vorbereiten auf bestimmte Projekte, der Wunsch nach mehr Parti-
zipation der Zielgruppen und dhnliche Zielvorstellungen von TfD stehen also oft im Zusammen-
hang mit Idealen und der Umsetzung dieser. Die Vorstellung, Theater als eine Art Probe fiir die
Wirklichkeit zu verwenden, macht dies am Deutlichsten, denn die Probe sollte hier wohl fiir eine

Art ,bessere” Gesellschaft sein.

Ansichten wie dieser stehen die Vorstellungen einer Theaterarbeit gegeniiber, die ohne wiinschens-
werte Zielvorgaben auskommen kann. Wobei auch hier untersucht werden miisste, ob nicht doch

letztendlich immer der Wunsch nach einer besser funktionierenden Gesellschaft oder besser funktio-

2 Vgl. S. 35 in dieser Arbeit
% Vgl. Harding 1998, S. 9
38 Hentschel 2010, S. 52

%5 Vgl. Hentschel 2010, S. 52

®
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nierenden zwischenmenschlichen Beziehungen mitschwingt. So scheint es jedenfalls bei fast allen
Arten von Einsdtzen von Theater eine jeweilige Vorstellung von der jetzigen sowie einer wiin-
schenswerten Gesellschaft zu geben. Es scheint der Wunsch, mit Hilfe von Theater
Gesellschaft(en)**® zu verindern, weit verbreitet und oft auch offensichtlich. Von solcherart Vorstel-
lungen ausgehend miisste mensch sich nun die Frage stellen, welche Art von Verdnderungen jeweils
gewiinscht werden, WIE diese Verdnderung vonstatten gehen sollten und durch oder iiber oder aus-

gehend von WEN/WEM Verdnderungen stattfinden.

Theater steht und stand immer in Zusammenhang mit der Gesellschaft und ihren Verdnderungen,
doch eine direkte, nach einigen Meinungen bestenfalls vorgeplante Verdnderung, lieBe sich wohl

kaum nachweisen. Andererseits halt Gohmann fest:

Gelingt es dem Theater, bei seinen Rezipienten ein verdndertes BewuBtsein zu erwirken, kann die "Theorie
der Beeinflussung” in ihrer Giiltigkeit bestétigt werden. Theater gilt dann als gestaltende Komponente von
sozialen Strukturen gesellschaftlichen Lebens. Insbesondere psychosoziale Interpretationen von Bithnen-
werken konnen eine solche Auffassung formulieren, oftmals um den Preis einer kiinstlerisch-asthetischen
Ausrichtung zugunsten einer direktiven Wirkungsabsicht.*®

Go6hmann spricht hier von europdischem Theater und dessen Zuschauerlnnen, und doch werden die
auch auf andere Theatervorgénge iibertragbaren Mdglichkeiten, wie aber auch Gefahren der Beein-
flussung, wie sie auch im Kapitel Instrumentalisierung angesprochen wurden, ersichtlich. Schon bei
Schiller wurde Kunst als Mittel zum Zweck, als etwas gutes fiir die Gesellschaft betrachtet. Letzt-
endlich scheint es mir jedoch fast {iberheblich, wenn davon ausgegangen wird, dass von einzelnen
in der EZA angesprochenen Zielgruppen oder von einzelnen Personen in einem Theaterprojekt auf
eine gesamte Gesellschaft geschlossen wird. Es scheint unmoglich, sich eine Vorstellung davon zu
machen, welche Konsequenzen einzelne Projekte auf die gesamten Gesellschafte(n) von ganzen Re-
gionen haben konnten. Umso schwieriger wird diese Einschatzung meiner Ansicht nach, je entfern-

ter die jeweiligen PraktikerInnen von diesen Gesellschafte(n) sind, bevor sie das Projekt starten.

Aber auch wenn diese andere Gesellschaft nicht vorausgeplant werden kann - im Sinne einer besse-
ren Gesellschaft - so ldsst sich doch festhalten, dass bei Theaterarbeiten immer Begegnungen zwi-

schen Menschen passieren. Moglicherweise sogar zwischen sehr verschiedenen Menschen, die sich

3% Gesellschaften fiihre ich hier auch als Plural an, da es meiner Meinung nach um verschiedenen Gesellschaften geht.
387 Goéhmann 2003, S. 111
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sonst nicht begegnen oder begegnen kdnnen. Diese Begegnungen passieren, egal ob im Workshop
oder bei der Auffiihrung zwischen SpielerInnen und Publikum. Sie passieren mit einer genauen Pla-
nung und einem festgelegten Thema, ebenso wie bei einer offenen Arbeit. Durch diese Begegnun-
gen ist die Moglichkeit gegeben, dass sich innerhalb der Gruppe oder auch eines weiter gefassten
Kreises von Menschen etwas verdndert. Es konnen Dinge passieren, die nicht geplant sind oder wa-
ren, die in Zukunft aber mit Strukturverdnderungen in Zusammenhang stehen kdnnten. So be-
schriebt Harding beispielsweise, dass bei einer Post-Auffiihrungsdiskussion hinterfragt wurde, dass
Frauen die Aufgabe des Wasserholens iibernehmen miissen. Im Stiick selber ging es eigentlich um
die Diskussion eines neuen Brunnens.*® Hierdurch wird auch deutlich, dass Themen, auch wenn sie
beispielsweise von Regierungen und Financiers moglicherweise als allein stehend betrachtet wer-
den, eigentlich nie alleine, sondern immer in einer groferen Struktur stehen: ,, The point is that “issu-
es'never exist in isolation. Yet this is how funders and governments appear to want to tackle

them ¢¢389

Im Zusammenhang mit idealen Vorstellungen von Gesellschaft, die durch Theaterpraktiken erreicht
werden sollen, ist somit mitzubedenken, dass Themen oftmals zu eindimensional gedacht werden.
Andererseits steckt wohl auch hinter der Vorstellung, durch Theater diese Strukturen ersichtlich zu
machen oder ein “Sowohl-als-auch-Erlebnis* zu haben,*° die Vorstellung von einer Moglichkeit der
Gesellschaftsverdanderung. Die Frage nach einer moglichen Instrumentalisierung fiir die eigenen
Zwecke oder Vorstellungen sollte wohl somit bei sdmtlichen Einsdtzen von TfD aufgeworfen wer-

den.

4.1.8. Facilitator, Theaterpidagoge, Helferlein auf allen Ebenen

In den vorigen Kapiteln zu Theaterpddagogik und TfD bin ich jeweils schon auf die Rolle der Lei-
ter*innen der Projekte eingegangen. Generell scheint, dass die leitenden Personen, die FacilitatorIn-
nen, wie sie haufig bei TfD genannt werden, hiufiger in Zusammenhang mit den so genannten be-
wusstseinsbildenden Formen des TfD genannt werden. Bei anderen Einsédtzen von TfD werden zwar

teilweise die jeweiligen Gruppen genannt, doch eine ndhere Beschiftigung mit der Rolle der aus-

3% Harding 1998, S. 16ff.
3% Boon/Plastow 2004, S. 6
30 Vagl. S. 42 in dieser Arbeit.
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fithrenden Personen findet hier eher nicht statt. Im Zusammenhang mit bewusstseinsbildenden Ein-
sdtzen scheinen die Leitungspersonen eine Art Alleskdnner darstellen zu miissen um den Job iiber-
haupt machen zu koénnen. Auf dhnlich hohe Anforderungen wurde auch im Kapitel Theaterpddago-
gik eingegangen.

Bei der Theaterpiddagogik wird jedoch insgesamt mehr auf die Rolle und auf Voraussetzungen einer
Leitungsperson eingegangen. So wird darauf hingewiesen, dass die Leitungspersonen selber schon
das konnen sollten, was sie den jeweils Teilnehmenden mitgeben wollen. Wenn es also darum geht,
alternative Handlungsmdglichkeiten und verschiedene Sichtweisen zu erkennen und mit diesen um-
gehen zu konnen, so sollten das die Leitungspersonen als Voraussetzung schon mitbringen. Auch
miisste sie selber genauso bereit sein, bisher fremde Perspektiven, Meinungen und Einstellungen
aufzunehmen und gegebenenfalls zu libernehmen oder an ihre eigenen, bisherigen Sichtweisen an-
zupassen. In Bezug auf manche Projekte wird auch erwartet, dass die Leitungspersonen die Mog-
lichkeit, von den Teilnehmenden zu lernen, als genauso real und moglich ansehen, wie die umge-

kehrte Situation.

Fraglich ist, ob es diese Art von Offenheit bei Personen, die im Rahmen der Entwicklungszusam-
menarbeit arbeiten, bei Theatermacherlnnen in TfD-Projekten und allgemein bei TfD-Projektleite-
rInnen oft gibt. Auch die Frage, wie eine solche Offenheit mit den oft strengen Vorgaben von Finan-
ciers und Organisationen zusammen passen kann, ist noch offen.

Mit der Rolle der Leitungsperson hingt auch die Diskussion rund um das Thema Partizipation di-
rekt zusammen. Denn gerade in diesem Zusammenhang geht es oftmals um die Frage der (gleich-
wertigen) Beteiligung, und um Machtverhéltnisse. McMillian schreibt in Bezug zu einem Theater-
projekt in Grof3britanien, welches im Zusammenhang auch mit TfD genannt wird, das folgende iiber
die Rolle des Facilitators, der fiir ihn keinen Lehrer darstellen diirfe: “A fundamental condition is
that the workshop facilitator is not a voyeuristic observer, but a participant prepared to share himself
or herself as subject as much as other members of the group share themselves.”*' Der Punkt, dass
Leitungspersonen von TfD-Projekten auch etwas von den Teilnehmenden mitnehmen und lernen
konnten, wird innerhalb der Literatur kaum angesprochen. Somit liegt die Vermutung nahe, dass in
diesem Bereich eher die Meinung vertreten wird, wie Hentschel sie als eine Mdglichkeit von Kunst-

auffassung beschreibt. Es gidbe nach ihr Vorstellungen, dass die vermittelnde Person im Besitz der

¥ McMillan 2004, S. 62
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Wabhrheit sei und diese nur noch iibertragen miisste..”* Eine solche Sichtweise widerspricht aller-
dings dem Bild des gegenseitigen Lernens, wie es von Freire beschrieben wird und oftmals schein-
bar gedankenlos oder als Propaganda von EZA-Aktiven libernommen wird. Dieser Gedanke ent-

spricht der linearen Informationsiibermittlung durch quasi allwissende Personen.

Wenn bei einem bewusstseinsbildenden TfD-Ansatz erwartet werden sollte, dass die Facilitatorin
bereit sein sollte, ihre eigene Einstellung immer wieder in Frage zu stellen und den Willen haben
sollte von Anderen lernen zu wollen, so scheint allerdings eine Ubertragung auch von anderen Lei-
tungsbildern, die im Kapitel Theaterpddagogik genannt wurden, meiner Ansicht nach nicht sinnvoll.
Denn ein Facilitator, der die Organisation und die Leitung tibernimmt, fiir das kiinstlerische ebenso
zustindig ist, wie flir die Erfahrungswelten der Teilnehmenden und méglicherweise noch Aufgaben
dariiber hinaus {ibernehmen muss, wird schnell einmal an die Grenzen der eigenen Kraft stof3en.
Das Einlassen auf Menschen bedarf jedoch viel Kraft. Ohne Kraft kann es auch keine Offenheit ge-
geniiber den Erfahrungswelten der Teilnehmenden geben.

Aus eigener Erfahrung weif3 ich, wie schwierig es schon allein ist, einen Workshop zu organisieren
und gleichzeitig Teilnehmerln zu sein. Sabei muss die Bereitschaft da sein, immer wieder von der
einen Rolle in die Andere zu schliipfen. Ebenso miithsam kann es sein, wenn das gesamte Projekt
von einem selber organisiert wird und gleichzeitig eine entspannte, auf die TeilnehmerInnen einge-
hende Leitung erwartet wird. Bei einer solchen Doppel- oder Mehrfach-Anforderung kann schnell
passieren, dass etwas zu kurz kommt, und oftmals ist es dann der intensive Kontakt mit den Men-
schen, der jedoch erst dazu fiihrt, gegenseitige Lernerfahrungen zu erreichen. Bei Projekten, in de-
nen wiederum eine strikte Rollenverteilung, vorherrscht, kann es jedoch dazu kommen, dass die un-

terschiedlichen Erwartungen eine Umsetzung des jeweils Geplanten nicht ermdglichen.

Eine Klarheit in Bezug auf die eigenen Erwartungen, die eigenen Einstellungen gegeniiber einem mdogli-
chen Ausgang des Projektes sind jedoch, neben der angesprochenen Offenheit ,von grofer Bedeutung.
Ulrike Hentschel beschéftigt sich beispielsweise neben ihrer praktischen Arbeit noch mit philosophi-
schen und theoretischen Ansétzen und wird sich damit auch in Bezug auf die eigenen Vorstellungen ver -
andern. Inwiefern eine solche theoretische Auseinandersetzung notwendig erscheint, wurde an anderen
Stellen dieser Arbeit schon hinterfragt. Tatsache ist, dass nicht jede Facilitatorin einen theoretischen, so-

wie philosophischen Hintergrund mitbringen wird und moglicherweise bedingt durch verschiedenste

32 Hentschel 2010, S. 53
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Umsténde vielleicht auch nicht immer die Moglichkeit gegeben ist, sich damit zu beschéftigen. Somit
bleibt die Frage offen, inwieweit eine solche Beschiftigung mit theoretischeren Fragen als Vorausset-
zung fuir FacilitatorInnen gelten sollte und wie Mdoglichkeiten fiir diese geschaffen werden konnten. Mit
diesen Fragen hiingt insgesamt die Frage der Ausbildung zusammen und die schon angefiihrten Uberle-
gungen, ab wann Methoden, Techniken und Ubungen weitergegeben werden kdnnen, bzw. wann etwas
Theaterpddagogik oder Theatre for Development genannt werden kann. Da es keine Instanz gibt oder
geben sollte, die Fragen wie diese allgemeingiiltig bestimmt, ist es wichtig sich und die Projekte selbst
einzuschitzen, sowie iiber Einschédtzungen zu diskutieren. Generell scheint es wichtig zu sein, dass die
Arbeit an sich, sowie scheinbar vorausgesetzte Wirkungen, immer wieder von den praktisch arbei-
tenden Menschen in Frage gestellt werden, ob mit oder ohne theoretischen Background. Bei einer
theoretischen Beschiftigung mit der eigenen Arbeit konnte hier beispielsweise der von Hentschel
als wichtig erachtete Bezug zum Gegenstand Theater hergestellt werden, in dem die Moglichkeiten
und Grenzen von Theater untersucht wiirden. ‘Einhergehen sollte mit einer Beschéftigung mit dem
Gegenstand Theater wohl auch eine Beschéftigung mit der Frage von Entwicklungskonzepten. Be-
sonders die Facilitatorlnnen sollten sich meiner Ansicht nach die Frage stellen, mit welchem Kon-
zept von Entwicklung an das Projekt herangegangen wurde und wird und an wen die damit verbun-
denen Ideen vermittelt werden, bevor es zur Teilnahme kommt. Die gewéhlte Form von TfD, sowie
Entwicklungskonzepte hingen letztendlich stark zusammen. Letztendlich spielt die personliche Ein-
stellung, sowie die Sichtweise zu den noch genannten Schliisselbegriffen jeder einzelnen Leitungs-
person eine grof3e Rolle fiir das gesamte TfD-Projekt.

Die Frage jedes einzelnen Facilitators heifit aber nicht nur ,,Was mdchte ich vermitteln?*, sondern
auch: ,,Wie kann es gelingen dieses zu vermitteln?““,also ,,Was muss selbst dazu getan werden*?
Diese Frage wird umso schwieriger, je weniger die Codes und die Aufnahmeféhigkeiten der Men-
schen bekannt sind, mit denen gearbeitet wird. Auch basiert die Aufnahmefdhigkeit eines Menschen
oft auch auf dem Vertrauen, das die Facilitatorin in die Menschen steckt, mit denen sie arbeitet. Und
so schreibt auch Okagbu. ,, The key [...] I believe is the familiarity and echo of recognition which it
excites in the spectators. It is a familiarity or recognition which can only be conducive to participati-
on‘*”* Wenn ich diese Uberlegung weiter verfolge, gelange ich zu der Ansicht, dass es unmdglich
sein kann, Empathie mit Menschen zu haben, denen ich bestimmte Sachen abspreche. Das Abspre-
chen von Bildung, von Wissen usw. passiert jedoch hiufig im Vorfeld eines TfD-Einsatzes, wenn

davon gesprochen wird Fehler oder Probleme der Teilnehmenden zu korrigieren.

3% QOkagbu 1998, S. 37
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Sind TfD-PraktikerInnen ExpertInnen?

Da mir das Thema der Leitung - und damit auch die Beziehung zwischen Leitung und Teilnehme-
rInnen- besonders wichtig fiir einen positiven TfD-Einsatz erscheint, mochte ich an dieser Stelle
noch einige Details in Richtung ExpertInnentum hinzufiigen. Wenn ich die Uberlegung aufgreife,
Facilitatorlnnen konnten Fehler korrigieren, dann miissten Facilitatorlnnen aus dieser Sicht mehr
wissen oder konnen, als die Teilnehmenden selber, jedenfalls was die Fehlerbeseitigung anbelangt.
Diese Uberlegung fiihrt zu der Frage des ExpertInnenstatus. Ein Thema, welches auf vielen Gebie-
ten eine wichtige Rolle einnimmt. Musa schreibt hierzu, dass diese Frage einen signifikanten Ein-

fluss - auch auf Entwicklungskommunikation allgemein - hitte.**

An dieser Stelle mochte ich jedoch nicht ndher darauf eingehen, was Expertentum bedeuten kann,
wo dieses herkam und wohin es sich entwickelt, sondern mdchte lediglich einige Uberlegungen
dazu anfiihren, welche Rolle dieses im Zusammenhang mit TfD spielt. Meist fiihrt eine Einteilung
oder Benennung von Expertlnnen dazu, dass es auch den Gegensatz, die Nicht-ExpertInnen gibt.
Wenn davon ausgegangen wiirde, dass die letztgenannte Gruppe die Teilnehmenden an einem TfD-
Projekt sind, so widerspriche das den Ansitzen von Freire und Boal, die wiederum hiufig fiir Argu-
mentationen im TfD-Bereich herangezogen werden. Etherthon merkt weiter an, dass Expertise oft-
mals bedeutet, dass von einem korrekten Weg ausgegangen wiirde.** Dieser Gedanke miisse aller-
dings dekonstruiert werden: “The purpose of such a deconstruction is to transform our understan-
ding of what constitutes expertise.”*® Abgesehen von Annahmen einer Expertise oder dem An-
spruch, genau diese zu dekonstruieren, ldsst sich ansonsten feststellen, dass Fragen dariiber, wie ein
Facilitator sein und ausgebildet sein sollte, fiir den TfD-Bereich wenig bis gar nicht behandelt wer-
den. Eine Ausnahme bilden hier einzelne Texte im Sammelband African Theatre:Youth.”” Weiters
heiBt es in manchen Texten, dass bei TfD-Leiter innen oftmals das Wissen iiber dramaturgisches

Arbeiten fehlen wirde.

3% Musa 1998, S. 148

3% Etherthon 2006, S. 116
3% Ebd., S. 116

37 Vegl. hierzu Kapitel 3.6.3.
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4.1.9. Der Kkiinstlerische Aspekt

Innerhalb der Theaterpddagogik spielt das Thema der kiinstlerischen Ausrichtung von Projekten und
Auffiihrungen eine groBere Rolle. Wie im 3 Kapitel fest-gestellt wurde, wird das Ubergehen von kiinst-
lerischen Aspekten haufig kritisiert. Es gibt jedoch genauso Kritiken an einer zu grolen Wertlegung

auf rein kiinstlerische Produkte.

Ein solches Fiir und Wider gibt es im Fall von TfD-Projekten nicht, meist wird diese Diskussion ausge -
spart oder aber - wie es Harding formuliert - als nebenséchlich angesehen.*”® Es stellt sich die Frage,
warum dieses Thema, wenn tiberhaupt, nur am Rande behandelt wird, denn zugleich wird meist mit
der besonderen Art und Weise der Kommunikation durch und mit Theater und den traditionellen
Aspekten dieses Kommunikationsmittels argumentiert. Somit wird behauptet, dass Theater gerade
im Vergleich zu anderen Medien besondere Vorziige habe, obwohl diese Vorziige nicht niher be-
leuchtet werden.* Weiters fillt die strenge Trennung in TfD und professionelles Theater auf. Bei
Letzterem soll es vermehrt um kiinstlerisches Handeln gehen und damit konne dann auch ein Lohn

verdient werden.*”

Boal stellt in seinem Buch Regenbogen der Wiinsche die Vermutung auf, theatrale Aspekte und ihr
Einsatz oder Nicht-Einsatz hingen mit den jeweiligen zeitlichen Moglichkeiten zusammen. Durch
oftmals sehr kurze Zeitspannen, in denen Stiicke produziert werden miissten, bliebe es hdufig bei
realistischen Darstellungen, die sich mehr an der Welt an sich, als an dramaturgischen Mdoglichkei-
ten orientieren.”' Es scheint, als fehle das notige Wissen und die Erfahrung, um mit der Moglichkeit
von theatralen Wirklichkeiten umzugehen, beziehungsweise ist dies wohl oft auch gar nicht er-
wiinscht. Denn eine Vorstellung von der Konstruktion einer theatralen Wirklichkeit entspricht oft-
mals nicht der Vorstellung von Theater als reinem Ersatz fiir andere Medien und somit als Problem-
l6sungsmedium. Es liee sich vielleicht bei diesem Aspekt sogar eine Trennlinie ziehen zwischen
den TfD-Einsitzen, die lediglich auf den Aspekt der Entwicklung konzentriert sind, und jene, bei
denen auch oder nur der Aspekt des Theaters eine Rolle spielt. Etherthon spricht diese Trennung an
und kritisiert sie gleichzeitig: “Far from TfD being an excrescence of either "Theatre or "Develop-

ment’- as theatre and development establishments dismissively see it — it should be seen as a radical

% Vgl. Harding 1998

% Vgl. hierzu Kapitel 3
40 Vo] hierzu Kapitel 3.5.
41 Boal 2006, S. 193

- 105 -



new dramatic art, part of a whole new architecture of performance.”** Etherthon schligt vor, TfD
als neue, eigene Theaterform anzusehen, wobei er mdglicherweise sogar den Einsatz FUR Entwick-
lung génzlich ausschlieBt. Wichtig erscheint mir fiir diese Ansicht, Diskussionen mehr in die Rich-
tung der Art der theatralen Mittel und der Herstellung von theatraler Wirklichkeit zu lenken. Hiermit
in Verbindung steht auch die Frage nach der Korperlichkeit des Mediums Theater und inwiefern

diese eine Rolle in TfD-Projektplanungen und -Diskussionen tiber das Thema spielen sollte.

Korperlichkeit und TfD

Wihrend der Erarbeitung dieser Arbeit fiel mir immer mehr auf, dass der menschliche Korper als
Teil und Ausdrucksmittel der Theaterarbeit lediglich in der Theaterpddagogik-Literatur explizit an-
gesprochen wird. Wrentschur beispielsweise ist sogar der Meinung, dass es bei der theaterpddagogi-
schen Arbeit auch darum ginge, die SpielerInnen den eigenen Korper kennenlernen zu lassen und
weitgehend zu beherrschen.*® Hier hingehend ist auch das folgende von ihm angebrachte Argument

von Bedeutung:

Haltungen und Lebensweisen, Routinen und Gewohnheiten [zeigen] sich kdrperlich, soziale Verhiltnisse
konnen dadurch korperlich konkret werden. Korperliche und soziale Erfahrungen prigen sich wechselsei-
tig, damit werden die subjektiv-korperlichen Voraussetzungen fiir gesellschaftliche Bedingungen erforsch-
bar werden.**

Neue korperliche Erfahrungen und das Ausprobieren von neuen Bewegungsformen, kénnten somit
verindertes soziales Handeln erst moglich machen.*” Auch Hentschel beschiftigt sich mit der Mog-
lichkeit der Beeinflussung von inneren Haltungen, durch duBere (korperliche) Darstellungen.*” So-
mit stellt der Korper das Medium fiir die Theaterarbeit dar und wird doch nicht in der TfD-Literatur
als Thema behandelt. Zwar wird von theatralen Codes gesprochen, von Einsdtzen der verschiedens-
ten (auch korperlichen) Darstellungsformen, doch eine nidhere Befassung mit dem Thema ist in der
hier analysierten Literatur nicht vorgekommen. Eine Beschéftigung mit diesem Thema erscheint mit
jedoch vor allem mit Blick auf die hier genannten Aspekte wichtig fiir die Zukunft. Mit Blick auf
entwicklungspolitische Diskussionen scheint das Thema Korperlichkeit oder Kdorperpolitik insge-

samt immer wichtiger zu werden.

42 Etherthon 2006, S. 99

403 Wrentschur 2004, S. 58

44 Ebd.,, S. 81

45 Bbd., S. 83 Hier zeigt sich auch ein Bezug zu Kapitel 4.1.2.
46 Vgl Hentschel 2010, S. 110

- 106 -



4.1.10. Forschung und Evaluierung

Um feststellen zu konnen, was Theaterprojekte konnen oder was sie wollten und nicht erreicht ha-
ben, meint Wrentschur, dass die Evaluierung von Projekten zumindest in der Theaterpddagogik eine
wichtige Rolle spielen sollte.*” Fiir den TfD-Bereich gibt es einige solcher Evaluierungen, einige da-
von haben die Textgrundlage dieser Arbeit dargestellt. Die meisten der schriftlichen Evaluierungen
sind aus den 1990er Jahren. Bei diesen Texten ist keine Weiterentwicklung der Forschungsmetho-
den zur Untersuchung von TfD-Projekten erkennbar. Es werden auch zumeist keine Verbindungen
zu anderen Wissenschaften oder Bereichen hergestellt. Ein Blick auf die Diskussion rund um For-
schung und Evaluierung innerhalb der theaterpiddagogischen Szene kann hier meiner Ansicht nach
weiterhelfen.

Die Entscheidung fiir eine Evaluierungsmethode kann im Nachhinein noch einmal deutlich machen,
worum es in dem jeweiligen TfD-Projekt hétte gehen sollen. Denn sollte eine Methode angewandt wor-
den sein, die zum Beispiel Einstellungen und Verdnderung der Einstellungen des Publikums herausfin-
den sollte, so ist klar, dass der Fokus auf dem Publikum und nicht auf den Spielenden lag. Es wurde
schon erwihnt, dass im Zusammenhang mit TfD-Projekten oftmals zuerst die Zahl der Zuschauenden
ausschlaggebend fiir eine Messung des Erfolgs ist. Da es jedoch weiters oft um Verédnderungen von Ein-
stellungen, Handlungsfahigkeiten und Blickrichtungen des Publikums und teilweise der Spielenden oder
aller Teilnehmenden gehen sollte, wire ein Blick in andere Forschungsrichtungen, wie beispielsweise in

die Wirkungsforschung, sicher sinnvoll.

Wenn allerdings davon ausgegangen wird oder wiirde, TfD-Arbeit als ein Angebot zu sehen, so wie es
Gohmann beispielsweise fiir seine systemisch-strukturalistische Theaterpddagogikarbeit beschreibt,
greifen die bisherigen Evaluierungsmethoden, sowie Methoden aus der Wirkungsforschung sehr wahr-
scheinlich ebenfalls zu kurz. Generell scheinen bei einer derartigen Zugangsweise quantitative For-
schungsmethoden nicht angemessen zu sein. Qualitative Forschungsmethoden miissten wiederum so ad-
aptiert werden, dass es moglich wiére, dynamische Prozesse zu erforschen. Angedacht werden kann, hier
die Methodologie der interpretativen Sozialforschung heranzuziehen. ,,.Die interpretative Sozialfor-
schung versucht zu verstehen, wie und warum Menschen auf bestimmte Weise handeln und welche

Konsequenzen dies zur Folge hat.“**® Da es um Handlungen und Konsequenzen geht und gehen soll-

47 Vgl. Wrentschur 2004, S. 70
4% Novy/Beinstein/VoBemer 2008, S. 8
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te, wenn von TfD gesprochen wird, scheint ein solcher Ansatz brauchbar.

Weiters scheinen einige der Voraussetzungen fiir einen solchen zirkuldr angelegten Forschungspro-
zess die gleichen zu sein, wie sie auch fiir die Arbeit mit TfD generell zutreffen, wenn ein bewusst-
seinsbildender Prozess angestrebt wird. So wird eine offene und sich selbst als Lernender sehende
Haltung von den Forschenden erwartet und keine Problemformulierung, sondern Darlegungen von

sozialen Phinomenen als Ausgangspunkt genutzt.*”

Denkbar wire weiters, aus der Ethnopsycho-
analyse zu schopfen. Bei dieser geht es um die Untersuchung, inwiefern sich bestimmter Aussagen und
Handlungen von einer Person auf die andere auswirken, es zahlt somit die Erfahrung der untersuchen -
den Person. Denn wichtig erscheint, zu erforschen, welche Vorginge zwischen den Menschen innerhalb
des Projektes ablaufen.

Auch wire denkbar, zu untersuchen, wie viel Einfluss die jeweiligen Vorgaben von Auf3enstehenden, so-
wie von am Projekt Beteiligten auf den gesamten Prozess und damit aber wiederum auf Handlungen der
einzelnen agierenden Menschen haben. Wie konnte das besser festgestellt werden, als sich selber und
die Beziehungen der beteiligten Menschen untereinander immer besser kennenzulernen? Klar wére bei
der Anwendung dieser Art von Methoden, dass die Forschung an sich einen Teil des Projektes ausma-
chen wiirde und nicht au3erhalb stehen kann, da immer wieder Riickkoppelungen passieren und mitbe -
dacht werden miissen. Somit kénnte, von TfD als einer Forschungsmethode an sich gesprochen werden.
Auch weil Forschungsmethoden letztendlich dazu gedacht sind, ein Mehr an Wissen zu produzieren.

Dieser Anspruch besteht meist schon fiir die TfD-Projekte an sich.

4.2. Schliisselbegriffe

Nachdem bisher die eher praktischen Aspekte von TfD und Theaterpddagogik miteinander in Ver-
bindung gesetzt wurden, soll in diesem Teil des ,,Vergleichs* auf einige Schliisselbegriffe beider Be-
reiche eingegangen werden. Die meisten dieser Begriffe wurden schon mehrmals im vorangegange-
nen Text erwdhnt. Ich mdchte hier keine Definitionen zu diesen Begriffen nennen, sondern lediglich
beispielhafte Aussagen von zumeist schon genannten Autorlnnen heranziehen, um mittels eines

Uberblicks zu verdeutlichen, welche Mdglichkeiten der Untersuchung es gibe.

49 Vgl. auch weiterfithrend Novy /Beinstein/VoBemer 2008, S. 8ff.
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4.2.1. Entwicklung

Als erstes mochte ich hier den Begriff der Entwicklung nennen. Dieser Begriff hdngt fiir mich per-
sonlich zuerst einmal mit der Vorstellung zusammen, dass Entwicklung etwas ist, das das Individu-
um genauso wie die Gesellschaft betrifft, letztendlich jedoch immer mit einer Gesellschaftsverdande-
rung in Verbindung steht. Wie sich gezeigt hat, hingt auch die Theaterpddagogik und die Ansichten
iiber diese mit (erwiinschten) gesellschaftlichen Verdnderungen zusammen, auch wenn hier nicht di-
rekt von Entwicklung in diesem Sinne gesprochen wird. Anders sollte es offensichtlich bei Theatre
for Development sein, da schon der Name den Begriff der Entwicklung beinhaltet. Jedoch wird in
der Literatur zu TfD wenig liber Hintergriinde und Vorstellungen dieses Begriffs geschrieben. Dies
steht vermutlich damit in Zusammenhang, dass TfD Projekte meist von Organisationen ausgehen,
die mit einer bestimmten Vorstellung von Entwicklung in Verbindung stehen. Doch auch wenn von
der Tatsache ausgegangen wird, dass eine Gesellschaft aus Gruppen und Organisationen besteht, so
setzen sich diese wiederum aus Individuen zusammen und oftmals hat jedes Individuum ganz eige-
ne Vorstellungen von Entwicklung. Somit sollte es, wie schon einmal erwihnt, auch in Bezug auf
T{D-Projektemeiner Meinung nach immer wieder Austausch iiber die verschiedensten Verstéindnisse

von Entwicklung geben.

Angemerkt wurden schon die verschiedensten Entwicklungsparadigmen, die ich hier nicht noch ein-
mal gesondert aufzeigen mochte. Interessant hierbei erscheint mir jedoch, von wem oder was ausge-
hend sich solche Paradigmen, Theorien und Vorstellungen entwickelt haben. Nach manchen Vorstel-
lungen im Bereich der Theaterpddagogik wire eine Sichtbarmachung der Strukturen von solchen
Prozessen, beziehungsweise das Aufzeigen verschiedenster Vorstellungen gerade durch Theater
selbst moglich. Wie angesprochen wurde, kann Theater nach einigen Autorlnnen verschiedenste
Weltauffassungen sichtbar machen. Doch was ist, wenn die Vorstellung von Entwicklung eine mate-
rielle ist? Was, wenn es wie angesprochen, um konkrete Verbesserungen der Lebensbedingungen
geht? Wie kann TfD aussehen, wenn vor dem Projekt Vorstellungen von Entwicklung auf Seiten der
Organisation, auf Seiten der Personen, die die Leitung machen, sowie auf Seiten der Teilnehmenden
existieren und diese gidnzlich unterschiedlich sind? Gibt es dann noch die Mdoglichkeit, genau diese
im Theaterprozess darzustellen und aufzunehmen? All dies sind Fragen, die aus meiner Sicht Mog-

lichkeiten fiir weitere Forschungen im TfD Bereich aufzeigen.
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Definitionen von Entwicklung finden sich kaum in der TfD-Literatur. Eine Ausnahme ist Mda Za-
kes, der am Anfang seines Buches dhnliche Schliisselbegriffe wie ich hier fiir seinen Text iiber TfD

und seine Kritik an deren Verwendung klart:

Development is usually defined as both a process and a goal in bringing about social change in order to im-
prove the living standards of the people. However, there is no single accepted interpretation of what social
change entails, nor is there a generally accepted standard to measure improved living standards.*'°

Zakes erwidhnt weiter, dass oftmals von Entwicklung als 6konomische Entwicklung ausgegangen
wird, Bediirfnisse wiirden somit oft mit Geld, Arbeit und materialistischen Giitern gleichgesetzt. Zu
bedenken ist hierbei allerdings, dass sein Buch schon 1993 erschienen ist. Spannend ist aber doch
seine eigene Sichtweise auf Entwicklung. So schreibt er: ,[D]evelopment is a process through
which a society achieves greater control of its social, economic and political destiny. The process al-
lows the individual members of society to have control for their institutions, which leads to a libera-

tion from all forms of domination and dependency.**"

Da es jedoch ansonsten keine so klaren Statements von TfD-PraktikerInnen oder -TheoretikerInnen
gibt, ist es meiner Ansicht nach wichtig, hier weiter nachzuhaken. Und auch ein Blick auf Vorstel-
lungen von Gesellschaftsdnderungen durch Theaterpddagogik konnte hier weiterfiihrend sein. Es
wurde auf den vorigen Seiten darauf hingewiesen, dass theaterpiddagogische Projekte teils in Ver-
bindung mit dem Seins-Zustand der Gesellschaft, sowie einem zukiinftigen verdanderten Zustand der
Gesellschaft betrachtet werden.*'* Gerade die Frage nach einem moglichen und wiinschenswerten
End-Zustand taucht immer wieder bei unterschiedlichsten EntwicklungstheoretikerInnen auf. So
war bis in die 1990er-Jahre die Vorstellung weit verbreitet, Entwicklung sei mit einer Leiter ver-
gleichbar, bei der es bis zu einem gewissen Endzustand immer hoher ginge.*" Auch als diese Vor-
stellung von vielen Seiten kritisiert wurde, blieb oftmals der Gedanke an eine nachholende Entwick-
lung erhalten. Ich mochte an dieser Stelle nicht meine eigene Vorstellung von Entwicklung darlegen
und auch nicht andere Entwicklungskonzepte - als die kurz Erwahnten- darstellen. Doch mochte ich
darauf hinweisen, dass es meiner Ansicht nach sinnvoll wire, geschichtlich zu untersuchen, welche
Vorstellung von Entwicklung bei welchen TfD-Formen oder Umsetzungen von T{D-Projekten mit-

gespielt haben konnten. Denn letztendlich sind es die verschiedenen offiziellen oder inoffiziellen

19 Mda 1993, S. 39

' Ebd., S. 42

412 Vgl, hierzu Kapitel 2

413 Vgl hierzu weiterfiihrend u.a. Nuscheler, Franz :Entwicklungspolitik. Lern- und Arbeitsbuch, aber auch in anderer
Literatur tiber Theorien der Entwicklungspolitiken.
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Vorstellungen von Entwicklung und damit, wie es auch Mda beschreibt, die verschiedenen Ansich-
ten von der Verbesserung des Lebensstandards der Menschen mit denen gearbeitet wird, die den
Prozess ausmachen. Es gibt sicher mindestens so viele Vorstellungen von Entwicklung, wie es ver-
schiedene TfD-Methodenumsetzungen gibt. Ein Austausch zwischen TfD-PraktikerInnen und Ent-
wicklungstheoretikerInnen, beziehungsweise Praktikerlnnen auch auf anderen Gebieten, wére hier
sicher sinnvoll. Dabei sollte jedoch wieder auf den Ausgleich zwischen Theorie und Praxis geachtet

werden, wie er schon Ofters in dieser Arbeit angesprochen wurde.

4.2.2. Kommunikation

Als zweiter auffillig wichtig erscheinender Begriff innerhalb der Diskussion von TfD, aber auch in-

nerhalb der Entwicklungsdebatte allgemein, ist der Begriff der Kommunikation zu betrachten.

Bei meiner personlichen Anwendung des Begriffs der Kommunikation gehe ich zuerst einmal da-
von aus, dass es keine perfekte Kommunikation gibt. Die Person, von der die Kommunikation aus-
geht, kann somit nicht sicher sein, dass genau die Nachricht ankommt, die losgeschickt wurde.
Kommunikation ist situationsabhéingig. Auch gehe ich, von der Nachrichtenteilung Wazlawicks aus
und nehme damit an, dass bei einer Nachricht immer verschiedene Teile mit transportiert werden.
Diese Trennung zwischen Beziehungs- und Inhaltsaspekten der Kommunikation spricht auch Goh-
mann in seinem Buch an.*"* Weiters gehe ich davon aus, dass direkte Face-to-Face Kommunikation
groflere Auswirkungen auf die jeweiligen Nachrichtenempfiangerinnen hat, als indirekte Kommuni-
kation durch Massenmedien. Theater zdhle ich zu den Face-to-Face Kommunikationsmitteln, aller-
dings nur unter bestimmten Bedingungen. Denn, so konnte ich in meiner Bachelor-Arbeit fiir die
Publizistik feststellen, gerade TfD wird oft als Ersatz fiir Massenmedien eingesetzt und ,,verkommt*

haufig auch zu einem Solchen.*"

Der Begriff der Kommunikation taucht im Fall Theaterpddagogik expliziter auf, als in der TfD-Lite-
ratur, jedoch scheint TfD innerhalb entwicklungspolitischer Debatten eine grofe Rolle gerade als
Kommunikationsmedium zu spielen. Da seit einigen Jahren Institutionen der Entwicklungspolitik

vermehrt darauf hinweisen, dass dialogisch mit den Menschen vor Ort gearbeitet werden sollte, so-

44 Epd., S. 25, 5. 28
415 Vgl Monden 2008
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wie Feedbackmoglichkeiten vorhanden sein sollten, soll an dieser Stelle kurz auch auf diese Begrif-
fe eingegangen werden. Paulo Freire wird vor allem in Zusammenhang mit dem Begriff des Dialogs
oft genannt, denn er schreibt: ,,Ohne Dialog gibt es keine Kommunikation, und ohne Kommunikati-
on kann es keine wahre Bildung geben.“*'® Das auch Bildung eine groBe Rolle in unseren Zusam-

menhéngen spielt, wird in einem der nichsten Kapitel geklért.

Neben den beiden genannten Begriffen taucht in den Texten vor allem zur Theaterpiddagogik der
Begriff der Reflexion immer wieder auf. Um fiir TfD einige Anhaltspunkte auch hier herauszufil -
tern, mochte ich an dieser Stelle kurz auf die Verbindung, die Gohmann zwischen Reflexion und
Kommunikation zieht, eingehen. Gohmann schreibt, dass nur eine Metakommunikation zu Reflexi-
on fithren kann, das hei3t es miisse iiber die Kommunikation kommuniziert werden.*'” Um diese
Auffassung ndher zu erklédren, geht er, gestiitzt auf Hora, von einem recht personlichen Ansatz aus:
,,Um sich selber zu verstehen, muss man von einem anderen verstanden werden. Um von anderen
verstanden zu werden, muss man den anderen verstehen.“*'® Es geht ihm somit um das gegenseitige
Verstindnis, sowie um das Verstindnis interpersoneller Beziehungen (Kommunikation iiber die
Kommunikation). Denn letztendlich werden Handlungen meist im Zusammenhang mit Beziehun-
gen durchgefiihrt. Wir stehen somit stindig in Interaktion zueinander und beeinflussen uns gegen-
seitig. Gohmann lehnt damit das Bild eines linear empfangenden Empfangers, wie es lange die An-

nahme war, ab:

Wichtig wird [...], sich von der Annahme eines Menschen, der als passiv rezipierendes Wesen seine Au-
Benwelt wahrnimmt, zu verabschieden. Stattdessen ist es notwendig, von aktiv mit der Umwelt korrespon-
dierenden Personen auszugehen, die auf individuelle Weise Bedeutungszusammenhénge und Sinngehalte
konstruieren und in ein fiir sie stimmiges Ganzes iiberfiihren.*"”

Dabei sieht er allerdings auch die Komplexitét, die durch diese Annahme entsteht, bzw. ersichtlich
wird:

Je weiter man sich von dem Gedanken der einseitigen paketartigen Ubermittlung von Informationen in-
nerhalb sozialer Kommunikationsgefiige trennt und menschliche Kommunikation mehr als ein dialek-
tisch-komplementires Handeln zwischen Individuen anerkennt, desto verflochtener werden die Strukturen
analytischer Betrachtungen von Interaktion.**

Wenn also auch im Bereich von TfD nicht mehr von linearen Kommunikationsvermittlungswegen

ausgegangen wiirde, so hiee dies auch, dass andere linear gedachte Handlungsbeeinflussungen

4

% Freire 1985, S. 76

47 Gohmann 2004, S. 26

48 Hora zit. Nach Géhmann 2003, S. 25
49 Gohmann 2004, S. 29f.

420 Ebd., S. 27

-112 -



durch Theater schon insoweit keinen Sinn machen wiirden, als dass Auswirkungen gar nicht voraus-
sehbar wiren. Wichtig wire dann, sich, wie Gohmann schreibt, mit ,,Funktion und Sinngehalt von
Kommunikation® zu beschéftigten.*”! Somit liegt es nahe, dass sich TfD-PraktikerInnen auch mit ih-
rer Idee von Kommunikation und damit auch mit Kommunikationsmodellen auseinandersetzen soll-
ten. Dies scheint auch aus der Argumentation heraus ersichtlich, dass Theater im Zusammenhang
mit TfD immer wieder als besonderes Kommunikationsmedium hervorgehoben wird. Es wurde da-
bei schon festgestellt, dass herauszustellen wére, was die besonderen Leistungen von Theater als
Kommunikationsmittel sind oder sein konnen und wie sich diese wiederum mit den angedachten

T{fD-Malnahmen vereinen lassen.

So wird beispielsweise die Ansicht vertreten, Theater konne komplexe Sachverhalte generell greif-
barer machen, da sie diese vereinfacht darstellen kann. G6hmann ist mit Bezug auf Luhmann der
Ansicht, Kommunikation diene generell dazu, aus Komplexitit zu selektieren.*”* Solche Verbindun-
gen und weiteren Betrachtungen konnten meiner Ansicht nach, die praktische TfD-Arbeit unterstiit-
zend erkliren bzw. Uber- oder Unterschitzungen der Arbeit schon im Vorfeld aufdecken. Dazu
miissten allerdings weitere Forschungen diesbeziiglich stattfinden, sowie Aspekte, die hier lediglich

kurz angeschnitten wurden, ndher untersucht werden.

Einen weiteren letzten Aspekt in diese Richtung mochte ich hier noch einmal in Bezug auf Goh-
mann festhalten. Fiir Gohmann ist eine Kommunikation erst dann erfolgreich, wenn die Nachricht
von einer weiteren Person oder einer Gruppe verstanden wurde. Nur dieses Verstehen konne wie-
derum zu einer Verhaltensinderung fithren.*”* Aus diesem Grund pladiert er fiir die getrennte Be-

trachtung von Kommunikation und Bewusstsein:

Sich auf die Kommunikation beziehende BewuBtseinsakte psychischer Systeme bleiben Eigenleistungen
psychischer Systeme, die sich nicht direkt auf das kommunikative Geschehen riickbeziehen kénnen, da sie
als autopoietische Systeme nicht auBerhalb eigener Grenzen operieren konnen.***

Dies macht noch einmal deutlich, welche verschiedenen Bezugsgrofen es in Bezug auf TfD und
dessen Untersuchung geben kann und dass diese auch getrennt, aber doch zusammenfiihrend unter-

sucht werden missten.

“! Ebd,, S. 167
#2 Vgl Géhmann 2004, S. 167
43 Ebd., S. 167
4% Ebd., S. 168
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Entwicklungskommunikation

Einen wichtigen Aspekt hinsichtlich einer weiteren Forschung zu TfD spielt meiner Ansicht nach
auch die Forschungsrichtung der Entwicklungskommunikation. Diese ist im deutschsprachigen
Raum nicht sehr verbreitet, und konnte innerhalb der Entwicklungsforschung insgesamt einen gro-
feren Raum einnehmen. Denn im Bereich der Entwicklungskommunikation geht es um die Frage,
wie innerhalb entwicklungspolitischer Projekte kommuniziert wird oder kommuniziert werden kann
und welche Medien geschichtlich gesehen flir welche Art von Kommunikation von Entwicklung ge-
nutzt wurden. Auch wenn es hier bisher meist um Massenmedien ging, ist auch Theater als Form

der Entwicklungskommunikation innerhalb der Literatur prisent:

Since at least the 1970s, when development agencies began to experiment with what they then reffered to
as the “folk media”, theatre has been recognized as a powerful medium of communication for education
and community development alike.**

Auch in diesem Zusammenhang lésst sich immer wieder feststellen, dass Entwicklung scheinbar mit be -
stimmten Zielen besonders im Bereich der Bildung in Zusammenhang gebracht wird und Theater oder
andere Medien als Methode fiir die Vermittlung und Erreichung dieses Zieles herhalten sollen. Ange -
sprochen wurden auch schon, verschiedenen Kommunikationsmodelle, die die Vorstellungen von dieser
Vermittlung teils bewusst oder unbewusst beeinflussen. Servaes geht in diesem Zusammenhang von
zwei sich gegeniiberstehenden Modellen aus, die seit den 1970ern prasent sind: das Diffusionsmodell
(diffusion/mechanistic) und das Partizipatorische (participatory/organic) Modell.*** Bei Ersteren,
dem Diffusionsmodell, wird von der eher mechanischen Weitergabe von Informationen ohne Storfakto -
ren ausgegangen. Es ist ein horizontales Sender-Empfinger-Modell. Das Ziel ist eine moglichst erfolg -
reiche Kommunikation. Beim partizipatorischen Modell hingegen, wird davon ausgegangen, dass es

Storfaktoren geben kann.

Letztendlich gibt es jedoch keine klaren Vorstellungen dariiber, welche Art von Kommunikation die
Hrichtige® wére. Auch mochte ich hier nicht weiter auf verschiedenste Kommunikationsmodelle und ihre
Aspekte eingehen. Eindeutig festzustellen ist, dass alle Autorlnnen im Bereich der Entwicklungskom-
munikation davon ausgehen, dass Kommunikation eine ausschlaggebende Rolle in der Entwick-
lungsfrage spielt. Auch konnten durch ,,schlechte” Kommunikation Probleme erst entstehen: “Com-
munication can be an instrument of power, a revolutionary weapon, a commercial product, or a means of

education; it can serve the ends of either liberation or oppression, of either the growth of the individual

45 Mavrocordatos/Martin 1994, S. 61
46 Vgl. Servaes 2001, S. 15
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personality or the drilling of human beings into uniformity.”*”’

4.2.3. Partizipation

Der Begriff der Partizipation taucht, wie nun fest gestellt, in sdémtlichen Zusammenhingen mit TfD
immer wieder auf. Innerhalb der Debatten rund um die Frage der Entwicklung ist der Partizipations-
begriff zum Schlagwort Nummer eins geworden. Und das, obwohl oder gerade weil es sehr viele
verschiedene Ansichten zu diesem Begriff und damit zu partizipatorischen Vorgehensweisen gibt.
An dieser Stelle mochte ich den Begriff nicht allgemein néher beleuchten. Doch ich modchte noch
einmal kurz auf die schon dargestellten Ideen von Partizipation in Zusammenhang mit Theater, so-

wie auf einige Vorstellungen von Partizipation im Entwicklungskommunikationsbereich eingehen.

Oft werden Partizipation oder partizipatorische Methoden auch im Kommunikationsbereich im Ge-
gensatz zu ,,top-down‘ oder ,,trickle-down*, bzw. hierarchischen und linearen Vermittlungsprozes-
sen verstanden. Der Begrift des Dialogs spielt hierbei wiederum eine Rolle. Die Vorstellung, nicht
zu, sondern mit den Teilnehmenden zu sprechen, steht hierbei im Vordergrund. Gerade im Zusam-
menhang mit Theater wird oft von der Erwartung gesprochen, dass jedes Individuum sich einbrin-
gen konnen sollte. JedeR sollte die Moglichkeit bekommen, zu partizipieren, sich einzubringen, ei-
gene Ideen, Vorstellungen und Wiinsche kommunizieren zu konnen. Hier taucht jedoch die Frage
danach auf, was dieses Sich-Einbringen bedeutet; Heif3t es, wie im Falle sdmtlicher vorgefertigter
TfD-Stiicke, nach der Auffiihrung diskutieren zu konnen, oder heif3t es, von Anfang an mitreden und
mitbestimmen zu kénnen? Bedeutet Partizipation, an etwas teilhaben zu konnen, was schon von
vornherein festgelegt zu sein scheint, oder heiflt es, Instrumente und Methoden in die Hand zu be-
kommen, um selber etwas auf die Beine zu stellen? Hier stellt sich somit wieder die schon ange-
sprochene Frage nach der Offenheit.

Je offener und weitldufiger ein Prozess gestaltet wird, umso mehr Zeit braucht der Prozess oftmals
auch. Je mehr Menschen sich einbringen konnen sollen, umso mehr Zeit und Energie erfordert dies
in der Regel von allen Beteiligten. Theaterprojekte scheinen jedoch groBtenteils eher in knapp be-
messenen Zeitspannen zu passieren. Oft hdangt dies mit den Moglichkeiten der Finanzierung zusam-

men. Diese Thematik wird auch im Zusammenhang mit Theaterpddagogik immer wieder angespro-

47 MacBride, Sean 1981, S. 191
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chen.*®
Juan Bordenave, der iiber Entwicklungskommunikation geschrieben hat, sieht zusétzlich die Proble-
matik, dass zu lange nicht partizipativ kommuniziert wurde; somit Menschen teilweise gar nicht

wissen konnten, was es heil}t, zu partizipieren:

Actually, we face two complex problems. The first is that people apparently take years to learn sow to par-
ticipate in important decisions. The second is that obviously participation is impossible without communi-
cation. However, what has not been that obvious is that not just any kind of communication makes genuine
participation possible. For too long, during the times when the State was the Protagonist, we have been
used to a vertical, unilateral and authoritarian communication.*?

Wenn dieser Gedanke weiter gedacht wiirde, wiirden wir allerdings wieder vor dem Problem stehen,
wer in der Lage ist, Anderen zu vermitteln wie partizipiert werden konnte.

Interessant scheint mir im Zusammenhang mit den Mdglichkeiten fiir TfD auch die Feststellung, die
Bordenave in einem anderen Text {iber die Verbindung zwischen Partizipation und der Beziehung
zwischen Individuum und Community macht: “Participation is the process in which a person sees
himself or herself as a unique individual and at the same time as a member of a community.”*°
Wichtig erscheint mir diese Verbindung aus dem Grund, da es auch bei theatralen Prozessen um die

Verbindung zwischen Gruppen- und Einzelerfahrungen und somit immer wieder um die Sichtbar-

machung des Einzelnen, sowie des Einzelnen in der Gruppe geht.

4.2.4. Gesellschaft

Wenn innerhalb dieser Arbeit von Gruppen die Rede war, so ist dabei auch hiufig von der Gruppe
oder dem Individuum in der Gesellschaft die Rede gewesen. Auch auf den Ansatz, dass es bei Ent-
wicklung und auch bei den Einsédtzen von Theater generell und speziell von TfD meist um die Ver-
dnderung von Gesellschaft gehen soll, wurde schon eingegangen. Der Begriff der Gesellschaft wird
in diesem Zusammenhang meist nicht definiert, doch es ist davon auszugehen, dass bei TfD oftmals
von der Entwicklung eines Dorfes beziehungsweise einer Community und moglicherweise sogar

von ganzen Regionen ausgegangen wird.

Erwédhnt wurde auch, dass sich Verdnderungen und Umbriiche innerhalb von Gesellschaften in den

Ansichten iiber Entwicklung, Bildung und auch Theater widerspiegeln. Aber auch andersherum fin-

% Vgl. hierzu u.a. auch Rellstab 2003, S. 26
42 Bordenave 1996, S. 11
40 Bordenave 1994, S. 36
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det eine Spiegelung statt. So ergibt sich eine Wechselwirkung, die interessant wére fiir die jeweili-
gen Epochen, genauso aber fiir die verschiedensten Vorstellungen von TfD-Einsétzen zu untersu-
chen. Hier kann auch der Blick auf Theaterpddagogikliteratur weiter helfen. G6hmann schreibt zu

der Wechselwirkung zwischen Spiel/Theater und Gesellschaft beispielsweise das Folgende:

Gleich welche Einschiatzung dem Theater und dem Spielen in der Vergangenheit entgegengebracht wurde,
ob es durch die Kirche "verteufelt’oder durch die Klassiker in ihren Bildungsromanen “idealisiert” wurde,
immer zeigt die Auseinandersetzung den Zusammenhang zwischen dem Theater- und/oder Spielverstind-
nis und der Gesellschaft in ihrer jeweiligen Epoche. So kann an der gesellschaftlichen Bedeutung von/des
Spiel(ens) auch immer die anthropologische Selbstreflexion des Menschen abgelesen werden.*!

Auch Hentschel beschiftigt sich mit der Verbindung zwischen einzelnen Konzepten. ,,.Das gestei-
gerte Interesse an der &sthetischen Bildung ist symptomatisch fiir gesellschaftliche Entwicklungs-
tendenzen*.**

Das Interesse an dsthetischer Bildung hingt somit mit anderen Entwicklungen innerhalb der Gesell-
schaft zusammen. Auch sei nach Hentschel seit den 1980ern insgesamt eine ,,Entmonopolisierung
des Wahrheitsanspruchs von Technik und Wissenschaft* zu beobachten.*® Gerade weil es immer
wieder Wechselwirkungen zwischen gesellschaftlichen Entwicklungen und Entwicklungen im
Theaterbereich gibt, ist es meiner Ansicht nach unmoglich, Wirkungsbereiche von Theatre for De-
velopment ohne die Einbeziehung auch anderer Bereiche zu untersuchen.

Auch scheint es mir wichtig, ndher zu kldren, von welchen Verdnderungen der Gesellschaft ausge-

gangen wird, sowie von welcher Art von Gesellschaft oder von Gesellschaft(en) jeweils die Rede

ist, wenn AuBerungen iiber TfD Getroffen werden.

Auch die teilweise schon angesprochenen Begriffe wie Bildung, Kommunikation, Partizipation und
sogar der Begriff des Theaters hédngt letztendlich mit der Gesellschaft und deren Ansichten, Normen
und Kultur(en) zusammen. So kann nicht von vornherein davon ausgegangen werden, dass Begriffe
und Konzepte gleich verstanden werden und beispielsweise vorgefertigte TfD-Stiicke dhnlich an-
kommen, wie bei anderen Gruppierungen und Gesellschaft(en). Schulz spricht die Problematik der
Verdnderungen von Begriffen mit Bezug auf Mollenhauer, noch einmal auf einer kritischen Basis
an: ,,.Die beiden Weisen des Thematisch-Werdens hieflen friiher ,,Weltaneignung® und ,,Kréftebil-
dung®, spiter ,,Assimiliation* und ,,Akkomodation, derzeit haufig ,,Aneignung von Wissensbestin-

den* und ,,Bildung von Kompetenzen®.«**

1 Gohmann 2004, S. 88

42 Hentschel 2010, S. 30

43 Ebd., S. 55

4% Mollenhauer zit nach Schulz: 2003, S.272
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4.2.5. Menschenbild

Vorstellungen von Gesellschaftsumbriichen, also auch von Entwicklung, hangen meiner Meinung
nach letztendlich auch mit einem oder verschiedenen bestimmten Menschenbildern zusammen.
Auch die schon angesprochene Frage nach Moglichkeiten der Beeinflussung oder sogar Fremdbe-

stimmung von Menschen héngt mit diesem Thema zusammen.

Die Moglichkeiten der eigenen Lebensgestaltung, die fiir jedes Individuum gesehen oder nicht gese-
hen werden, stehen beispielsweise mit der Frage in Verbindung, wie viel Einfluss ein Individuum
hat oder haben kann. Auch die Beeinflussung zwischen Mensch und Medium héngt hiermit zusam-
men. In Verbindung mit der Hoffnung nach einer linearen Informationsweitergabe steht meist die
Vorstellung, dass Medien die Menschen beeinflussen und nicht andersherum. Wird jedoch das Me-
dium oder die Information, die hierdurch vermittelt werden soll, durch jedes Individuum selbst wie-
der beeinflusst oder auch anders aufgenommen, so scheint es Faktoren zu geben, die moglicherwei-

se nicht festlegbar sind.

Innerhalb der Theaterpddagogik wird das Bild vom Menschen und damit auch die Ausgangssituati-
on fiir die theaterpddagogische Arbeit, da es ja oft um die Menschen als solche gehen soll, um eini-
ges Ofters diskutiert, als dies bei TfD der Fall ist. So geht Schulz in Anlehnung an Plessner (1979)
ganz allgemein davon aus, dass der Mensch ein schauspielendes Wesen ist und dadurch erst zu Bil-
dentwiirfen und Verkorperungen in der Lage sei. Dadurch sei es dem Menschen im Gegensatz zum
Tier moglich, sich selber, aber auch andere Menschen und auch Tiere zu spielen, um so in Folge zu
anthropologischen Erkenntnissen kommen zu kénnen.**

Die Mdoglichkeit des Erkenntnisgewinns an sich, also dass der Mensch dazu in der Lage ist, Er-
kenntnisse in Bezug auf das eigene Leben gewinnen zu koénnen, wird auch bei anderen Autorlnnen
als Ausgangssituation angesehen. Letztendlich wird auch gerade im Bereich der Theaterpddagogik,
aber auch teilweise des TfD, genau auf diesen Erkenntnisgewinn in Bezug auf die Verdnderbarkeit
des eigenen Lebens abgezielt. In Folge dieser Ansicht, wird auch oftmals die Ansicht kritisiert, der

Mensch solle fur bestimmte Zwecke durch Theater instrumentalisiert werden.

Statt den Menschen als fiir die Wirtschaft instrumentalisierten, beliebig austauschbaren Massenpartikel zu

435 Schulz 2003, S. 256
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verstehen, sieht sie [die Theaterpddagogik] ihn als sinnliches Einzelwesen, das seine individuellen Gaben
und seine Bediirfnisse nach vertrauter und von Gerechtigkeit bestimmter Gemeinschaft friedlich leben
darf, auch in der Arbeitswelt, auch in der Wirtschaft!**

Rellstab kritisiert hier also die Ansicht, der Mensch konnte oder miisste durch Theater fiir die Wirt-
schaft bereit gemacht werden. Hier wire es interessant, auch den Aspekt des Vorbereitens fiir das

Leben (Probehandeln) ndher zu untersuchen.

Abgesehen von solchen Kritiken scheint ansonsten oft ein positives Menschenbild als Ausgangssi-
tuation gesehen zu werden. Positiv heift hier, dass letztendlich im Zusammenhang mit dem Wunsch
nach Gesellschaftsverdnderung, die Mdoglichkeit gesehen wird, dass Menschen zur Verédnderung in
der Lage und dazu bereit seien. Denn nur so kann meiner Ansicht nach von der Vorstellung einer
Verdnderung hin zu ,.einer besseren Gesellschaft ausgegangen werden. Bei vielen Improvisations-
techniken, geht es beispielsweise genau um diese positive Grundeinstellung den anderen Spielenden
gegeniiber. Auch bei vielen anderen Techniken wird vorausgesetzt, dass eine Kooperationsbereit-
schaft zwischen den Spielenden vorhanden ist.*” Da bei der TfD-Arbeit oftmals von Improvisati-
onstechniken ausgegangen wird, ldge hier die Vermutung also nahe, dass ein positives Menschen-

bild fiir die Arbeit an sich hilfreich ist.

4.2.6. Bildung

Der Begriff der Bildung spielt innerhalb der meisten entwicklungspolitischen Konzepte eine bedeu-
tende Rolle. Jedoch ist auch das Verstidndnis von Bildung so vielféltig, wie die Vorstellung von Ent-
wicklung selber. Ich mdchte wie bei den vorangegangenen Begriffen hier keine Definition des Be-
griffs Bildung liefern, sondern einen Uberblick iiber einige Vorstellungen von Bildung wiedergeben,
die innerhalb der analysierten Literatur zu Theaterpadagogik und TfD aufgetaucht sind. Denn auch

in diesen Zusammenhéngen taucht der Begrift der Bildung immer wieder direkt oder indirekt auf.

Bidlo geht beispielsweise davon aus, dass ein linearer Bildungungsweg nicht existiert.*** Diese Vor-

stellung passt somit auch mit der Vermutung zusammen, dass Theater keine linearn Erwartungs-

46 Rellstab 2003, S. 102
#7 Zu den angesprochenen Improvastionstechniken etc. siehe u.a. Johnstone, Keith (1993): Improvisation und Theater,

Berlin: Alexander Verlag
% Vgl. Bidlo 2006
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oder Zielvorstellungen erfiillen kann.

Doch bei einigen Entwicklungskonzepten wird genau hiervon ausgegangen. Es wird von Bildung
als Prozess zu einem zielgerichteten Besseren ausgegangen. Gohmann geht auf eine dhnliche Idee
von Bildung bei seiner Beschreibung des klassischen Bildungsbegriffs ein: “Der Kern der Bildung
liegt in der Produktivitit, die einen zielgerichteten ProzeB kennzeichnet, der den Ubergang von et-
was Unvollendetem in einen ausgebildeten Zustand bezeichnet.”* Es existiert somit ein Wider-
spruch zwischen der Unmoglichkeit eines linearen und tendenziell nicht absehbaren Bildungsvor-
gangs und der Vorstellung von einem ausgebildeten (End)-Zustand. Die Frage stellt sich somit, in-
wiefern Bildungsprozessen Einfluss und Absichten hinsichtlich einer verdnderten Zukunft zu ge-
sprochen werden oder ob es bei Bildung auch nur um die Gegenwart und den Umgang mit ihr gehen
kann. Vielleicht ist es auch genau diese Beschiftigung mit der Gegenwart, die Schulz meint, wenn

t.440

er die Begriffe Selbstbildung und Selbstentfaltung einbring Denn nach Schulz ginge es nicht
darum, bestimmte Wissensziele zu erreichen, sondern es ginge rein um die Personlichkeitsentwick-
lung, die zu einer Identititsformung beitragen kann.*' Zu dieser Persdnlichkeitsentwicklung geho-
ren nach Schulz das Lernen von Selbstauslegung, sowie Kompetenzen, die hiermit in Zusammen-

hang stehen:

Die anthropologische Diskussion erbringt einmal die Kategorie, der Selbstauslegung, ndmlich, dass Men-
schen lernen miissen, sich individuell auszudriicken (geistig, korperlich, kreativ etc.), was eben auch be-
deutet. Kompetenzen im Sinne der Rothschen Definition von Selbst,- Sozial- und Sachkompetenz auszu-
bilden und diese padagogisch zu fordern.**

Es ginge damit nicht mehr um ein eindimensionales rationales Lernen, sondern um die Person, die

lernt und darum, wie sie lernt.**

Bei der Frage nach dem Wie, ist mir personlich aufgefallen, wie wenig Sinne teilweise zum Lernen
eingesetzt werden. Sinne wie Riechen, Schmecken und Fiihlen werden zum Beispiel so gut wie nie
in der Schule oder der Universitit angesprochen oder miteinbezogen. Leistungen werden meist an
faktisch priifbaren Sachen festgemacht, oftmals werden diese Fakten sogar ohne Nachdenken aus-
wendig gelernt. Dieser Vorgang sei, laut Gohmann, jedoch keine Bildung. Denn “Bildung ist ge-

prigt von der intellektuellen Eigenarbeit des Subjekts.”*** Er sieht somit Bildung als geistige Hal-

49 Gohmann 2004, S. 54
40 Vgl. Schulz 2003, S. 86
1 Vgl ebd.

42 Schulz 2003, S. 83

43 Ebd., S. 328f.

44 Gohmann 2004, S. 54
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tung an, Bildung kann dazu fiihren, mit verschiedenen Perspektiven leichter umgehen zu kénnen.

Nicht der Abbildung von Welt dient das kognitive System, seine Aufgabe besteht vielmehr in seinen bestén-
digen Wandlungen in Abstimmung zu den Wandlungen der es umgebenden Umwelt. Die Auswirkung die-
ser permanenten Interaktion und eine damit verbundene Verhaltensdnderung wird von einem aufenstehen-
den Beobachter als Lernen erkannt.**

Beim Lernern, dem Prozess der Bildung, ginge es somit um die Personlichkeitsbildung in einer
wandelbaren Welt. Und auch Schulz sieht dies in Bezug auf Roth &hnlich:

Roth geht davon aus, dass Lern- und Erzichungsprozesse per se Entwicklungswirkung haben, so dass er
folgerichtig fragt, welche Lernprozesse aus erziehungswissenschaftlicher Sicht und im Hinblick auf globa-
le Erziehungsziele wie Reife, Miindigkeit, Kritikfahigkeit, Kreativitit und Emanzipation geférdert werden
sollen. Kern seiner Uberlegungen ist es, dass genetisch ererbte Dispositionen, soziale, kulturelle, gesell-
schaftliche und historische Rahmenbedingungen und das Faktum der Selbstbestimmung die drei wesentli-
chen Bedingungsgefiige sind, die die Entwicklung des Menschen zu einer Personlichkeit und als Person-
lichkeit bestimmen.**

Somit scheint Bildung nach Gohmann, Schulz und Roth etwas mit Identitét zu tun zu haben. Auch
scheint hier wieder der oft hinterfragte Punkt des Lernens vom Umgang mit der Umwelt eine Rolle
zu spielen.

Wichtig wire hierbei die Frage zu klaren, welche Art von Bildung auch fiir Theatre for Develop-
ment und fiir Forschungsfragen in diese Richtung eine Rolle spielen kann. Denn Hentschel meint
beispielsweise, dass es einen erheblichen Unterschied zwischen allgemeiner und &sthetischer Bil-
dung gibe.*” Gohmann scheint dsthetische Bildung wiederum als Teil von Bildung insgesamt zu
verstehen. Bildungsprozesse wiederum sind fiir ihn Aneignungsprozesse sozialer Wirklichkeit.***
»Das Subjekt im Kontext der Gesellschaft mit seinem Bezug zu kollektivem Verhalten wie zu indi-
viduellen Erfahrungen mul} seine gegenwartige Position immer wieder neu definieren; dieser Pro-

zef ist als Bildung zu bezeichnen.“** Es scheint somit Sinn zu machen, auch asthetische Bildung

und Bildung als Konzepte fiir TfD-Einsdtze zu iiberdenken.

4.2.7. Postmoderne

Bei den zuvor genannten Bildungsvorstellungen, spricht G6hmann explizit von Bildung als Konzept

im Kontext der Postmoderne. Und auch andere hier untersuchte Autorlnnen kommen immer wieder

45 Ebd,, S. 144

46 Schulz 2003, S. 491,
#7 Vgl. Hentschel 2010
48 Gohmann 2004, S. 117
“ Ebd., S. 183
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auf den Bezug zur Postmoderne zu sprechen.*’ Interessant auch fiir TfD erscheinen mir die Beziige
zur Postmoderne vor allem deshalb, weil viele der in Bezug zur Postmoderne gestellten Annahmen
sich dhnlich oder identisch in Konzepten zur Theaterpddagogik, aber eben auch zu TfD-Einsatz-
moglichkeiten wiederfinden. So wird im Denkkonzept der Postmoderne davon ausgegangen, dass es
viele verschiedene Wirklichkeiten gibt und es somit notwendig sei, mit diesen umzugehen. So
schreibt Gohmann beispielsweise: ,,Der Begriff der Differenz gilt als ein Schliisselbegriff der Postmo-
derne wie auch des konstruktivistischen Denkens, da hiermit nicht nur die Akzeptanz von Unterschieden
postuliert wird, sondern Pluralitit und Widerspriiche als Strukturmerkmale moderner Gesellschaften the -
matisiert werden.“*! Hentschel wiederum spricht in Bezug auf Welsch, die These der Asthetisierung der
Wirklichkeit in der Postmoderne an.*? Mit dieser alle Lebensbereiche durchziehenden Asthetisierung
lieBe sich mdglicherweise auch der schon mehrmals angesprochene ,,Hype* von Theatereinsétzen erkla-

ren.

Warum die Postmoderne als Denkprozess in Bezug zu T{D nicht direkt angesprochen wird, scheint wie -
derum mit der eher veralteten Literatur {iber TfD zusammen zu hédngen. Da ich daher an dieser Stelle
aber auch nicht viel zu der Verbindung zwischen Postmoderne und TfD sagen kann, mdchte ich im Fol-
genden gesondert auf Vorstellungen von Wirklichkeiten eingehen, die sich bei der Theaterpddagogik, so-
wie TfD finden lassen. Diese hidngen, wie oben erwihnt, wiederum mit der Postmoderne und T{D zu-

sammen.

(Theatrale) Wirklichkeitskonzepte

In den Kapiteln iiber Theaterpddagogik und TfD wird oder wurde immer wieder die Frage nach der
Existenz einer theatralen Wirklichkeit gestellt. Wenn von Wirklichkeit gesprochen wird, egal ob im
Zusammenhang mit Theater oder auf einer generellen Ebene, konnen wir natiirlich schnell an Gren-
zen unserer Vorstellungskraft stoen. Vor allem, wenn davon ausgegangen werden soll, dass es nicht
nur eine, von allen gleich erlebte Wirklichkeit, sondern unterschiedliche Wirklichkeiten gibt. Im Zu-
sammenhang mit Medienforschung wird danach gefragt, inwiefern es eine spezielle Medienwirk-
lichkeit gibt, sowie untersucht, inwieweit Medien in der Lage sind oder sein sollten, die Wirklich-
keit, so wie sie tatsdchlich ist, abbilden zu konnen. Innerhalb der Theaterpddagogik gibt es dhnliche

Diskussionen. So wurde teilweise bereits angesprochen, dass einerseits immer wieder behauptet

430 Siehe u.a. Wrentschur 2004, S. 82, Bidlo S. 140 ff.
1 Gohmann 2004, S. 147
42 Hentschel 2010, s. 19 ff.
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wird, Theater konne ein Trainieren fiir die Wirklichkeit darstellen. In diesem Fall wiirde davon aus-
gegangen werden, dass das Theatrale an sich nicht die Wirklichkeit darstelle. In anderen Konzepten
wiederum, wird sehr wohl davon ausgegangen, dass es moglich sei, im Theater die Wirklichkeit ge-
nau so abzubilden, wie sie tatsdchlich ist.

Hentschel ist eine Vertreterin ersterer Ansicht und sieht es als essentiell fiir das Theater spielen an,
dass alle Beteiligten sich auf Theater als eigene Wirklichkeit einlassen.** | Nur unter der Vorausset-
zung, daB} reale und fiktionale Ebene nicht als ontologische Gegensitze definiert werden, kann vom
Theaterspielen als einer eigenstindigen Form der Auseinandersetzung mit Welt gesprochen wer-
den.«¥*

Gohmann beschiftigt sich in seinem Buch auch mit der Frage, was Wirklichkeit bedeutet und wie
sie entstehen kann. Nach seinem systemtheoretischen Zugang entsteht Wirklichkeit nur durch Kom-
munikation miteinander, das heif}t, es geht um die Beziechungen unter den Menschen. Die Wirklich-
keit zu konstruieren steht so in Bezug zu Beziehungen mit anderen, die Konstruktion von Wirklich-

keit an sich schreibt Gohmann letztendlich aber jedem einzelnen Individuum zu. Kommunikation

hitte dabei die Aufgabe , Komplexes zu reduzieren:

Komplexitit als Eigenschaft moderner Gesellschaften muf3 erkannt werden, als Aufgabe ergibt sich daraus,
eine Reduktion von Komplexitdt zu ermdglichen. Zusétzlich wird das BewuBtsein als autopoietische Ein-
heit betrachtet, dadurch bezieht sich die Konstruktion von Wirklichkeit explizit auf das Individuum, das
sich selbst als einen Teil jener konstruktivistischen Beobachtung von Wirklichkeit einbeziehen muB.*”

Theater konne hier die Aufgabe {ibernehmen, auf diese Moglichkeit zur Wirklichkeitskonstruktion,
sowie auf die verschiedensten zwischenmenschlichen Beziehungen hinzuweisen. Auflerdem bestiin-
de Theater aus Kommunikation und konne zusétzlich, zu der angesprochenen Reduktion von Kom-

plexitét verhelfen.**

Diese Gedankenginge zu Wirklichkeitsproduktion sollten, meiner Ansicht nach, auch in Bezug auf
TfD nidher betrachtet und mitgedacht werden. Gerade weil TfD von manchen AutorInnen als Mog-
lichkeit verstanden wird, den Teilnehmenden die Gestaltbarkeit ihres eigenen Lebens vor Augen zu
filhren. Als Beispiel mochte ich hier Etherthon nennen, der im Sammelband African Theatre: Youth

in diesem Zusammenhang von der Mdglichkeit von Fiktion spricht:

CR-T{D [Children Rights Theatre] places a strong emphasis on the process by which young people realize
their reasoning capabilities and analyse their situations with logic and frankness. But the motor for analysis

43 Hentschel 2010, S. 142

44 Ebd., S. 143

45 Gohmann 2004, S. 149

46 Vgl. u.a. Gohmann 2004, S. 164
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within the workshops is fiction. However, it is not an abstract notion of ‘fiction’. For the workshop partici-
pants it is the stories and the dramas they collectively make. Through the tools of irony, paradoxy and con-
tradiction — and, of course, dramatic irony too — the scenes they create begin to have a life of their own.*’

Andere Autorlnnen, wie Musa beispielsweise, gehen davon aus, dass TfD dann am meisten Sinn
macht, je ndher Auffiihrungen am realem Leben orientiert sind. So gesehen gibt es widerspriichliche
Annahmen zur Moglichkeit der Produktion von Wirklichkeit im TfD, beziehungsweise in Bezug auf
die genaue Abbildung der Wirklichkeit oder einer eigenen theatralen Wirklichkeit. Anspriiche und

Ansichten hingen hier wohl wiederum mit den Zielvorstellungen von TfD zusammen.

5. Das Ideal des bewusstseinsbildenden Ansatzes

Es wurden bisweilen die einzeln angefiihrten und vergleichbaren Aspekte der Theaterpddagogik und
des TfD angesprochen und weitergedacht. Dies geschah immer wieder in Bezug auf die analysierte
Literatur, sowie im Vergleich mit eigenen Erfahrungen, sowie durch Einbringen meiner eigenen Ge-
danken. Bevor ich nun zum eigentlich Abschluss und damit auch zum persoénlichen Resiimee dieser
Arbeit komme, mdchte ich an dieser Stelle noch einen zusétzlichen Versuch der Zusammenfiihrung
von Ansidtzen der Theaterpddagogik mit den Gedanken zu dem TfD-Bereich einbringen. Hierzu
mochte ich den Ansatz des bewusstseinsbildenden Theatre for Development mit theoretischen Uber-
legungen vor allem von Hentschel und Gohmann zusammen fiihren, um dadurch aufzuzeigen, dass
meiner Ansicht nach Weiterfithrungen der Idee des bewusstseinsbildenden Einsatzes von TfD oft-
mals an Wissen und Vergleichen beziehungsweise Verbindungen zu theoretischen Uberlegungen
auch aus anderen Bereichen der Wissenschaft zu scheitern scheinen. Das heiBit, die Uberlegungen
Hentschels und Géhmanns und damit Uberlegungen aus dem theaterpidagogischen Bereich sind
auch hier lediglich beispielhaft zu sehen. Beispielhaft soll bedeuten, dass wieder lediglich nur ein
Anschneiden einer solchen Zusammenfiihrung Platz finden kann. Einige der im Vergleich erwihn-
ten Aspekte werde ich an dieser Stelle noch einmal aufgreifen, um sie noch einmal gesondert in den

Zusammenhang mit dieser ausgewdhlten Art des TfD-Einsatzes zu bringen.

Beim Ansatz eines bewusstseinsbildenden TfD scheint es wichtig zu sein, einen offenen, geschiitz-
ten Raum zu bieten, in dem vieles ausprobiert werden kann. Weiters erscheinen viele der teilweise

schon angefiihrten Uberlegungen Gohmanns sowie seine Uberlegung einer systemisch-konstrukti-

#7 Etherthon 2006, S. 115
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vistischen Theaterpddagogik gut auf diesen Ansatz anwendbar. Beispielsweise hat Gohmann die fol-
gende Forderung an eine systemisch-konstruktivistische Theaterpddagogikarbeit: ,, Theaterpadago-
gik muB so viel Konstruktion wie moglich zulassen, das subjektive Erfinden von Wirklichkeit steht
im Vordergrund der Bemiihungen.**®* Die Ahnlichkeit zwischen Anspriichen von Géhmann, sowie
Uberlegungen hinsichtlich des Einsatzes von TfD im bewusstseinsbildenden Sinne fallen auch hin-
sichtlich der Uberlegungen beziiglich Gleichwertigkeit der AkteurInnen auf. Gerade bei einem sol-
chen Einsatz von TfD wurde zumeist behauptet, es sei essentiell, dass jedeR im Umfeld des Projek-
tes die Moglichkeit haben sollte, selbst teilzunehmen. So schreibt auch Géhmann, dass ,,Dekon-
struktionen [...] nur dann ihren Zweck [erfiillen], wenn gewéhrleistet ist, da} alle am theatralen
Kommunikationsprozel3 Beteiligten sich gleichwertig mit ihren differierenden Positionen einbrin-
gen konnen.“*”® Somit scheint die Teilnahme verschiedenster Personen eine Art Voraussetzung zu
sein, die erst bei Erfiillung zu den gewiinschten Arbeitsmdglichkeiten und zu dem Aufzeigen von
verschiedenen Wirklichkeiten kommen kann. Weiters sollte Theatralitét hier als eigene Wirklichkeit
verstanden werden. Auch kann damit das Ziel eines bewusstseinsbildenden TfD-Einsatzes nicht in
der Erhebung einer Wirklichkeitsauffassung liber eine andere liegen. Die Frage danach, wie und ob
ein solcher TfD-Einsatz zur bewussten Verdnderung von Gesellschaft eingesetzt werden sollte, ist
damit jedoch nicht gekldrt. Denn letztendlich bewegt sich auch dieser Ansatz im groBen Feld der
Entwicklungsfrage und von der mdglicherweise auch bestimmten und gezielten Entwicklungsan-
spriiche. Somit wire das Aufgreifen und die Untersuchung der folgenden Kritik von Paris-Ebert und

Paris an einer Art idealistischer Theaterpddagogik sicher hilfreich. Die beiden schreiben:

An die Ursachen der Misere ranzugehen, ist nicht vorgesehen, machen wir uns da nichts vor. Was zu ver-
dndern an der Gesellschaft, haben wir als Theaterpddagogen den Beruf verfehlt. Was wir gelernt haben, ist,
diese Gesellschaft und alle, die von ihr mehr oder weniger hart Betroffenen mit Theaterspielen “am laufen
zu halten, Kreativitét und SelbstbewuBtsein im und durch das Spiel zu wecken und erhalten.*®

Der Wunsch nach Bewusstseinsbildung und kritischer Gesellschaftsbetrachtung wird durch solche
Kritiken stark in Frage gestellt, es wird hier vielmehr davon ausgegangen, dass sdmtliche Bemiihun-

gen doch nur dazu dienten, Individuen dazu zu bringen, in der Gesellschaft zu funktionieren.

Eine Einschitzung dariiber, was mit dem Einsatz von Theater mdglich und nicht mdglich ist, moch-

te ich hier nicht abgeben. Festhalten mdchte ich jedoch, dass in Anbetracht dieser Kritik meiner An-

4% Gohmann 2004, S. 211
49 Ebd., S.211
40 Paris-Ebert/Paris 1993a, S. 14
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sicht nach deutlich wird, dass immer wieder hinterfragt werden muss, um wen oder was es bei TfD-
Einsdtzen gehen soll. Um die einzelnen Menschen, um Bediirfnisse, um die teilnehmende Gruppe,
um eine weiter gefasste Gesellschaft? Auch die Frage danach, wie viele Verdnderungsmdglichkeiten
und unterschiedliche Sichtweisen zu den jeweiligen Themen eingebracht werden kdnnen und diirfen
und wie viel Verdnderung am Status Quo letztendlich wirklich gewiinscht und zugelassen wird, ist

wichtig und spannend.

Meiner Ansicht nach heiflt die Moglichkeit zu haben, sich ausprobieren zu kénnen und sich bewusst
machen zu konnen, dass es verschiedenste Wege, verschiedenste Wirklichkeitsauffassungen gibt,
noch nicht, dass eine Verdnderung des Status Quo oder bestimmter Strukturen erwiinscht wird. So
erscheint mir nach dem Erarbeiten dieser Arbeit moglich, dass Bewusstsein geschaffen werden
kann, ohne dass es zwangsldufig zu Verdnderung von zukiinftigen Handlungen der Teilnehmenden

kommt oder kommen sollte.

Bei den theoretischen Uberlegungen Gohmanns, geht es darum, dass es sich bei theaterpidagogischen
Einsdtzen darum handeln kann, die Welt und in dieser auch sich selber als wandelbar und verdnderlich
anzusehen. Die eigene Handlungsfihigkeit aber, und genauso die der Anderen und die Wandlungsfahig -
keit von Strukturen kann, muss aber nicht offensichtlich werden. Durch dieses Sichtbarmachen kann
eine Handlungsdnderung eintreten, dies sollte aber nicht zwangslaufig vorausgesetzt werden. Und doch
geht es beim Bewusstmachen darum, Differenzen fiir alle Beteiligten sichtbar zu machen, um so mogli-
cherweise mit dem Wissen tiber unterschiedliche Wirklichkeiten anders Handeln zu kdnnen. Dieser Vor -
gang konnte als eine Art von Entwicklung betrachtet werden. Doch innerhalb der Literatur zu TfD wer -
den die hier angesprochenen Differenzerfahrungen, die durch Theaterspielen moglich gemacht werden
konnten, auch im Zusammenhang mit dem bewusstseinsbildenden Ansatz, kaum angesprochen. Es wird
allerdings auch, wie oben erwihnt, kaum die jeweilige Sichtweise auf Entwicklung als solches themati-

siert.

Allerdings scheint beim bewusstseinsbildenden Ansatz von TfD das Bewusstwerden von hierarchischen
Mechanismen, bezichungsweise von Abhéngigkeitsverhltnissen, eine Rolle zu spielen.*' Dies wieder-
um spricht fiir eine ideologiekritische Vorgehensweise und damit einerseits auch fiir die Vermutung,
durch TfD konnten Strukturen ersichtlich werden und auch verschiedene Ansichtsweisen aufgezeigt

werden, andererseits scheint sich auch eine Art Wunsch nach Verdnderung hinter diesem Aufzeigen zu

! Vgl u.a. Mda 1993, S. 23 ff.
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verbergen. Und auch Hentschel erwiihnt in ihrem Text, diese Uberlegungen von #sthetischer Bildung
als Moglichkeit zur Aufdeckung von Verblendungsmechanismen und Manipulation. Sie bezieht sich auf

Diethart Kerbs, wenn sie schreibt:

Asthetische Erziehung muB zur rationalen Analyse der Verblendungsmechanismen und ihrer politischen
Bedeutung fiihren. [...] Thre ideologiekritische Funktion erhélt dsthetische Erziehung einerseits durch die
Beschiftigung mit Kunstwerken als Vorschein einer besseren Gesellschaft, andererseits durch die Aufkla-
rung tiber Manipulationstechniken und die Mechanismen der Warenésthetik, durch die Thematisierung des
gesellschaftlichen Zusammenhangs, in dem Kunstschaffen steht, und die Entlarvung der Asthetisierung der
Politik. Durch die Aufkldrung iiber bestimmte Wirkungsmechanismen kapitalistischer Produktionsweise
und die Einsicht in ihren ideologischen Charakter soll eine Verdnderung dieser Bedingungen eingeleitet
werden.**
Zu dieser Sichtweise auf eine ideologiekritische Theaterpddagogik passt auch Gohmanns Dimension ei-
ner kritisch-kommentierenden Theaterpidagogik. Fraglich ist jedoch, wie solche Uberlegungen von ent-
wicklungspolitischen Institutionen aufgenommen werden (konnen). Es sollte die Frage danach gestellt
werden, wie realistisch solche Anspriiche an TfD sind und welchen Rahmen und welche Voraussetzun-
gen es brauchte, um einen solch kritischen Ansatz verfolgen zu kénnen. Wichtig erscheint mir auch die

folgende Aussage von Gohmann immer mitzubedenken: Er ist der Meinung,

daB es keine allgemein-kultuerellen Aussagen des Theaters geben kann, da]...] jeder einzelne Zuschauer un-
terschiedliche Wahrnehmungen aus den theatralen Darstellungen herausfiltert und in seine Wirklichkeits-
konzeption integriert. Theater als gesellschaftlich begriindete Institution weist zwar immer eine auf ein
Kollektiv gezielte Wirkungsabsicht auf, aus der heraus konnen dann aber individuell Riickschliisse auf die
subjektive soziale Wirklichkeit angestellt werden.**

Somit scheint das Gegenteil einer bewusstseinsbildenden Arbeit - eine Arbeit mit klarer Zielvorstellung
und mit klaren Handlungsénderungen - auch innerhalb der TfD-Diskussion und -Praxis unlogisch oder
nicht umsetzbar zu sein. Laut Gohmann kénnten sdmtliche Projekte lediglich ein Erfahrungsangebot,
eine Anregung darstellen. An anderer Stelle macht er jedoch auch darauf aufmerksam, dass es moglich
wire, durch theaterpddagogische Arbeit Konventionen in Frage zu stellen und in Folge zu durchbre-
chen.*** Und genau dieses Durchbrechen von Konventionen wird wiederum bei TfD-Ansitzen hiufig
als mogliches Ziel angefiihrt.*® So gesehen scheint mir, bei einer Theaterarbeit, bei der auf die Be-
diirfnisse aller am Theaterprozess Beteiligten geachtet wiirde, verschiedenes moglich zu sein. Vor-
geplant werden kann dies jedoch nicht. Es sollte somit um kleinere Ziele gehen, als die Absicht,
Handlungen der Teilnehmenden zu verandern um somit ganze Gesellschaften zu verandern, denke
ich. Damit scheinen aber Offenheit und die Moglichkeit, durch die Theaterarbeit Fragen zu stellen,

unabdingbare Voraussetzungen wenigstens fiir eine TfD-Arbeit mit dem Anspruch auf eine Be-

42 Hentschel 2010, S. 50 Hentschel bezieht sich hier auch auf Habermas
463 Gohmann 2004, S. 133

44 Ebd., S. 176

5 Vgl. S. 33 in dieser Arbeit
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wusstseinsbildung zu sein. Gleichzeitig scheint es wichtig, nicht nur Fragen zu stellen, sondern
auch eine gewisse Sicherheit zu geben. Ein gewisses Mall an Antwortmdglichkeiten sollte somit
gleichzeitig vorhanden sein. Nur bei einer Ausgewogenheit von Offenheit und Sicherheit kann viel-
leicht das ermdglicht werden, was Maurer als ,,Umschmelzung von Angst machenden Ungereimt-
heiten in neue Denkmuster und Handlungsmuster” beschreibt.*®® Doch dies sollte lediglich als
Moglichkeit gesehen werden, die jedem Individuum zwar offen steht, aber nicht als linearer Effekt

gesehen werden darf. Denn, so schreibt Weintz:

Mit dsthetischem Handeln kann sich daher auch die Absicht verbinden, bewuBlt — iiber die unmittelbare
Wirkung auf ein Publikum hinaus — durch Erkldrung, Bewertung und Vorwegnahme kiinftiger Wirklichkei-
ten Handlungsspielrdume in der gemeinsamen Lebenswelt aufzeigen. Allerdings ist &dsthetische Praxis —
entgegen manch iiberlebter Postulate — auflerstande, direkte gesellschaftliche Verdnderungen herbeizufiih-
ren, sondern kann allenfalls Bild und das BewuBtsein von Wirklichkeit differenzieren helfen.**’

6. Conclusio

Diese Arbeit wurde mit der Uberlegung begonnen, die Méglichkeit der Befruchtung von TfD durch
Aspekte der Theaterpddagogik zu untersuchen, umso die bisher gefiihrten Diskussionen rund um
T{D zu erginzen und weiterzufithren. Zuerst einmal habe ich heraus gearbeitet, dass und inwiefern
es moglich ist, diese beiden Bereiche in Bezug zueinander zu stellen. Bisherige Uberlegungen und
gefiihrte Diskussionen zu Themen der Theaterpddagogik und des TfD wurden meiner Recherche
nach bisher kaum in direkter Verbindung zueinander untersucht. Die beiden Bereiche zeigen jedoch
einige Parallelen auf, die in dieser Arbeit miteinander verkniipft wurden. Dabei war mir jeweils be-
sonders wichtig, nicht tiefer auf einzelne Begriffe und Konzepte einzugehen, sondern eine Uber-
sicht iiber wichtig erscheinende Uberlegungen zu liefern, mit Hilfe derer weitergedacht werden
kann. Einige der in dieser Arbeit genannten Aspekte wurden bisher kaum oder gar nicht in Zusam-
menhang mit TfD betrachtet. Diese Arbeit soll darauf aufmerksam machen, sowie durch die Neu-
sortierung einen Anfang schaffen, um zu vermeiden, dass schon oft wiederholte Argumente immer
wieder aufgegriffen werden und um ein Raster bilden, mit dem Aspekte neu geordnet werden konn-
ten. Natiirlich wére bei weiteren Untersuchungen, wie auch ofter erwdhnt, ein klarer Praxisbezug zu
aktuellen Projektbeispielen notwendig. Auch miisste bei einer weiteren Untersuchung mehr darauf
geachtet werden, welche verschiedenen Meinungen und Interessen in Zusammenhang mit den hier

genannten Texten beziehungsweise ihren Autorlnnen auftauchen.

46 Vgl. Maurer zit nach Schulz 2003, S. 329
47 Weintz 1998, S. 125
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Aufgefallen ist mir bei dieser Untersuchung, dass Theaterprojekte oft als Allheilmittel fiir Gesell-
schaftsproblematiken gesehen werden. Meist jedoch nicht mitbedacht wird, welche Funktionen

Theater an sich hat und haben kann.

Eine Vermutung, die sich aus dem Vergleich mit der Theaterpddagogik ziehen lésst, ist die Moglich-
keit durch Professionalisierung der Forschung iiber TfD neue Moglichkeiten auch fiir die Praxis zu
eroftnen. Fraglich ist hierbei, durch wen und in welchen Strukturen diese Professionalisierung statt-

finden soll/’kann. Forschungs- und auch Ausbildungsmdéglichkeiten existieren bisher lediglich weni-
ge.

Wichtiger als diese Uberlegungen scheinen mir aber die Feststellungen, dass es fiir die praktische
Arbeit essentiell ist, sich vor Einsdtzen von Theater zu iiberlegen, was die Hintergriinde fiir den
Gebrauch dessen sind und sein sollen und ob Anspriiche, die an die Methode oder an die
Teilnehmenden und die Leitung gestellt werden, iiberhaupt realistisch sind.

Weiters sollten Uberlegungen dieser Art nicht an Begriffen wie Partizipation hingen bleiben,
sondern offen gedacht werden und auch in Zusammenhang mit anderen Begriffen und Konzepten
weiter diskutiert werden. Forderungen, die beispielsweise in Zusammenhang mit dem Konzept der
Partizipation stehen, sollten keine Floskeln bleiben oder lediglich den Begriff als Rechtfertigung des
jeweiligen Projektes benutzen. Vielmehr sollten alle mitplanenden und mitdenkenden Personen
eines TfD-Projekts FErwartungen und Madglichkeiten offen legen, um so eine
Diskussionsmoglichkeit oder eine Moglichkeit der Infragestellung zu gewéhrleisten. Besonders bei
der oftmals als Ideal vorgestellten TfD-Methode des bewusstseinsbildenden Ansatzes, sollte
aullerdem die Beziehung zwischen den verschiedenen Teilnehmenden klar gestellt werden, um auf
diese Weise Machtverhiltnisse genau priifen zu konnen. Ohne ein derartiges Vorgehen kann eine
Gleichstellung aller Beteiligten, wie sie oft in diesem Zusammenhang gewiinscht oder vorausgesetzt
wird, meiner Ansicht nach, nicht erreicht werden. Die Klirung dieser Voraussetzungen und
Erwartungen beziiglich der Funktion von Theater, sowie von allen Beteiligten des Prozesses, und
auch die Hinterfragung verwendeter Begrifflichkeiten, scheint Voraussetzung zu sein, um sdmtliche
anderen Aspekte, die in dieser Arbeit angesprochen wurden, weiterfiihrend untersuchen oder

mitdenken zu konnen.

Was mir durch diese Arbeit noch einmal klar geworden ist, ist, dass es keinen Sinn macht, TfD als
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Unterkategorie von Theaterpddagogik, beziehungsweise die EZA als eine Art Arbeitsfeld der Thea-
terpadagogik zu betrachten. Die Moglichkeit aus Bereichen wie Arbeit mit Jugendlichen, Arbeit mit
Haftlingen oder Ex-Héftlingen, zielgruppenorientiertes Arbeiten zu machen, erscheint mir als nicht
sinnvoll. Denn genau hier passiert eine Einteilung in Problemfille und Nicht-Problemfille (zum
Beispiel Héftling/Nicht-Hiftling) und der Schwerpunkt der Arbeit liegt dann auf dem Finden der

Losung fiir diese Probleme.

Boal meinte einmal in einem Interview, dass die Methoden immer auf die Menschen umgelegt wer-
den miissten. Wenn man sich dies zu Herzen nimmit, ist es offensichtlich, dass es fiir TfD-Formen -
wie das bewusstseinsbildende TfD - keine Formel, sondern lediglich Handlungsvorschldge geben
kann. Solche finden sich bisher verstirkt im Theaterpadagogikbereich und wenig im TfD-Bereich.
Insgesamt scheint es mir, als wenn es bei Theaterarbeit, welcher Art und mit welchen Zielvorstel-
lungen auch immer, darum geht, eine Art Waage zu halten zwischen Anspruch und Offenheit/Er-
mdglichen, zwischen Bildungsvorhaben und Entertainment, zwischen Spal und Ernsthaftigkeit der

Arbeit und zwischen dsthetischen und politischen Anspruch.

Nach den hier angefiihrten Aspekten konnten wohl viele der Anspriiche in Zusammenhang mit den
bisher in der Literatur untersuchten TfD- Projekten als gescheitert bezeichnet werden. Es wird héu-
fig erwéhnt, dass angestrebte Ziele nicht erreicht wurden. Diese Ziele zu erreichen, oder besser ge-
sagt, dieses nachzuweisen, wird jedoch auch in Zukunft schwierig bleiben, denn es scheint bei vie-
len Vorstellungen von Gesellschaftswandel oder Entwicklung nicht moéglich zu sein, dies zu messen.
Messbar ist lediglich die Anwesenheit vom Publikum. Doch schon der Anspruch, messen zu wollen,
ob und welche Bewusstseinsverdnderungen durch Theater passieren, fiihrt sich meiner Ansicht nach
selbst ad absurdum. Denn gerade bei einem solchen Ansatz scheint es um das Aufmerksammachen
auf die Vielfiltigkeit von Rollen, Gedanken und Handlungen zu gehen. Wenn dabei Theater als Pro-

zess verstanden wird, wie kann dies dann messbar sein?

Mich personlich hat diese Arbeit auf verschiedensten Ebenen weiter gebracht. Einerseits habe ich in
Bezug auf die hier angesprochenen Forschungsfelder erkannt, wie wichtig der Blick iiber den
Tellerrand der einzelnen Disziplinen ist. Diese Erkenntnis scheint aber im Bereich von
Entwicklungskommunikation und TfD noch nicht weit verbreitet zu sein. Denn bisher gab es kaum
disziplinen-iibergreifende oder transdisziplindre Forschung. Fiir eine solche Forschung wiére es fiir

die Zukunft wichtig, mitzubedenken, wie wichtig auch der Bezug zur Theaterforschung ist und sein

- 130 -



wird. Auch die schon angesprochene Moglichkeit des empirischen Forschens ist ausschlaggebend
fiir weiterfiihrende Ergebnisse.

Aber auch fiir meine weitere praktische Theaterarbeit kann ich die verschiedensten Gedanken aus
dieser Arbeit heranziehen, um insbesonderes iliber verschiedenste Aspekte des Theorie-Praxis-
Dilemmas weiter nachzudenken und diese Gedanken durch eine Riickkoppelung mit der Praxis

immer wieder neu nachzupriifen und weiterzuentwickeln.

Asthetische Erziehung und #sthetische Bildung als Begriffe/Konzepte sollten weiter beforscht und
mit TfD in Verbindung gestellt werden. Auch ist es notwendig, hinsichtlich dieser Konzepte den
Entwicklungsbegriff mitzubedenken.

Viele der hier untersuchten Bereiche und Konzepte spiegeln sich ineinander wieder und haben
direkte Beziige zueinander, die oft nicht auf den ersten Blick erkennbar sind. So scheinen
postmoderne Gedanken beispielsweise viele der Vorstellungen von Theaterpadagogik und TfD,
sowie ihren Arbeitsweisen zu durchziehen. Einige Uberlegungen hinsichtlich des Stellenwerts der
Methode an sich, sowie einer Erforschung der Moglichkeiten von Theater, scheinen sich einerseits
mit der Postmoderne, aber auch mit Vorstellungen von Entwicklung und Bildung. Kritik an
Einsitzen von TfD zeigt Ahnlichkeiten mit Kritiken, die generell an Konzepten von Partizipation
geiibt werden auf. Und auch umfangreichere Kritiken an Konzepten von Entwicklung und an der
Existenz der EZA im Allgemeinen, sowie an der Durchfiihrungen von EZA-Projekten weisen
Parallelen auf. Wichtig wire niher darauf einzugehen, welche Konzepte wichtig sind und wie diese

in Beziehung zueinander stehen.

Bei den meisten Einsdtzen von TfD scheint die Vorstellung von Entwicklung eine besondere Rolle
einzunehmen. Diese klar festzustellen ist wiederum nicht so einfach. Ein Unterschied, der mir beim
Erarbeiten des Theaterpddagogikbereichs und TfD aufgefallen ist, ist, dass es bei TfD oftmals
darum geht, Menschen eine Stimme, ein Medium, eine Methode an die Hand zu legen. Im Vergleich
dazu scheint es in Deutschland und Osterreich bei theaterpidagogischen Einsétzen oft um die
Riickorientierung oder Wiederbelebung von bestimmten Sinnen zu gehen, sowie die Mdoglichkeit,
aus dem dauernden Verwertungs- und Konsumdenken auszusteigen. Bei Letzterem scheint es also
eher um eine Art Zusatz zu gehen, wobei im Falle von TfD oft vermittelt wird, dass TfD zu einer
neuen Moglichkeit der Kommunikation fiihren kdnnte. Dies scheint gerade deshalb absurd, da mit

einem traditionellen Medium und mit Codes gearbeitet werden soll, die schon bekannt sind, sowie
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Theater eingesetzt wird, weil es auch eine lange Tradition als Medium hat. Es stellt sich also
wiederum die Frage, was mit dieser Argumentation bezweckt wird und was wirklich hinter jedem

einzelnen Einsatz von Theater steckt.

Abgesehen von diesen etwas negativen Unterstellungen, scheint mir jedoch auch wichtig, das
generelle Potential von Kreativitdt mitzubedenken. Bei wohl fast allen Theatereinsdtzen ist
Kreativitdt mit im Spiel. Und letztendlich scheint der Einsatz von Kreativitéit auch fiir sémtliche
Lebenssituationen aullerhalb von vorgeplantem Theaterspielen eine wichtige, eine hilfreiche Rolle
einzunehmen. Oft scheint aber dieses expressiv Kiinstlerische, wie es Bildo nennt,*® im Alltag
unerwiinscht zu sein, denn es werden erst spezielle Raume geschaffen, um dies ausleben zu konnen.
Gerade hier zeigt sich also ein Widerspruch zwischen der Uberlegung, durch Wiederbelebung der
Sinne, sowie durch das Dazulernern eines kreativen Mediums, Probleme zu 16sen, und ein Mehr an
Handlungsméglichkeiten und Gehdr zu erreichen/bekommen einerseits. Und den andererseits fast
verponten Einsatz von Kreativitit im Alltag.*® Im Fall von Theaterpiddagogik scheinen oftmals der
erwahnte Konsum und Verwertungslogik die Unterdriickung der Gesellschaft darzustellen und diese
Unterdriickung fiihrt wiederum zu einem unkreativen Darsein. Denn wer mochte sich schon
Gedanken dariiber machen, was alles mit frisch gepfliickten Kirschen zu tun ist um diese haltbar zu
machen, wenn diese auch ganz einfach anders konsumiert (als ganze Kirschen und schon verarbeitet
gekauft) werden kdnnen?

Was die Argumente hinsichtlich TfD-Einsédtzen anbelangt und die Unterdriickung, die teils damit in
Zusammenhang genannt wird, so ist es jedenfalls fiir mich schwieriger zu begreifen, was die
einzelnen TfD-PraktikerInnen erreichen wollen oder welche Art von Unterdriickung gemeint ist.
Die Personen, die bei TfD angesprochen werden sollen, sind einerseits zu weit von meiner und
oftmals wohl auch von der Lebensrealitdt vieler TfD-PraktikerInnen entfernt. Auf der anderen Seite
stellt sich aus den Texten nicht heraus, was sich die Teilnehmenden selber erwarten.

Doch womoglich kann Kreativitét letztendlich in jeder Lebensrealitdt Moglichkeiten bieten. Und
Theater handelt mit Kreativitit oder kann diese hervorbringen. Vor allem: Wieviel Wert wird
wirklich auf dieses Potential von Kreativitdt innerhalb von TfD-Projekten und weiters auch
innerhalb von Gruppen von Personen, von Organisationen und Institutionen, die entwickeln wollen,

gelegt?

% Bidlo 2006, S. 26
9 An dieser Stelle mochte ich darauf hinweisen, dass diese Gedanken natiirlich lediglich Vermutungen darstellen und
weiter iiberpriift werden miissen.
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Auch die weiteren Mdglichkeiten von Theater, die angesprochen wurden: Die Moglichkeit durch
Theater zwischenmenschliche Beziehungen aufzubauen und zu beobachten, beziechungsweise
Kommunikation herzustellen, sollten erst einmal als ehrliche Ziele wahrgenommen und untersucht
werden. Denn, wenn dies als Ziel anerkannt und verfolgt wiirde, hiele das meiner Ansicht nach,
dass auch eine Kommunikation zwischen Teilnehmenden und Organisatorinnen bestehen muss und
es dabei dann nicht nur darum gehen kann, Wissen oder Informationen weiterzugeben, sondern auch
darum gehen muss, ehrlich einzugestehen, dass auch die Teilnehmenden in sdmtlichen TfD-

Projekten Wissen und Informationen haben, von denen gelernt werden kann.

Die Moglichkeit durch Theater darauf hinzuweisen, dass es immer auch alternative Wege, andere
Handlungsmoglichkeiten, andere Mdglichkeiten der Rollenverteilung gibt, ist an sich etwas
Schones, denke ich. Kontroversen zu sehen oder durch jemand anderen aufgezeigt zu bekommen,
dass die eigene Wirklichkeit nicht die einzige wahre ist und immer wieder die Suche des Mittelwegs
weiterzufiithren, scheint ein weiterer wichtiger Punkt im Zusammenhang mit Theaterarbeit zu sein.
Und wenn derGedanken des Mittelweges und des postmodernen und theaterpddagogischen
,.Sowohl-als-Auch* weiter gedacht wird, ist die Uberlegung hinsichtlich der EINEN Méglichkeit
von T{D und des EINEN RICHTIGEN Weges eines Einsatzes hinfallig. Damit scheint das an
anderer Stelle dieser Arbeit angefiihrte Argument, dass einige Auseinandersetzungen und
Diskussionen beziiglich bestimmter Aspekte unnétig seien, nachvollziehbar. Denn letztendlich ist es
immer schwer zu entscheiden, welcher Weg akzeptabel ist oder nicht.

Trotzdem fiihrt wohl lediglich der Weg {iber Kritik an TfD und der Umsetzung von TfD-Projekten,
sowie die schon angesprochene Hinterfragung sdmtlicher gebrauchter Begriffsverstindnisse und
Einsétze zu einer Art Vorwértskommen. Und auch wenn dieses Vorwértskommen nicht mit einem
konkret planbaren Ziel in Verbindung steht und auch nicht davon ausgegangen wird, das dieses eine
Ziel und dieses Vorwértskommen die einzige Moglichkeit ist, so ist es doch ein Vorwértskommen in
irgendeiner Art und Weise.

Der Ansatz des Theaters ist, dass es nicht nur um die Zukunft, aber auch nicht nur um die
Vergangenheit gehen darf, sondern das es auch noch den Moment des Jetzt gibt. Es geht somit nicht
nur darum, schon entstandene Probleme zu 16sen oder darum, Vorstellungen fiir eine bessere

Zukunft umsetzbar zu machen.
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Anhang

Abstract (deutsche Version)

Die vorliegende Arbeit beschiftigt sich mit der Frage, ob und in wie weit Uberlegungen aus
Literatur zur deutschen Theaterpddagogik relevant sind um Diskussionen und Konzepte rund um
das Theatre for Development (TfD) zu befruchten.

Nach einem Uberblick iiber Literatur, Inhalt und Diskursfelder, sowie Theorieansétze der
Theaterpiddagogik, werden Aspekte aus dem Bereich Theatre for Development dhnlich unterteilt,
um so eine Basis fiir eine Zusammenfiihrung zu schaffen. Erste Gemeinsamkeiten sowie
unterschiedliche Schwerpunktsetzungen innerhalb der jeweiligen Literatur werden durch diese
Einteilungen deutlich gemacht und im Folgenden als Voraussetzung der Befruchtungsmdoglichkeiten
noch einmal verkiirzt zusammengefasst. Von den Ahnlichkeiten der beiden Bereiche ausgehend,
werden im Hauptteil der Arbeit praktische Uberlegungen, sowie Schliisselbegriffe in Beziehung
zueinander gesetzt, umso Befruchtungsmoglichkeiten fest zu halten. Diskussionen, die in der
Theaterpdadagogik schon ,,normal* geworden sind, wie Debatten iiber die Wichtigkeit von Prozessen
und/oder Produkten des jeweiligen Projektes, Diskussionen um Ziele und Grenzen von Theater,
oder der Notwendigkeiten von einem geschiitzten Raum als Arbeitsvoraussetzung, bis hin zu
Uberlegungen zur Méglichkeit der Erforschung oder der Ausbildung von TheaterpraktikerInnen,
werden in Beziehung gesetzt zuAnsétzen des Theatre for Development. Aber auch Themen, die in
der Literatur zu Theatre for Development priasenter sind, wie beispielsweise das Konzept des
sozialen Handelns, werden durch Uberlegungen aus der Theaterpidagogik weitergedacht. In einem
weiteren Teil des Vergleichs, werden Schliisselbegriffe und Konzepte wie Kommunikation, Bildung,
Partizipation und Entwicklung und damit in Verbindung stehende Konzepte wie das vom

Menschen- und Gesellschaftsbild angesprochen.

Es zeigt sich letztendlich, dass Diskussionen aus dem theaterpéddagogischen Bereich vielfdltige An-
satzmoglichkeiten auch fiir den Bereich des Theatre for Development aufzeigen und eine Weiterent-
wicklung durch Uberlegungen aus der Theaterpidagogik sinnvoll erscheint. AuBerdem wird durch
diese Arbeit offensichtlich, dass auch eine Hinterfragung der bisherigen Umsetzungen von, bezie-
hungsweise der bisherigen Aussagen iiber Theatre for Development mit Hilfe der verschiedensten

Ansitze aus dem theaterpadagogischen Bereich moglich ist.
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Abstract (englische Version)

This thesis deals with the question whether and to what extent considerations of German literature
on theatre pedagogy are relevant to stimulate discussions and concepts around the Theatre for
Development (TD).

An overview about literature, content and areas of discourse as well as theoretical approaches of
theatre pedagogy is followed by similarly sub-divided aspects of the field of Theatre for
Development to form a basis for a comparison. This structure shows first commonalities and
differing emphasises in each literature and conduce shortly summarised to the Explanation of the
conditions for possibilities of stimulation.

Based on the similarities of both fields, in the main part of the thesis practical considerations and
key terms are related in order to show possibilities of stimulation. Discussions which have already
become ,,normal* in theatre pedagogy such as debates about the importance of processes and/or
products of a project, discussions about goals and limits of theatre or the need of a protected space
as a work condition up to considerations about possibilities of research or education of theatre
practitioners are related to aspects of Theatre for Development. But also topics more present in
literature on Theatre of Development, for example the concept of ,,social change* are extended
through thoughts from theatre pedagogy. In an other part of this chapter key terms like
communication, education, participation and development and considerations about coherent

concepts like the image of humanity or society will be discussed.

In the end it is demonstrated that dicussions out of the field of theatre pedagogy hold diverse
approaches for the area of Theatre for Development and a further development through
considerations from theatre pedagogy seems reasonable. The thesis also makes it obvious that a
critical reflection of previous realisations of and considerations about Theatre for Development is

possible through various approaches from theatre pedagogy.
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