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Editorial

Kunst und Inklusion

Die 2009 auch in Deutschland ratifizier-
te UN-Behindertenrechtskonvention (UN-
BRK) formuliert in Artikel 30 ,das Recht
von Menschen mit Behinderungen, gleich-
berechtigt mit anderen am kulturellen
Leben teilzunehmen®. Diese Forderung
ist in weiten Teilen des Kunst- und Kul-
turbetriebs bislang nur unzureichend um-
gesetzt. Mit diesem Heft wollen wir einen
Blick auf die verschiedenen Kunstspar-
ten — Malerei, Theater, Musik und Tanz —
werfen und auch auf Probleme im kinst-
lerischen Inklusionsdiskurs aufmerksam
machen.

In seiner kunstspartenlibergreifenden
Diskursanalyse verweist Peter Tiedeken
auf Idealisierungen und padagogische
Funktionalisierungen in den Konzepten
inklusiver kultureller Bildung und Kunst-
produktion. Die Selektions- und Allokati-
onsfunktion von Schule und Hochschule
bleibe dabei ebenso auller Acht wie die
materielle Unsicherheit des Kunstler-
berufs.

Gernot Wolfram und Jana Prigge
pladieren fir einen ,Perspektivwechsel
im Inklusiven Theater® und damit fir die
Abkehr von der Funktionalisierung der
Kunst flur ausschlie3lich sozialpolitische
Ziele. Die ,kinstlerische Qualitat® sollte
im Mittelpunkt stehen.

Irmgard Merkt gibt zunachst einen
Uberblick tber die historische Entwick-
lung und den heutigen Stand der Musi-
kalischen Erwachsenenbildung fur Men-
schen mit geistiger Behinderung, um im
Anschluss Modelle der Talentférderung
und Professionalisierung vorzustellen.
Ebenso praxisorientiert ist der Beitrag
von Katharina Witte, die versucht, das
~opannungsfeld von kultureller Bildung,
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Theater und den Anspriichen von ,Inklu-
sion auszuleuchten. In der kontinuier-
lichen Theaterarbeit mit Menschen mit
Behinderung konstatiert sie einen Eman-
Zipationsprozess, bei dem ,eine wirkli-
che Zusammenarbeit ,auf Augenhohe’
[entsteht], da die professionellen Schau-
spieler die besonderen Fahigkeiten der
Darsteller (an)erkennen®. Von dhnlichen
Erfahrungen berichtet Gabriele Haar auf
dem Gebiet des Tanzes. Uber die Schar-
fung der Sinne fur Raum, Gleichgewicht
und Gehor flhre insbesondere Rhyth-
mischer Tanz ,weg von der Orientierung
an starren Vorgaben hin zum schdpferi-
schen Tun aus der unmittelbaren Erfah-
rung heraus*.

In der Rubrik ,Werkstatt-Gedanken*
verdffentlichen wir dieses Mal ein Inter-
view des Blatt-Gold-Redaktionskollektivs
mit der Intendantin des berihmten Kol-
schen Hanneschen-Theaters. Darlber
hinaus verweisen wir auch an dieser Stel-
le auf die umfangreiche Beilage im Inter-
net mit weiteren Interviews und Texten
von Blatt-Gold: www.geseb.de.

In der Rubrik ,Kontext Erwachsenen-
bildung® gibt es wie gewohnt die Neuig-
keiten aus dem Deutschen Institut fiir
Erwachsenenbildung (DIE) und eine
ausfuhrliche Vorstellung des Projektes
Handiclapped, das nicht nur bei Konzer-
ten und anderen Kulturveranstaltungen
Menschen mit und ohne Behinderung zu-
sammenbringt, sondern auch inklusiven
Musikbands Auftritte ermoglicht.

Das Heft endet mit Veranstaltungs-
und Lekture-Empfehlungen, Mitteilungen
der GEB und einem Nachruf auf Dr. Timo
Schadler, den leitenden Mitarbeiter von
Special Olympics Deutschland.

Prof. Karl-Ernst Ackermann
Dr. Eduard Jan Ditschek
Dr. Vera Tillmann



Peter Tiedeken

THEMA

Kulturelle Bildung und Inklusion — eine diskurs-

analytische Streitschrift

Zum Gegenstand

Dass Menschen mit Behinderung nicht
nur ein ausgepragtes Interesse an asthe-
tischen Erfahrungen haben, sondern seit
vielen Jahren selbst als aktive Kunstpro-
duzent_innen in Erscheinung treten, ist
hinlanglich bekannt und inzwischen auch
gut dokumentiert. Dies belegen zahlrei-
che Studien, die das kunstspartentber-
greifende Schaffen von Menschen mit
Behinderung historisch aufarbeiten und
fachrichtungsspezifisch diskutieren. He-
rausgebildet hat sich so ein transdiszi-
plinarer Fachdiskurs, der den Themen-
komplex ,Kunst/Kultur und Behinderung’
aus kunstpadagogischer (Klager 1990;
Gekeler 2001), kunstwissenschaftlicher
(MUrner 1999; Mecherlein 2000), son-
derpadagogischer (Schuppener 2005),
rehabilitationswissenschaftlicher (Poppe
2012), heilpadagogischer (Theunissen
1997), theaterpadagogischer (Schmidt
2012), musiktherapeutischer (Goll 1993;
Bruhn 2000) und musikpadagogischer
(Hartogh 1998) Perspektive aufschlieft.
Analog zu den aktuellen Entwicklungen
innerhalb der Behindertenhilfe, die ihre
politische Stol3kraft aus der 2009 verab-
schiedeten Behindertenrechtskonvention
(UN-BRK) beziehen, hat sich der Kultur-
diskurs in den vergangenen 15 Jahren
verstarkt dem Thema Inklusion zugewen-
det und dabei inklusionsspezifische Ar-
gumentationslinien und Praxiskonzepte
entwickelt. Der Artikel nimmt sich diesen

inklusiven Interdiskurs nun vor, um auf
Basis einer kritischen Diskursanalyse
elementare Inklusionsdispositive her-
auszuarbeiten und weiter zu vertiefen.
Die Auswahl des Textmaterials erfolgt
kunstspartentbergreifend — im Fokus
der Analyse stehen also die allgemeinen
inklusionsbezogenen  Wissensbestan-
de. Im Folgenden werden die zentralen
Ergebnisse der Diskursanalyse in syste-
matisierter Form zusammengefasst und
diskutiert.

Teilhabe am kulturellen Leben
als Recht

Nahezu alle gesichteten Publikationen
problematisieren, dass die klinstlerischen
und kulturellen Interessen von Menschen
mit Behinderung auch im Zeitalter der In-
klusion noch zu wenig Beachtung finden
und somit haufig unbefriedigt bleiben.
Beklagt wird ein allgemeiner Mangel an
Moglichkeiten zur kreativen Betatigung
und kinstlerischen (Weiter-)Bildung. Die-
se Problemanzeige wird in der Regel als
mangelhafte oder noch nicht realisierte
Umsetzung des Rechts auf Teilhabe am
kulturellen Leben kritisiert (Merkt 2016a;
Grosse et al. 2015; Sauter et al. 2016).
Der gesamte Diskurs bezieht sich dabei
auf die UN-BRK und verweist immer wie-
der auf die im Konventionspapier stark-
gemachte Forderung nach MalRnahmen,
,die  Menschen mit Behinderung die
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Méglichkeit geben, ihr kreatives, kinst-
lerisches und intellektuelles Potenzial zu
entfalten und zu nutzen, nicht nur flr sich
selbst, sondern auch zur Bereicherung
der Gesellschaft* (UN-BRK Art. 30, Abs.
2). Vor dem Hintergrund der noch immer
als mangelhaft eingeschatzten Interes-
senslage von Menschen mit Behinderung
erscheint dieser argumentative Bezug auf
die UN-BRK nur sachgemaf, denn ohne
offiziellen Rechtstitel bleiben die kiinstleri-
schen Interessen dauerhaft unbefriedigt.
Gleichzeitig impliziert jedoch die damit
geforderte Anerkennung als Rechtssub-
jekt auch die Unterwerfung unter eine
rechtsetzende Gewalt, die die Individuen
Uberhaupt erst zu Rechtspersdnlichkei-
ten erklart. Vermittelt iber das Recht wird
Herrschaft Uberhaupt vollzogen, insofern
namlich, dass die herrschende Instanz
ihre Macht nach Prinzipien verrichtet, die
gemeinhin als Regelwerk eine 6ffentliche
Ordnung herstellen. Auch die herrschaft-
lich zugestandene Teilhabe am kulturel-
len Leben wird dementsprechend ausge-
Ubt in der ,asymmetrischen Relation der
Mitgliedschaft, zwischen den einzelnen
und dem Allgemeinen; indem die sozia-
le Einrichtung die einzelnen zur Teilhabe
berechtigt, gewinnt sie die Macht, deren
Bedingungen zu definieren. Herrschaft
durch Teilhabe ist Herrschaft in instituti-
oneller Herrschaft® (Menke 2018, 290).
Wenn also ein Gesetzgeber mit seinem
Rechtskatalog die Interessen der Kinst-
ler_innen mit Behinderung anerkennt,
dann immer reflexiv bezugnehmend auf
eigene Regierungsziele. Demzufolge ist
konkreter zu fassen, wie die Ubergeord-
nete Gewalt die kunstlerischen Interes-
sen von Menschen mit Behinderung auf
sich bezieht und zur Geltung kommen
[asst.
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Mit Art. 30 der UN-BRK artikuliert der
Gesetzgeber zunachst den Anspruch an
sich selbst, die Personlichkeitsrechte so
auszuweiten, dass auch Menschen mit
Behinderung die Madglichkeit erhalten,
sich als kreative Subjekte zu entfalten —
so verwirklicht sich die asthetische Sei-
te des ,Person-Seins’. Mit diesem Recht
schreibt sich die Herrschaft unmittelbar in
den praktischen Willen der kiinstlerisch
interessierten Menschen ein und ruft die
Subjekte in einem Althusser’schen Sinne
an, sich zuklnftig diesem ,Kreativitatsdis-
positiv‘ (Reckwitz 2012) zu stellen. Be-
rechtigt werden also nicht die konkreten
kinstlerischen Absichten, sondern ein
abstrakt-generalisiertes Kreativitatspoten-
zial, das Uberindividuell aus einem natu-
ralistischem Subjekt-Sein, einem vorge-
sellschaftlichem a priori, erklart wird. Mit
diesem natururspringlichen Rechtsan-
spruch ergeht nun auch an Kinstler_in-
nen mit Behinderung die anspruchsvolle
Aufgabe ,sich selbst kreativ und kulturell
zu entfalten® (Kroger et al. 2014, S. 10).
Die damit implizierte kreative Selbsther-
vorbringung beschreibt Brockling als eine
nicht widerspruchsfreie Zumutung:

Der Mensch wird zum Subjekt, weil er
sich erst zu dem machen muss, was
er schon ist, weil er das Leben fiihren
muss, welches er lebt. Dieses Sub-
Jekt zeichnet sich dadurch aus, dass
es sich erkennt, sich formt und als
eigenstéandiges Ich agiert; es bezieht
seine Handlungsféhigkeit von eben-
Jenen Instanzen, gegen die es seine
Autonomie behauptet. Seine Hervor-
bringung und seine Unterwerfung fal-
len zusammen. (Bréckling 2007, S.
19)



Dieser Dialektik folgend gelten die kon-
kreten kunstlerischen Interessen von
Menschen mit Behinderung — die ja nun
auch tatséachlich vermehrt zum Zuge
kommen — dann als Verwirklichung einer
rechtlich kodifizierten Kreativitats-Abstrak-
tion.

Zur Tautologie kreativer
Potenziale und Begabungen

Der inklusive Kulturdiskurs fordert die
rechtliche Anerkennung &sthetischer
Subjektivitat und erklart die kreativen In-
teressen und Ausdrucksformen von Men-
schen mit Behinderung als Ausdruck ih-
rer inneren Potenziale, Begabungen und
Talente (vgl. Schuppener/Poppe 2014;
Schmitt 2016; Penzel 2017). Analog zum
Recht konstatiert Merkt (2016a, S. 16),
dass ,Menschen mit Behinderung grund-
satzlich kunstlerisches und kreatives Po-
tenzial [haben], sie brauchen — wie alle
anderen auch — die Mdglichkeit, es zu
entwickeln“. Dabei geht Merkt (2016b,
S. 18) weiter davon aus, ,dass sich kiinst-
lerische und kreative Begabungen und
Interessen unter Menschen mit Behinde-
rung vermutlich ebenso verteilen wie in
der Gesamtbevdlkerung: Nicht alle Men-
schen mit Behinderung sind kinstlerisch
gleich begabt und gleich interessiert; die
Entfaltung ihrer diesbezlglichen Potenzi-
ale ist abhangig von ihrer Sozialisation,
Ausbildung und Férderung.“ Mit dem Ver-
weis auf die kreativen Begabungen liefert
Merkt zwar einen wichtigen Legitimati-
onszusammenhang, der Begriff selbst
bleibt jedoch weitgehend unbestimmt.
Diese theoretische Leerstelle greifen
Kaiser (2019) und Sindermann (2018)
auf, die das Begabungskonzept fur den

Thema
Tiedeken: Kulturelle Bildung und Inklusion

inklusiven Kunstunterricht fruchtbar ma-
chen wollen. Kaiser (2019, S. 35) betont,
dass es in der inklusiven Kunstpadago-
gik auf eine ,potentialorientierte Haltung*
(ebd.) ankdme, die von ,hohe[n] Bega-
bungen bei allen Lernenden® (ebd.) aus-
gehe. Begabung wird dabei als eine Art
innere Ressource bzw. verursachende
Kraft gesehen, die padagogisch zu be-
starken sei, damit auch kulturell benach-
teiligte Schiler_innen in die Lage versetzt
werden zu ,individuellen Leistungsexzel-
lenzen® aufzusteigen (ebd.). Sindermann
(2018) greift diesen Gedanken auf und
verweist auf das integrative Begabungs-
und Lernprozessmodell von Fischer
(2014), das zuséatzliche Ansatzpunkte lie-
fern soll, ,um verschiedene Formen von
Potenzialen im Kunstunterricht zu iden-
tifizieren (Sindermann 2018, 0.S.). Das
Modell geht dabei von unterschiedlichen
Begabungsformen (z.B. Intelligenz, Krea-
tivitat) aus, die sich — sofern die Umwelt-
und Personlichkeitsfaktoren stimmen —,
in begabungsadaquate Leistungen Uber-
setzen (vgl. Fischer 2014, S. 36). Den
Ruckschluss von einer geistigen Leistung
auf eine natlrliche Begabung kritisiert
Brezinka jedoch als logischen Ruckfall:
.Nach der Regel, dass man von der Wirk-
lichkeit auf die Moglichkeit, vom Akt auf
die Potenz schlieRen darf, wird hier ge-
folgert: Wer lernt, der kann auch lernen
(d.h. er ist fahig zu lernen)“ (Brezinka
1972, S. 178). Der hier skizzierte Fehler
kennzeichnet zugleich das Modell von
Fischer (2014), der den klnstlerischen
Begabungen jeweils eine Leistung glei-
chen Inhalts zuordnet (z.B. musikalische
Begabung -> musikalische Leistung) (vgl.
Fischer 2014, S. 36). Dieser Logik nach
sind die Begabungen durch ihre Leis-
tungen definiert, die umgekehrt immer
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Ausdruck einer Begabung sind. Die Pha-
nomene werden so in einen zirkularen
Zusammenhang uberfuhrt, in dem beide
Seiten — die Begabung und die kinstleri-
sche Leistung — tautologisch aufeinander
bezogen bleiben, sodass schlussendlich
jede Seite fir sich unbestimmt bleibt.
Dabei bleibt offen, was eine Begabung
eigentlich ausmacht, wenn nicht die Be-
gabung selbst, sondern lediglich eine ihr
zugeordnete aulerliche Erscheinung als
Ausdruck ebendieser bestimmt wird.
Padagogisch unbrauchbar ist das tau-
tologische Begabungskonzept deswegen
jedoch nicht, immerhin wird mit der Kon-
struktion intrapersoneller Begabungen
ein auf Entfaltung ausgerichtetes Bil-
dungskonzept begriindet, das die schu-
lische Sortierung um eine idealistische
Deutung ergénzt. Nach Kaiser (2019),
die sich explizit auf den inklusiven Kunst-
unterricht in der Schule bezieht, misse
es darum gehen, ,allen Lernenden glei-
che Verwirklichungschancen durch die
Investition in die Entwicklung ihrer Po-
tentiale zu gewahrleisten®. Und auch Sin-
dermann (2018, 0.S.) konstatiert, dass
sich die ,Potenziale von Lernenden umso
besser entfalten [...], je mehr sie in schu-
lischer Leistung bzw. schulischem Erfolg
zum Ausdruck gebracht werden kdnnen.
Gibt es fur ein Potenzial dementspre-
chend keine Ausdrucksmoglichkeit im
Kunstunterricht, so kann es sich auch
nicht gut entwickeln®. Diese Interpretati-
on idealisiert den Kunstunterricht als ei-
nen Dienst an den individuellen kinstle-
rischen Begabungen, Uber die zwar alle
verfigen, aber nicht im gleichen Mal3.
Die unterschiedlichen Resultate, auf die
es auch im Kunstunterricht ankommt,
werden folglich dadurch gerechtfertigt,
dass der Konkurrenzmalistab Leistung
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direkt in das Subjekt projiziert wird. Das
Bewahren an diesem aufleren Malstab
wird dann als Ausdruck eines inneren
Potenzials zur kinstlerischen Leistung
gedeutet. Im Rahmen dieser Subjekti-
vierung von Konkurrenzresultaten kann
auch ein schlechtes Abschneiden in der
Notenvergabe als individueller Erfolg
gedeutet werden, insofern namlich das
Subjekt in optimaler Weise sein kreatives
Potenzial entdul3ert hat.

Teilhabe an inklusiver
Kultureller Bildung

Die radikale Umdeutung der schulischen
Allokations- und Selektionsfunktion in
eine selbstbezugliche ,Verwirklichungs-
chance® (Kaiser 2019) verbindet sich hier
mit einem inklusionspadagogischen Ide-
alismus, der die Eigenverantwortung und
Selbstbestimmung der partizipierenden
Subjekte in den Mittelpunkt stellt. Herzu-
stellen sei daflr zuallererst ,eine subjek-
tiv sinnstiftende Lernkultur® (ebd., S. 57),
um so den Entfaltungsinteressen der
Schuler_innen gerecht zu werden und
sie ,als Didaktiker_innen ihres eigenen
Lernwegs® (ebd.) anzuerkennen. Dem-
entsprechend erfahren Formen der offe-
nen Projektarbeit einen erhdhten Stellen-
wert, da sie ,einen grol3en Spielraum flr
individuelle Wege und Entscheidungen
lassen, und Momente der Selbststeue-
rung sowie der Kooperation enthalten.”
(Ebd., S. 74). Mittels solcher padagogi-
schen Handlungsstrategien soll erreicht
werden, dass Schiler_innen nicht nur
sortiert werden, sondern dazu einen an-
erkennenden und identitatsstiftenden
Standpunkt einnehmen. Eine solche Be-
zugnahme erscheint erstrebenswert, will



man, dass die Schiler_innen aus eigener
Einsicht — also eigenverantwortlich — ler-
nen, wie es von ihnen verlangt wird, da-
mit sie sich freiwillig den Zwecksetzungen
von Schule unterwerfen. So beteiligen
sich die Subjekte ganz ohne Zwang an
normierten Verfahren, die dabei in ihrer
grundsatzlichen  Funktionsbestimmung
unberthrt bleiben. Die selbstbestimmte
Partizipation des Subjekts fallt demnach
mit dessen Unterwerfung zusammen,
schlieRlich setzt diese Form der Teilhabe
auch die Zustimmung voraus (vgl. ebd.,
S. 13). Das Postulat inklusiver Bildung
beschrankt sich dabei nicht auf den schu-
lischen Bildungsbereich, sondern wird
auch fur die kinstlerische Ausbildung an
den Hochschulen geltend gemacht. Nach
Marx (2014, S. 21) musse es ,auch an
kinstlerischen Akademien und Hoch-
schulen [...] selbstverstandlich sein, dass
Menschen mit Behinderung uneinge-
schrankt studieren kénnen®. Diese Posi-
tion teilt auch Schubert, die jedoch eine
praktische Umsetzung der Forderung in
naher Zukunft anzweifelt,

da fiir den Zugang zu den Hoch-
schulen prinzipiell ein Abitur und die
Féhigkeit, die Zusammenhénge der
Lehre und des Systems Hochschule
zu begreifen, nétig wéren, und dies
sei bei geistig behinderten Menschen
nicht gegeben. [...] Die Bereitschaft
sich einen dahingehenden alterna-
tiven Ausbildungsplan zu lberlegen
[...] gibt es nicht. Dies entspricht mei-
nes Erachtens nicht dem Ziel Inklusi-
on. (Schubert 2014, S. 25)

Der Ausschluss von hdherer Bildung
wird hier insofern problematisiert, dass
Klnstler_innen mit Behinderung ,unter
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sich' bleiben wirden und vom kreativen
Austausch mit anderen weitgehend ex-
kludiert sind: ,Sie missen mit anderen
Kinstlern, behindert und nichtbehindert,
zusammenkommen, sie mussen ihre
Kunst auslben kénnen, Unterstitzung
und Moderation finden® (ebd.). Marx und
Schubert setzen sich damit fiir eine Off-
nung der (Kunst-)Hochschulen ein und
fordern die Institutionen auf, alternative
bzw. inklusive Selektionsverfahren zu
entwickeln. Die zentrale Funktion von Bil-
dung — die Produktion von verwertbarem
Humankapital (vgl. Ribolits 2011, S. 60)
— taucht in dieser Argumentation gar nicht
auf. Stattdessen wird die Hochschule als
ein Ort von Austausch, Diskurs und In-
spiration idealisiert und die erwlnschte
Offnung mit den spezifischen Bildungs-
bedarfen und Fahigkeiten der Kinstler_
innen begrindet. Einerseits wird dabei
gewissermalien ausgeblendet, dass sich
immer nur einige, némlich die ,Gewinner_
innen’ der Notenkonkurrenz einen Zu-
gang zu den Studienplatzen verschaffen
kénnen — Exklusion bleibt also untrenn-
bar mit institutioneller Bildung verbunden.
Anderseits bezieht sich Schubert (2014,
S. 25) ganz praktisch auf den Selektions-
prozess, um ihn im Sinne einer chancen-
gerechten Inklusion zu korrigieren: Einer
Gesellschaft, die Kinstler_innen mit Be-
hinderung die professionelle Forderung
verwehre, wirde kinstlerisch etwas ent-
gehen, schliellich wirden ,behinderte
Kinstler [...] den eingefahrenen Kunst-
begriff um so vieles erweitern® (ebd.).
Mit ihren Vorschldgen wollen sich Marx
und Schubert kritisch in die Gestaltung
der Zugangsberechtigungen einmischen,
bezeugen dabei jedoch zugleich, dass
sie ganz vom Standpunkt der chancen-
gerechten Teilhabe von Menschen mit
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Behinderung argumentieren. Die vorge-
brachte Argumentation hat den Mangel,
dass schulische Selektionsprozesse als
Normalitat affirmiert werden, obwohl der
problematisierte Ausschluss von héherer
Bildung durch ebendiese Verfahren legi-
timiert wurde.

Sinnfindung durch
kluinstlerische Arbeit

Ein weiterer Schwerpunkt innerhalb des
inklusiven Interdiskurses liegt in der Be-
arbeitung berufsbezogener Fragestellun-
gen. Mit Bezug auf die UN-BRK formu-
liert Merkt (2016a, S. 19) Ubergeordnete
Ziele zur beruflichen Inklusion von Kinst-
ler_innen mit Behinderung. Neben den
bereits realisierten Werkstattarbeitsplat-
zen musse es zuklnftig verstarkt um die
Schaffung regularer Teil- und Vollzeitbe-
schaftigungen gehen (ebd.). Nahezu alle
gesichteten Publikationen thematisieren
die Arbeit als Klnstler_in nur am Rande
als eine Einkommensquelle. Der inklusi-
ve Kulturdiskurs begreift Lohnarbeit pri-
mar als eine ,Mdglichkeit der Selbstver-
wirklichung* (Fischer 2003, S. 114) und
,Quell gesellschaftlicher Anerkennung®
(Altenmdller 2007, S. 27). Dieser Logik
nach erscheint die Arbeit als ein Dienst
am Menschen. Becker (2015, S. 77) kriti-
siert diese Individualisierung des Arbeits-
zwecks und verweist darauf, dass kaum
ein gesellschaftlicher Faktor so sehr mit
Projektionen behaftet ist, was seine Be-
deutung bezuglich der sozialen Kontak-
te, der Strukturierung des Lebens, der
Lebensfreude, der Emanzipation und der
Anerkennung im gesellschaftlichen Gefiige
betrifft (vgl. ebd.). Die Bestimmung von Ar-
beit als Verwirklichungsbedingung von Le-
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benssinn, Anerkennung und Selbstwert
kennzeichnet den Arbeitslohn als einen
untergeordneten, wenn nicht gar frag-
wardigen Gesichtspunkt. Arbeitende sol-
len nun ausgerechnet ihren Lebenssinn
in der existenziell bedrohlichen Abhan-
gigkeit von einem regelmafiigen Einkom-
men entdecken. Dieser Hinweis erscheint
wichtig, da gerade der Kinstlerberuf 6ko-
nomisch besonders schwer zu bestreiten
ist, und ,nur ein kleiner Teil [...] wirklich
mit seiner Kunst Geld verdienen“ kann
(Schubert 2014, S. 23). Im Vergleich zu
einer prekaren Kinstler-Existenz seien
nach Schubert Kinstler_innen mit Be-
hinderungen in den Werkstatten sogar
bessergestellt, da sie immerhin ,rund um
abgesichert” (ebd.) waren. Umso verwun-
derlicher erscheint es, dass der gesamte
inklusive Kulturdiskurs dennoch fir eine
Offnung des allgemeinen Arbeitsmarktes
pladiert, ,sodass eine kinstlerische Lauf-
bahn als normale Berufswahl fir Men-
schen mit Behinderung gesehen wird*
(Marx 2014, S. 21). Einerseits wird also
die prekare o6konomische Realitat des
kulturellen Arbeitsmarktes kritisch be-
trachtet — andererseits wird mit Bezug auf
Inklusion wieder davon abgesehen und
argumentiert, dass der Kulturbereich rea-
le Berufsperspektiven fir Klnstler_innen
mit Behinderung schaffen misse (vgl.
Merkt 2016; Gerland 2016; Boysen/Diehl
2016). Materialistische Erwagungen und
Inklusion fallen an dieser Stelle eklatant
auseinander. Zusammengedacht impli-
ziert diese ,inklusive Forderung' namlich
die Ermdglichung einer prekaren Exis-
tenz auf dem allgemeinen Kunstmarkt.
Weil der inklusive Kulturdiskurs von
einem pragmatischen Inklusionsbegriff
ausgeht, der eine gleichberechtigte und
diskriminierungsfreie Teilhabe am Ar-



beitsmarkt voraussetzt, werden immer
wieder alternative Modelle zu den WfbM
diskutiert und auf ihre Praxistauglichkeit
gepruft. Neue Chancen werden gegen-
wartig im ,Budget fur Arbeit’ (§ 61 SGB
IX) gesehen (vgl. Merkt 2019; Schmitt
2016). Es handelt sich dabei um eine
Form der beruflichen Eingliederungshil-
fe, die nicht blofd Teilhabe am Arbeitsle-
ben simuliert, sondern den Nutzer_innen
tatsachlich den Weg in die materielle
Eigenverantwortung eréffnen soll. Einen
Anspruch darauf haben alle werkstattbe-
rechtigten Menschen, ,denen von einem
privaten oder Offentlichen Arbeitgeber ein
sozialversicherungspflichtiges  Arbeits-
verhaltnis mit einer tarifvertraglichen oder
ortsublichen Entlohnung angeboten wird®
(§ 61 SGB IX Abs.1). Ob das Angebot
auch von Kdunstler_innen mit Behinde-
rungen genutzt werden kann, ist gegen-
wartig noch unklar. Vorstellbar wéare das
Modell wohl nur fir ausgewahlte Krea-
tivberufe, in denen Festanstellungen Ub-
lich sind (z.B. Designer_innen). Bei aller
Euphorie duRert sich Merkt (2018, S. 35)
skeptisch zur neuen Gesetzlage: ,Von
Menschen mit Behinderung und ihren
Vertretungen wird das Teilhabegesetz
mit ,bestenfalls ausreichend‘ bewertet.”
Diese kritische Beurteilung fihrt Schéafer
(2018, 0.S.) weiter aus, die illusorische
Hoffnungen auf eine deutliche Verbesse-
rung der materiellen Lage von Menschen
mit Behinderung schon jetzt zurlckweist:
~Werkstattbeschaftigte erwartet nach
dem Wechsel auf einen sozialversiche-
rungspflichtigen Arbeitsplatz allerdings
nicht unbedingt finanzieller Wohlstand.
Wenn sie gering qualifiziert sind, werden
sie nicht viel mehr als den Mindestlohn
verdienen.“ Finanziell lohnen wird sich
das ,Budget fiir Arbeit’ also vor allem fur
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die Arbeitgeber_innen: Sie erhalten nach
§ 61 SGB IX Abs. 1 Lohnkostenzuschus-
se bis zu 75% des Arbeitsentgeltes ,zum
Ausgleich der Leistungsminderung des
Beschéftigten und die Aufwendungen fur
die wegen der Behinderung erforderliche
Anleitung und Begleitung am Arbeits-
platz“. Der Vorstandsvorsitzende des
Berliner Behindertenverbands, Dominik
Peter, stuft das ,Budget flr Arbeit’ deshalb
zuallererst als ein Angebot an die Arbeit-
geber_innen ein, da es vor allem die Ak-
quise billiger Arbeitskrafte erleichtert (vgl.
Peter 2017, S. 1). Eine Hochstgrenze der
Lohnkostenzuschusse hat der Gesetzge-
ber mit bis zu ca. 1200 Euro im Monat
vorsorglich eingerichtet. Arbeitgeber_in-
nen, die den vollen Lohnkostenzuschuss
einstreichen wollen, bieten folglich nur
Léhne im unteren Segment an. Auf die-
se Problematik weist Peter ausdricklich
hin: ,Der Dumme ist der Werkstatten-
mitarbeiter, denn er wird mithilfe seines
Niedriglohns nur sehr schwerlich aus der
Armutsfalle kommen. Behinderung bleibt
daher nach wie vor ein Armutsrisiko.”
(Ebd.) Bei naherer Betrachtung offen-
bart sich das ,Budget fur Arbeit' als eine
grol} angelegte Aktivierungskampagne
mit der Perspektive auf Armut mit statt
ohne Lohnarbeit. War die WfbM lange
Zeit die einzige Option beruflicher Teilha-
be, die den Menschen zwar ihre Existenz
sicherte, sie jedoch zugleich in eine ,Ta-
schengeldsituation” (Kasper 2003, S. 23)
mandvrierte, gilt heute radikal das akti-
vierende Prinzip des eigenverantwortli-
chen Selbstunternehmers. Menschen mit
Behinderung sind nunmehr aufgefordert,
die rehabilitativen Ma3nahmen zur beruf-
lichen Eingliederung selbst zu organisie-
ren, die sie nun einmal benétigen, um den
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Anforderungen der modernen Arbeitswelt
zu entsprechen.

AuBerkunstlerische Ziele:
Politische Bewusstseinsbildung
und Selbstwertstarkung

Der inklusive Kulturdiskurs bezieht sich
in einem funktionalistischen Sinne auf
die Kunst und argumentiert fur ihre pada-
gogische Nutzbarmachung. Nach Kaiser
(2019, S. 56) konne eine Orientierung
am ,Bild einen Beitrag zur problemati-
sierenden Thematisierung soziokulturel-
ler Ungleichheitsverhaltnisse [leisten],
die in den Werken der historischen und
zeitgendssischen Kunst sichtbar werden.
[...] Die Thematisierung des Bildes bietet
Ansatzpunkte, sozio- und ethnokulturelle
Ungleichheiten bildanalytisch unterricht-
lich aufzugreifen.“ (Ebd.) Die inklusive
Kunstpadagogik blickt idealistisch auf die
Kunst und diskutiert die asthetisch zur
Anschauung gebrachten Problemlagen
als Abweichungen von einem abstrakten
Gleichheitsideal. Vor dem Hintergrund
dieser vorgefassten Analysefolie wird
die Kunst zielgerichtet interpretiert und
fur die Wertevermittiung im Kunstunter-
richt zuganglich gemacht. Dieser instru-
mentelle Bezug auf die Kunst erscheint
auch gar nicht abwegig, handelt es sich
bei den Kunstwerken doch um die asthe-
tischen Wirklichkeitsdeutungen einzelner
Klnstler_innen, die in ihren Werken tat-
sachlich die Werte dieser Gesellschaft
zur Anschauung bringen. Inklusionspa-
dagogisch lasst sich eine enttauschte
Kunst, die den Glauben an eine Welt der
bewahrheiteten Werte erhalt, gut zu Nut-
ze machen: Die in der Kunst aufgehobe-
nen Ideale werden padagogisch fruchtbar
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gemacht, um das Subjekt mit den Werten
dieser Welt zu identifizieren. Einen sol-
chen funktionellen Bezug auf die Kunst
kritisiert Hegel (1986, S. 82), der den
Endzweck der Kunst gerade nicht in der
»moralischen Besserung“ (ebd.), sondern
in der Kunst selbst verortet: ,Denn ande-
re Zwecke, wie Belehrung, Reinigung,
Besserung, Gelderwerb, Streben nach
Ruhm und Ehre gehen das Kunstwerk
als solches nichts an und bestimmen
nicht den Begriff desselben.” (Ebd.) Die-
sen Gedanken greift auch Adorno (2003)
auf und fuhrt ihn an der Musikpadagogik
weiter aus: Eine Musik, die ihr ,Ziel nicht
in sich selbst habe, sondern in ihrer pa-
dagogischen, kultischen, kollektiven Ver-
wendbarkeit® (ebd., S. 72), gehe ,unmit-
telbar ins Amusische tber* (ebd., S. 74).
Auf den Inhalt der aulRermusikalischen
Zwecke kdme es dabei gar nicht an: ,Es
kann die Gemeinschaft als solche sein,
der Kultus, die Erziehung, oder irgend-
welche Aufgaben der Sozialfirsorge. Die
innere Zusammensetzung einer Musik
aber, die nur noch freut, dass sie dienen
darf, gerat dadurch in einen Bann.“ (Ebd.,
S. 75).

FUr den Diskurs zur inklusiven Kunst-
padagogik ist diese Kritik durchaus von
Relevanz, sollen doch vor allem Ausein-
andersetzungsformen mit der Kunst for-
ciert werden,

welche die Persénlichkeitsbildung
von Kindern und Jugendlichen in den
Mittelpunkt stellen und sie zu aktiver
Partizipation in demokratischen Ge-
sellschaften ermutigen. Dem Subjekt
wird eine grundsétzliche Fé&higkeit
unterstellt, sich selbst und die Gesell-
schaft aktiv zu gestalten. AulRerdem
entstehen im Rahmen kollaborativen



Arbeitens Médglichkeitsréume, Ver-
antwortungstibernahme fiir den ge-
meinsamen Gestaltungsprozess und
in der Folge Demokratiefdhigkeit zu
kultivieren. (Kaiser 2019, S. 56)

Die Auseinandersetzung mit den Kiinsten
geht also nicht in der ErschlieBung der
kinstlerischen Gegenstande auf — Ziel ist
vielmehr die padagogische Erschliefung
des Subjekts durch die Kunst. Verantwor-
tungsiibernahme und Demokratiefahig-
keit werden als potenziell vorhandene,
aber férderungsbedirftige Fahigkeiten
in das Subjekt projiziert. Unterstellt ist
damit ein natdrlicher Wille zur aktiven
Mitgestaltung der vorgefundenen Ord-
nung. Die Kunst erfahrt damit ihr pada-
gogisches Mal} in der Nutzlichkeit fur die
Identitatsbildung, also flr das, was vom
Subjekt in der Wirklichkeit erwartet wird.
Die Aufgabe einer inklusiven Kunstpad-
agogik besteht folglich darin, dem Sub-
jekt eine praktische Stellung zur Welt zu
vermitteln, die ihm ermdglichen soll, die
gegebenen Verhaltnisse anzuerkennen,
um Verantwortung fur die Anforderungen
der Zeit zu Ubernehmen. Analog dazu be-
stimmen Schitze & Hubner (2017, S. 2)
die Identitatsarbeit zu einer zentralen
Aufgabe einer inklusiven Kulturpadago-
gik. Dabei mlUsse es darum gehen, die
Adressat_innen ,einerseits in dem zu fes-
tigen, was sie bereits kdnnen und sie auf
der anderen Seite zu unterstitzen, sich
von da aus standig weiterzuentwickeln®
(ebd., S. 4). Mit Bezug auf die praktische
kinstlerische Arbeit konkretisiert Berke
(2016) diesen Entwicklungsanspruch und
fuhrt ein ganzes Arsenal aulerkinstleri-
scher Soft-Skills auf: ,Bei der konkreten
Durchfuhrung der Projekte finden die
Teilnehmenden ihren individuellen Weg
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zu Eigenverantwortung, Integrations-
fahigkeit, Kreativitat, Stressresistenz,
Frustrationstoleranz, Selbstdisziplin und
Selbstbeherrschung, Neugierde, Kon-
fliktfahigkeit und zu vielen anderen Soft
Skills in der Kombination aus der Zusam-
menarbeit im geschiutzten Raum und 6f-
fentlichen Auftritten. (Berke 2016, S. 78)
Im Kern verfolgt die inklusionspadagogi-
sche Kulturarbeit damit einen subjektbe-
zogenen Ansatz, der die Adressat_innen
zu Mangelwesen erklart, denen wichtige
Schlisselkompetenzen fehlen, die fir
eine gelingende Lebensbewaltigung je-
doch unverzichtbar sind. Insofern erhof-
fen sich die Padagog_innen Transferleis-
tungen zu den nicht-kreativen Bereichen
des Lebens, um

Menschen mit Behinderung ein ande-
res Selbstwerterleben zu vermitteln,
das als Persénlichkeitsstdrkung und
durch Erwerb sozialer Kompetenzen
die Voraussetzungen schafft, um in
kritischen Situationen, wie Prifun-
gen, Bewerbungsverfahren etc. be-
stehen zu kbénnen, sodass ein sozial-
versicherungspflichtiger Arbeitsplatz
erreicht werden kann, der ohne diese
Vermittlung der Kenntnisse nicht er-
reicht werden kbénnte. (Berke 2016,
S.77)

An dieser praktisch ausgerichteten Kultur-
arbeit ist zu kritisieren, dass gesellschaft-
lich verursachte Anforderungsprofile zu
Aufgaben individueller Lebensbewalti-
gung umgedeutet werden. Eine so ver-
standene Inklusionsp&dagogik borniert
die Subjekte ganz praktisch auf die Kon-
kurrenz um Bildungszertifikate bzw. Ar-
beitsplatze und liefert dazu ein falsches
Versprechen: Wem es gelingt diese Skills
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an sich herzustellen, der hat sein Glick
auch wirklich selbst in der Hand.

Outsider Art:
Die Biographisierung der Kunst

Kritisch mischt sich der inklusive Kultur-
diskurs in die sogenannte ,Authentizi-
tatsdebatte* (Poppe 2019, S. 20) ein, die
sich primar auf den Bereich der bilden-
den Kunst beschréankt. Angesprochen ist
damit der Streit Uber die kunsthistorisch
gepragten Begriffe ,Art Brut' und ,Out-
sider Art’, die unmittelbar mit der Kunst
von Menschen mit Behinderung in Ver-
bindung gebracht werden. Die hinter den
Begriffen stehenden Konzepte konnen
an dieser Stelle zwar nicht ausgebreitet
werden (dazu vertiefend Poppe 2012;
Luz 2012), aber einige zentrale Annah-
men sollen knapp zusammengefasst und
kritisch betrachtet werden. Hinter der
Kunstform ,Art Brut‘ steht die Idee, dass
die Kunst von Menschen mit psychischer
und geistiger Behinderung besonders
roh und wild sei (vgl. Poppe 2012, S. 21).
Kreative Menschen mit Beeintrachtigung
gelten dieser Vorstellung nach haufig
als die ,wahren Kinstler_innen‘, weil
sie trotz sozialer und politischer Wider-
stdnde ihrer ,naturlichen Bestimmung’
folgen und in einer Sphare der Exklusi-
on ,unverfalschte Kunst’' produzieren.
Diesem ,Urspringlichkeitsmythos® (Luz
2012, S. 343) ist eine besondere Harte
eingeschrieben: Die Exklusion der Kiinst-
ler_innen gilt hier als produktive Vorbe-
dingung fur klnstlerische Authentizitat
und Individualitdt — den gesellschaftli-
chen Ausgrenzungsprozessen wird also
ein positiver Nebeneffekt angedichtet.
Der Begriff ,Outsider Art’ erscheint dage-
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gen weniger dogmatisch, weil er sich pri-
mar auf die autodidaktischen und nicht-
professionellen Bildungsbiographien der
Klnstler_innen bezieht (vgl. Poppe 2012,
S. 23). Doch auch diese Idee ruckt ,bio-
grafische Momente oder Merkmale wie
Behinderungen oder Verhaltensweisen®
(MUrner 2015, S. 7) in den Fokus der
Rezeption, um die Besonderheiten der
Werke an den Kinstlerpersonlichkeiten
festzuhalten. Luz (2012, S. 344) kritisiert
diese Biographisierung der Kunst und
problematisiert in diesem Zusammen-
hang, dass ,Rezipient*innen die Authen-
tizitdt der Werke vor allem an der engen
Verbindung von Leben und Kunst® fest-
machen wirden (ebd., S. 344). Eine so
verstandene ,Aullenseiterkunst’ deutet
die Kiunstleridentitat in das Werk hin-
ein und erklart die Kunst, die dem Ideal
nach vollstédndig in der Subjektivitdt des
Kinstlers liegt, zur wahren Kunst. Der
Wert der Kunst ist dann primar durch die
Einzigartigkeit der Kunstlerpersonlichkeit
bestimmt, die wiederum nur durch den
Vergleich zu ermitteln ist. An der Kunst
werden dann lediglich die ,Wechselwir-
kungen‘ zwischen Werk und Kinstler_in
festgehalten, um so Erkenntnisse Uber
den asthetischen Gegenstand zurecht zu
konstruieren. Die Idee des Kunstschdnen
beschrankt sich damit auf eine zentra-
le Frage: Wieviel Kunstler_in steckt im
Werk?

Naturlich scheint im Werk die geis-
tige Betatigung des Kunstlers auf, dies
impliziert jedoch nicht zugleich eine Kon-
gruenz von ldee und Kinstleridentitat.
Hegel beschreibt den Zusammenhang
von Innerlichkeit und einer zur Anschau-
ung gebrachten Idee folgendermalien:
.Das Bedurfnis dieser geistigen Freiheit
[die Kunstproduktion] befriedigt er, in-



dem er einerseits innerlich, was ist, fir
sich macht, ebenso aber dies Fursich-
sein dulerlich realisiert und somit, was
in ihm ist, fur sich und andere in dieser
Verdoppelung seiner Anschauung zur Er-
kenntnis bringt.“ (Hegel 1986, S. 52) So
bezieht sich der Kinstler zwar mit seiner
Phantasie auf die Wirklichkeit und drtickt
auch aus ,was in ihm lebt und gart* (ebd.
S. 365), aber der Inhalt seiner Idee ist
deshalb nicht notwendig identisch mit
ihm.

An der Kategorie der Aulenseiter-
kunst kritisiert der inklusive Kulturdis-
kurs primar, dass es sich dabei um eine
stigmatisierende Zuschreibung handelt,
die keine Bewegung der Kinstler_innen
selbst sei, sondern vielmehr eine Kreati-
on des Kunstbetriebs (vgl. Poppe 2019,
S. 19). Auch Luz (2012, S. 444) kritisiert
die mit dem Begriff verbundene Homo-
genisierung der Kunst; diese wirde den
.Rezeptionshorizont einschranken und
die Kunst geistig behinderter Kinstle-
rinnen als Sonderkategorie ansehen.
So festigen desintegrierende, hierar-
chische und dichotome Abgrenzungen
gegenuber der Gesellschaft und dem
,Mainstream‘-Kunstgeschehen den ge-
sellschaftlichen und kulturellen Aul3en-
seiterlnnenstatus der Kinstlerlnnen.”
Zum Ausdruck gebracht wird damit ein
inklusives Anerkennungsbegehren, das
fur eine Gleichheit der Kunst pladiert. Der
damit eingenommene Standpunkt, die
Kunst von Menschen mit Behinderung
sei nicht als ,Behindertenkunst’ zu lesen,
erscheint plausibel. Doch mit dieser auf
Gleichheit ausgerichteten Gegenposition
ist der exotistische Kunstbegriff der ,Out-
sider Art’ weder erklart noch zurickge-
wiesen. Die theoretische Durchdringung
dieses Kunstkonzepts steht noch aus.
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Reslimee

Der inklusive Interdiskurs problematisiert
die noch immer unbefriedigten kinstleri-
schen Interessen von Menschen mit Be-
hinderung und fordert mit Verweis auf die
UN-BRK die rechtliche Anerkennung der
kreativen Bedurfnisse. Legitimiert wird
der Anspruch auf kiinstlerische Angebote
durch das ,Menschsein® selbst: Weil der
Mensch mit kreativen Potenzialen und
Begabungen ausgestattet ist, hat er auch
ein Recht auf eine entsprechende For-
derung. Vermittelt Uber diese Naturthe-
orie wird das kreative Subjekt mit seiner
Herrschaft verséhnt: Der Mensch hat das
Recht auf eine Ubergeordnete Gewalt, die
das Menschsein Uberhaupt erst ermdg-
licht. Erklart werden die naturlichen Ei-
genschaften durch einen tautologischen
Zusammenhang zwischen klnstlerischer
Begabung und kreativer Leistung. Die in
diesem Kontext produzierten Logikfehler
begriinden zugleich ein ganzes inklusi-
onspadagogisches Konzept, das jede
kreativpadagogische MalRnahme zu ei-
nem Dienst an der Menschennatur ver-
klart. So erscheint die Selektionsfunktion
von (Hoch-)Schule als Ermdglichung in-
nerer Kreativpotenziale und der kulturelle
Arbeitsmarkt als eine Sphare der ktinst-
lerischen Selbstverwirklichung. Dabei
leistet sich der Diskurs den Widerspruch,
dass eine konsequent umgesetzte Inklu-
sion Zugange zu einem prekaren Arbeits-
markt er6ffnen misste. Eine so verstan-
dene Aktivierungspadagogik lasst von
den kinstlerischen Interessen nur Ubrig,
was zu den Anforderungsprofilen der pa-
dagogischen Institutionen passt, deren
konkrete Zwecksetzungen der inklusive
Kulturdiskurs nur am Rande zur Kenntnis
nimmt. Neben der starkeren Einbezie-
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hung dieser institutionellen Bedingungen
gilt es zukunftig die noch ,neuen‘ Dis-
kursthemen zu vertiefen, die in diesem
Artikel nicht mehr bertcksichtigt wer-
den konnten. Zu nennen waren hier u.a.
forschungsmethodologische = Zugange
(Gerland 2017), die sozialarbeiterische
Kulturarbeit (Grosse et al. 2015) und die
multiple Autorenschaft (Poppe 2019).
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Thema

Perspektivwechsel im Inklusiven Theater!

Abschied von genuin sozio-
kulturellen Perspektiven

Uber einen langen Zeitraum hinweg
war die Auseinandersetzung mit Inklusi-
vem Theater von Begriffen wie Teilhabe,
Transformation und Chancengleichheit
gepragt. Die Positionen zur Foérderung
von Inklusivem Theater bewegten sich im
Bereich von soziokulturellen und sozial-
inklusiven Konzepten (vgl. Gerland et al.
2016, Stichweh 2016). Das war wichtig,
um ein Bewusstsein dafur zu schaffen,
dass kunstlerische Arbeit mit Menschen
mit Behinderung, vor allem im Theater,
eine Chance bietet, andere Rollen ein-
zunehmen, mit Zuschreibungen und Kili-
schees kritisch umzugehen und deutlich
zu machen, welche besonderen Kom-
munikationsangebote zu entdecken sind.
Dabei wurden allerdings die Anliegen der
Schauspieler_innen, gerade was die ge-
sellschaftlichen Funktionen von inklusi-
ven Theaterprojekten betraf, haufig von
Theaterintendant_innen, Dramaturg_in-
nen und Theaterpddagog_innen vorfor-
muliert oder medial aufbereitet. Der poli-
tische, auch der mediale Rahmen fur die
Theaterprojekte war haufig von Diskur-
sen bestimmt, an denen Menschen mit
Behinderung nur marginal Anteil hatten,
wohingegen sie Uber ihre unmittelbaren
Erfahrungen in der kinstlerischen Arbeit
anekdotisch berichten durften.

Eine wachsende Zahl an Forschungs-
arbeiten beschéftigt sich jedoch seit Lan-
gerem mit dem Wandel von einer sozial
orientierten Arbeit hin zu einer asthetisch-
selbstbestimmten Formulierung von Ak-
teur_innen des Inklusiven Theaters. Es
geht um die Frage von Produktionsbedin-
gungen, selbststandigen kunstlerischen
Erkundungen und einer klaren Abkehr
von jener inhdrenten Tradition eines so-
zial motivierten Theaters, welche die Mit-
tel der Kunst dazu nutzt, sozialpolitische
Ziele umzusetzen. Der vorliegende Bei-
trag versucht skizzenhaft aus kulturwis-
senschaftlicher und kulturmanagerialer
Perspektive diesen Wandel zu beschrei-
ben.

Kiinstlerische Qualitat im
Mittelpunkt

Es soll darum gehen, viel starker die Fra-
ge nach der kinstlerischen Qualitat inklu-
siven Theaters und den genuin eigenen
Sichtweisen auf Darstellung, Interpreta-
tion und Vermittlung von kunstlerischem
Material seitens der unmittelbar Beteilig-
ten zu fokussieren. Damit ist immer auch
eine Berucksichtigung impliziter wie ex-
pliziter politischer Implikationen des The-
aters mitangesprochen.

Stellvertretend fur diese Orientierung
kann das Forschungsprojekt ,DisAbility

" Der Beitrag baut auf Forschungserkenntnissen aus folgendem Journalbeitrag auf: Wolfram,
Gernot / Prigge, Jana / Fohl, Patrick (2019): Politische Re-Formulierungen im Inklusiven Thea-
ter. In: Zeitschrift fir Kulturmanagement und Kulturpolitik. Bd. 5, H. 2 (2019): Theater — Politik

— Management, S. 199-222.
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on Stage“ der Zircher Hochschule der
Kinste (ZHdK) genannt werden, dessen
Ziel die Etablierung von Regisseur_in-
nen, Choreograf innen sowie Perfor-
mance-Kunstler_innen mit ,geistiger Be-
hinderung* ist.?

Es ist bemerkenswert zu sehen, dass
sich trotz des veranderten Forschungs-
standes zu diesem Themenfeld bisherige
Forderrichtlinien, vor allem auf Ebene der
Européaischen Kulturpolitik und Kulturfér-
derung, diesen Perspektiven bislang nur
zdgerlich angeschlossen haben. Daher
ist noch kein umfassender Paradigmen-
wechsel erfolgt, welcher die Selbstaus-
kinfte und asthetischen wie performati-
ven Produktionsselbstverstdndnisse in
diesem Bereich angemessen berlck-
sichtigen und als politische Positionen
entsprechend anerkennen wiirde.

Asthetische Transformation
des Inklusions-Begriffes

In den vielfaltigen Debatten zur Post-
dramatik in den neunziger Jahren (vgl.
Lehmann 1999) zeigte sich eine inten-
sive Reflexion politischer Begriffe (vgl.
Muller-Schéll et.al. 2012), die sich vor
allem in der Abkehr von einer Tradition
der Darstellung impliziter positionsbe-
zogener Analysen (gesellschafts-) po-
litischer Verhaltnisse auf dem Theater
manifestierte. Explizit politisches Theater
wurde als blofle Proklamation des Poli-
tischen verstanden, ohne eine substan-
Zielle Veranderung von Wahrnehmungen
und Haltungen seitens der Rezipienten
bewirken zu kénnen (vgl. Lehmann 1999;
Englhart 2013). Nicht mehr der Inhalt,

sondern das ,setting®, die Formen der
Produktion, die Einbeziehung neuer Ak-
teur_innen standen stattdessen im Mit-
telpunkt postdramatischer Diskurse. Dies
trug ihnen haufig den Vorwurf einer Nahe
zu neoliberalen Positionen ein (vgl. Deck
2011). In der retrospektiven Auseinander-
setzung mit Positionen der Postdramatik
(vgl. Klessinger 2014) lasst sich dieser
Vorwurf allerdings nur teilweise aufrecht-
erhalten. Vielmehr ist ein Wandel von ei-
ner thematischen ,Was-Orientierung“ hin
zu einer umgebungsspezifischen ,Wie-
Orientierung“ beschreibbar. Der Thea-
terwissenschaftler Jan Deck formulierte:
,Das Politische zeigt sich in der kinstle-
rischen Haltung zum eigenen Material.”
(Deck 2011, S. 28) Hier zeichnete sich
ein transformativer Wechsel ab, der auch
heute in aktuellen Theaterpositionen
deutlich ist (vgl. Brenner 2019). Die Aus-
einandersetzung mit sowohl dem Materi-
al, den Produktionsbedingungen und der
Position der Akteur_innen im Setting der
Produktion bestimmen immer noch viele
theaterpolitische Diskurse (vgl. Englhart
2013; Shevtsova 2018).

Inklusives Theater
als Translation

Inklusives Theater ist zunachst einmal
ein Sammelbegriff, der in unterschiedli-
chen Definitionen die besonderen Dar-
stellungs- und Beteiligungsformen fir
Menschen mit koérperlichen und/oder
geistigen Einschrankungen umfasst (vgl.
Kasch 2016).

Zu unterscheiden ist hierbei der Zu-
gang zur Theaterproduktion mit jenem

2Vgl. im Internet: https:/blog.zhdk.ch/disabilityonstage/beispiel-seite/ (Stand: 30.05.2019).
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zur Rezeption. Vor allem auf der Rezep-
tionsebene wird der Begriff der Transla-
tion und Ko-Translation besonders be-
ricksichtigt (vgl. Winsche/Malzer 2018;
Datsch 2018). Dieser geht davon aus,
dass spezifische Ubersetzungsleistun-
gen seitens der Rezipient_innen integ-
riert werden und eigene Qualitaten und
Chancen fur die gleichwertige Wahr-
nehmung von inklusivem Theater in der
Auseinandersetzung mit anderen Thea-
terproduktionen ermdglichen. Gleichwohl
lasst sich der Translationsbegriff auch
auf die Produktion selbst anwenden, da
er hier in der Funktion als eigenstandige
Ubersetzung der Anliegen von Menschen
mit kdrperlichen und/oder geistigen Ein-
schrankungen wirken kann.

Dies ermdglicht eine Fortbewegung
von den Defizit-Diskursen, die haufig in
einer soziokulturellen Perspektive auf-
tauchten, wo die Beteiligung von Men-
schen mit Einschrankungen vor allem als
Potenzial fur erweiterte soziale Teilhabe
und Sichtbarkeit verstanden wurde, wie
eingangs ausgeflhrt.

Im Sinne des Translational Turns
(Bachmann-Medick 2006) Iasst sich
die Ubersetzung von kulturellen Prak-
tiken eben nicht nur kulturell fundieren
als Austausch zwischen verschiedenen
Kulturen, sondern auch als Dialog zwi-
schen verschiedenen Erfahrungs- und
Lebensformen. So weist der Kulturwis-
senschaftler Arata Takeda auf die Be-
griffe ,roots“ im Sinne von Wurzeln und
,routes® im Sinne von biografischen Er-
fahrungen hin, welche sich besonders im
Inklusiven Theater als wertvoll erweisen
kdénnten. (vgl. Wolfram/Féhl 2018; Take-
da 2012). Das heif’t also, viel zentraler
auf die Wege zu achten, die Menschen
gehen und gegangen sind, um auf sich

aufmerksam zu machen. Statt ihnen fort-
wahrend ,Agenten” zur Seite zu stellen,
die stellvertretend fur sie ihre Anliegen
vertreten, rickt eine ,Kunst fur sich selbst
zu sprechen® (Wolfram 2019) nach vorn,
in welcher Moéglichkeitsraume geschaffen
werden fir genuin eigene Gestaltungs-
ideen. Gleichwohl soll es hier nicht um
ein Entweder-Oder gehen. Menschen mit
Behinderung bedirfen besonderer Unter-
stitzung und Fursorge. Jedoch nicht im
Sinne einer Vor-Formulierung ihrer An-
liegen, sondern vielmehr im Kontext der
Ermdglichung von unmittelbaren Selbst-
auskinften.

Menschen mit Behinderung als
Produzent_innen

Die Schauspieler_innen, Produzent_in-
nen und Kulturmanager_innen im in-
klusiven Theater verlassen in dieser
Perspektive die Rolle der Anderen als
Zuschreibung von verwurzelter Anders-
artigkeit und treten als selbstbewusste
Sprecher_innen einer jeweils spezifi-
schen Asthetik auf, mit der sie auch in-
nerhalb bestehender Theaterangebote
sich messen lassen kénnen. Asthetische
Praktiken, Zugange zu Sprache, Biogra-
fie, Performanz, Kérperbewusstsein und
zu thematischen Spielrdumen werden zu
Aushandlungsfeldern fur Darstellungsfor-
men, die sich in starkem Malle bewusst
sind, dass sie einen intensiven Uberset-
zungsprozess bendtigen, um sich mitzu-
teilen (vgl. Fischer-Lichte 2004).

In dieser Perspektive werden die spe-
zifischen Herausforderungen der Akteur
innen im Inklusiven Theater nicht negiert,
aber eben nicht mehr zentral gesehen,
sondern als strukturbestimmendes Merk-

19



ZEuB 2/2020

mal fur die Art und Weise der &stheti-
schen Produktion im inklusiven Theater
verstanden.

Zum Akt der Ubersetzung tritt ein Ver-
stdndnis von Empowerment, das eng mit
dem Translationsbegriff verknipft werden
kann. Die Akteur_innen reagieren nicht
mehr auf die ihnen zugewiesenen Rollen-
beschreibungen, sondern entscheiden
selbst, welche Formen der Darstellung
und Reprasentation ihnen angemessen
sind. Die Empowerment-Forschung in
Deutschland war zunachst stark von so-
ziokulturellen und sozialpddagogischen
Konzepten gepragt (vgl. Herringer 2005)
und hat sich vor allem im Kontext der
Postcolonial Studies verstarkt in den Kul-
turwissenschaften etabliert (vgl. Wolfram
2018).

Diese veranderten Produktionsbe-
dingungen spiegeln sich beispielsweise
bereits seit mehreren Jahren in der Ar-
beit des Berliner RambaZamba Theaters
wider ebenso wie im ebenfalls in Berlin
ansassigen Theater Thikwa und dem
Schweizer Festival Wildwuchs. Das Zir-
cher Theater Hora entschied sich in sei-
nem Projekt ,Freie Republik Hora® (2013
— 2017), Menschen mit geistiger Behin-
derung selbst Regie fihren zu lassen,
interessiert am ,[...] Potenzial von an Re-
gie, Choreografie und Performance inter-
essierten Menschen mit einer ,geistigen
Behinderung’, und hinterfragt damit auch
die ublichen Aufteilungen und normativen
Setzungen im gegenwartigen Theaterbe-
trieb."

Besonderes Interesse und eine Offen-
heit fur die unterschiedlichen Ausdrucks-

formen und Asthetiken des menschlichen
Korpers zeigen auch Projekte im Bereich
Tanz und Theater. Kinstler_innen wie
Claire Cunningham, die ihre Gehhilfen als
Teil ihrer physischen Ausdruckméglich-
keiten versteht und einsetzt, gehdren hier
mittlerweile zum festen Bestandteil des
zeitgendssischen Repertoires und treten
weltweit auf etablierten Blihnen auf. In-
stitutionen, wie das griechische Onassis
Stegi, die sich der Weiterentwicklung und
Vermittlung von Darstellender Kunst jen-
seits des gewohnten abled body widmen,
beziehen sowohl Kinstler_innen mit als
auch ohne Behinderung in die Entwick-
lung ihrer Konzepte ein und erkennen
damit den asthetischen Wert der perfor-
mativen Arbeit dieser Kiinstler_innen.*

Eine konsequente Beteiligung der
Selbstauskinfte von Schauspieler_in-
nen, auch in der Offentlichkeitsarbeit,
sowie eine starkere Reflektion von In-
tersektionalitat (vgl. Collins/Bilge 2016)
im Sinne einer nicht eindimensionalen
Betrachtung von biographischen Hinter-
grinden zeigt die Umsetzung der in der
Forschung diskutierten Transformationen
in die kunstlerische Praxis an.

Dabei lasst sich beobachten, dass
dieser Wandel nicht in gleichem Mafe in
den politischen Diskussionen zum The-
ma Inklusion in der kulturellen Praxis
stattgefunden hat. Obgleich Bundeslan-
der wie der Freistaat Sachsen Uber eine
eigene Servicestelle fir Inklusion im Kul-
turbereich verfiigen®, ist der Umgang mit
Inklusion nach wie vor von einer starken
sozialen bzw. teilhabeorientierten Pers-
pektive gepragt.® Genuin asthetische und

3Vgl. im Internet: http://www.hora.ch/2013/index.php?s=1&I1=533 (Stand: 29.05.2019).

4 Vgl. im Internet: https://www.disabilityartsinternational.org/resources/interpreting-dance-with-

disabled-artists/ (Stand: 31.08.2020).

5Vgl. im Internet: https://www.inklusion-kultur.de/ (Stand: 29.05.2019).
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performative Perspektiven tauchen bis-
lang nur in marginaler Weise auf. Auch
auf der Ebene der Europaischen Union
wird vor allem auf die UN-Behinderten-
konvention referiert, wenn es um Begrin-
dungsnarrative fur eine starkere Betei-
ligung von Menschen mit Behinderung
geht. ,Nicht erst seit der Ratifizierung der
UN-Behindertenrechtskonvention  (UN-
BRK) 2009 gibt es zahlreiche kunstleri-
sche Aktivitaten mit und von Menschen
mit Behinderung in allen kunstlerischen
Disziplinen. Deutschland hat das ‘Uber-
einkommen der Vereinten Nationen Gber
die Rechte von Menschen mit Behinde-
rungen‘ am 30. Marz 2007 unterzeichnet
und am 24. Februar 2009 ratifiziert. Den-
noch ist trotz zahlreicher Einzelinitiativen
und auch funf Jahre nach Ratifizierung
der UN-BRK eine gleichberechtigte Teil-
habe von Menschen mit Behinderung in
der ganzen Bandbreite des Kulturlebens
noch nicht moéglich.“ (Gerland et al. 2016,
S.9)

Autonome Akteuer_innen

Obgleich von Institutionen wie dem Deut-
schen Kulturrat” immer wieder eingefor-
dert, in Kunstler_innen mit Behinderung
»2Autonome Akteure*® zu sehen statt eine
mit spezifisch sozialen Problemen behaf-
tete Gruppe, ergibt sich in der Diagnose

nach wie vor eine negativ konnotierte Be-
trachtung.

+Agieren Menschen mit Behinderung
in Kultur und Medien — sei es auf der
Konzert-, Schauspiel- oder Tanztheater-
blhne, sei es bildnerisch, sei es im Fern-
sehfilm oder im Hérspiel —, dann gestat-
tet man ihrem Werk nicht, fUr sich selbst
zu stehen, d.h. einzig aufgrund seiner
kunstlerisch-medialen Parameter wahr-
genommen zu werden [...]* (Koch 2018,
S.12).

Die Forderung, ,klUnstlerisch-mediale
Parameter” in den Vordergrund zu stel-
len, entspricht dem theoretisch fundier-
ten Ansatzen aus der Empowerment-
Forschung, kunstlerische Kategorien wie
asthetische Translation, Produktionsre-
flexionen und Rollendefinitionen von den
Akteur_innen selbst reprasentieren zu
lassen.

Paradigmenwechsel

Ben Evans vom British Arts Council sieht
hier einen klaren Paradigmenwechsel®,
obgleich er dabei an einer sozialen Be-
griffssetzung festhalt: ,Im Umgang mit
Menschen mit Einschrankungen unter-
scheidet Evans drei Denkansatze: Den
Wohltatigkeitsansatz, der die Zuwendung
zu Menschen mit Behinderung als morali-
sche Verpflichtung betrachtet, den medi-

6 Seit Anfang des Jahres 2015 fordert die Beauftragte der Bundesregierung fir Kultur und
Medien (BKM) ein neues Netzwerk: das Netzwerk Kultur und Inklusion. Die Akademie der Kul-
turellen Bildung des Bundes und des Landes NRW hat die Tragerschaft in Kooperation mit dem
Verein InTakt e. V. Gbernommen (vgl. Keuchel/Merkt 2016, S. 9).

7 Vgl. Deutscher Kulturrat, Inklusion, 2018. Im Internet: https://www.kulturrat.de/wp-content/
uploads/2018/10/Inklusion.pdf (Stand: 29.05.2019).

8 Ebd.

9 Vgl. auch die Case Sammlung Inclusive Theatre des British Council. Im Internet: https://www.

ahk.nl/media/ahk/docs/lectoraat/Ben_Evans.

Arts__Disability and_Cultural_Policy.pdf (Stand:

28.05.2019).
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zinischen Ansatz, der den Aspekt Krank-
heit und gesundheitliche Abweichung
fokussiert, und den sozialen Ansatz, der
davon ausgeht, dass Menschen erst
durch strukturelle, kulturelle und 6kono-
mische Gegebenheiten der Gesellschaft
,behindert’ werden. Diesen sozialen An-
satz erklarte Evans zu einem der Grund-
prinzipien fir die inklusive Kulturarbeit.
Ziel musse daher die Unabhéangigkeit
von Menschen mit Einschrankungen von
gesellschaftlichen Denkkonstrukten und
den daraus resultierenden einschranken-
den Konsequenzen sein.“ (Tagungsbe-
richt kubia 2016)."

Migrantische Perspektiven

Zu dem benannten Paradigmenwechsel
gehort auch die Differenzierung der ver-
schiedenen gesellschaftlichen Erfahrun-
gen im Bereich von Selbstreprasentation
und Behinderung. Es wirde den Kontext
des vorliegenden Beitrages sprengen,
naher auf die Fragen von spezifisch mig-
rantischen Pragungen von Menschen mit
Behinderung in der inklusiven Theaterar-
beit einzugehen. Gleichwohl soll es als
wichtige Dimension zumindest benannt
werden. Die Fragen nach Empowerment
und Selbstreprasentation sind in diesem
Bereich von besonderer Wichtigkeit, da
immer noch, haufig kulturell bedingt, in
vielen Fallen Behinderung als Defizit ver-
standen wird, das es vor der Gesellschaft
zu verbergen gilt. Gerade hier zeigt sich
aber, dass die besonderen Bedingun-

gen und Erfahrungen von migrantischen
Pragungen im Leben von Menschen
mit Behinderung einen Platz im Theater
brauchen. Kinstlerische Mittel sind be-
sonders gut daflir geeignet, unterschied-
liche Lebensbedingungen und tradierte
Muster im Umgang mit Behinderung
aufzubrechen. Dass innerhalb des inklu-
siven Theaters dieses Thema intensiv
adressiert werden sollte, ist zweifelsoh-
ne noch eine Zukunftsaufgabe, in der
von Beginn an die Stimmen derer, die
es betrifft, zentral stehen sollten (vgl.
Wansing/Westphal 2014).

Sensibilitat fur Stereotypisie-
rungen

Ein wichtiger Aspekt im Kontext der Ver-
anderung von Wahrnehmungen kinst-
lerischer Arbeit von Menschen mit Be-
hinderungen ist auch verbunden mit der
Diskussion um das sogenannte Cripping
Up. Unter diesem Begriff versteht man
den Prozess, wenn nicht-behinderte
Schauspieler_innen Menschen mit Be-
hinderung spielen. Uber lange Jahre
hinweg wurden vor allem im Film, aber
auch auf dem Theater, Darstellungen
von nicht-behinderten Schauspieler_in-
nen gewdrdigt, welche sich in Menschen
mit Behinderung einflhlten und daraus
eine beeindruckende Darbietung ih-
rer schauspielerischen Maoglichkeiten
machten. Das reicht von einflussreichen
Hollywoodproduktionen wie ,Rain Man*
(1988) mit Dustin Hoffmann oder ,Awa-

1© Das Kompetenzzentrum fiir Kulturelle Bildung im Alter und Inklusion (kubia) ist ein Institut
fur Bildung und Kultur in Remscheid, geférdert vom Ministerium fir Kultur und Wissenschaft
des Landes Nordrhein-Westfalen. Kubia versteht sich als Serviceplattform und Fachforum fir
alle, die kulturelle Bildung und Teilhabe von dlteren Menschen und Menschen mit Behinderung

ermdglichen.
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kening“ (1991) mit Robert de Niro bis hin
zu kleineren Stadttheaterproduktionen, in
denen der Part des ,Krlppels® oder geis-
tig/lkorperlich behinderten Menschen als
besonders anspruchsvolle Rolle an nicht-
behinderte Schauspieler vergeben wird.
Georg Kasch formuliert die dahinter lie-
gende Problematik folgendermal3en:

Hinter Cripping up stehen drei fun-
damentale Zumutungen: 1. Die
Deutungshoheit dartiber, wie Men-
schen mit Behinderung présentiert
werden, liegt bei nicht-behinderten
Kiinstler*innen. 2. Das ist deshalb so
bedeutsam, weil die Geschichte der
westlichen Gesellschaft, Menschen
mit Behinderung aus- und wegzu-
schliel3en, sie zugleich aber zu Aus-
stellungsobjekten zu machen, lang
und bitter ist. 3. Cripping up verweist
wie Blackfacing auf eine Leerstelle:
In den Stadttheatern wie in der freien
Szene wird immer noch viel zu wenig
mit Theatermacher*innen mit Behin-
derung zusammengearbeitet. (Kasch
2018)

Hier zeigt sich der Anschluss des Crip-
ping Ups an das Thema dieses Beitra-
ges. Rezeptionsgewohnheiten wie jene,
welche im Cripping Up deutlich werden,
zeigen an, dass es offensichtlich viel
leichter fallt, Stellvertreter-Positionen zu
goutieren als sich mit tatsachlichen Er-
fahrungen und genuinen Darstellungs-
weisen zu beschéftigen. Freilich ist das
Theater frei, Rollen so zu besetzen wie
es die klnstlerische Intention vorsieht.
Gleichwohl kommen hier eben auch po-
litische Implikationen zum Tragen, wenn
nicht-behinderte Schauspieler_innen flr
die Darstellung von behinderten Men-

schen mit Preisen bedacht werden, die
eben auch immer den Charakter von et-
was Ausschlielendem haben. Solange
Behinderung eine Frage der ,Einfuhlung*
von nicht-behinderten Menschen in be-
hinderte ist, bleibt die eigentliche Realitat
exkludiert, wird als nicht-zugénglich wei-
ter tradiert. Dabei zeigt sich, dass gerade
dann, wenn Menschen mit Behinderung
eigenstandig Darstellungsformen erpro-
ben und sich aus der Umklammerung
des postulierten Andersseins herauslo-
sen, neue klnstlerische Positionen ent-
stehen, die nicht nur innerhalb des The-
aters wahrnehmungsverandernd wirken
kénnen. Dieser Perspektivenwechsel ist
entscheidend fur die Zukunft des Inklu-
siven Theaters. Menschen mit Behinde-
rung viel aktiver in den Produktions- und
Kommunikationsprozess des Theaters
einzubeziehen, bedeutet auch, neue
Forderinstrumente zu schaffen, andere
Strukturen aufzubauen und die Grenzen
zwischen den verschiedenen Theatermo-
dellen durchlassiger werden zu lassen.
Die Sonderrolle des Inklusiven Theaters
kann dabei eine Wandlung hin zu einem
besonderen Theater erfahren, das sich
aus genuinen Teilhabelogiken 16st und
spezielle klnstlerische Qualitatserfah-
rungen starker in den Mittelpunkt rtickt.
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Irmgard Merkt

Musikalische Erwachsenenbildung und Geistige

Behinderung

1. Musikland Deutschland —
und Musikalische Erwachse-
nenbildung

Deutschland ist zweifellos ein besonde-
res Musikland. Bach und Beethoven sind
die kiinstlerischen, das Orff-Schulwerk ist
der musikpadagogische Exportschlager.
In keinem anderen Land der Welt gibt
es mehr o6ffentlich geférderte Opernhau-
ser, Konzerthauser und Orchester, mehr
offentliche und private Musikschulen,
mehr Musikerinnen und Musiker aus al-
ler Welt. Der ,Spartenbericht Musik® des
Statistischen Bundesamts aus der Serie
,Bildung und Kultur®, zuletzt erschienen
im Jahr 2017, dokumentiert die Grund-
strukturen des Musiklands Deutschland
(Statistisches Bundesamt 2017). Ein
3-Sektoren-Modell teilt das Musikleben
in die Sparten ,6ffentlich geférderter Mu-
siksektor®, ,intermediarer Musiksektor®
und ,privatwirtschaftlicher Musiksektor*.
Die Sparte des offentlich geforderten
Musiksektors meint Kultureinrichtungen
in der Tragerschaft von Kommunen, der
Lander oder des Bundes mit Uberwiegen-
der Finanzierung durch 6&ffentliche Mittel.
Dazu gehoren u.a. der Musikbereich des
Rundfunks, die kunstlerischen Hoch-
schulen, die Musik- und Sprechtheater,
aber auch die 6ffentlichen Musikschulen:
Im Jahr 2013 beliefen sich die Ausgaben
der offentlichen Hand hierfur auf 3,5 Mil-
liarden (ebd., S. 16). Der intermediare
Kultursektor umfasst Unternehmungen
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mit einem Finanzierungsmix aus Eigen-
mitteln, 6ffentlichen Zuschissen und eh-
renamtlichem Engagement, gemeint ist
das vokale und instrumentale Laienmu-
sizieren in nicht professionellen Chdéren
und Orchestern. Auch hier eindrucks-
volle Zahlen: In den ca. 23.000 Chéren
des Deutschen Chorverbandes singen
etwa 1,4 Millionen Menschen und die ca.
20.000 Instrumentalensembles und Or-
chester haben ebenfalls etwa 1,4 Millio-
nen Mitglieder, unter ihnen ca. 620.800
aktiv Musizierende (ebd., S. 82). Der pri-
vatwirtschaftliche Musiksektor schlieR3lich
meint die erwerbswirtschaftlichen Einhei-
ten der Musikwirtschaft wie selbstandige
Klnstler_innen in allen musikalischen
Bereichen, Musikverlage, Instrumenten-
bau und -reparatur, Kinstleragenturen,
Festivalorganisation usw. (ebd., S. 79).
Die Musikalischen Erwachsenen-
bildung hat im ,Spartenbericht Musik®
einen eigenen Abschnitt: Musikbezoge-
ne Angebote der Volkshochschulen in
Deutschland zahlen zum o6ffentlich ge-
forderten Musiksektor. Inhaltlich zielen
die Angebote der Volkshochschule zum
einen auf Musikwissen wie Musiktheorie
und Musikgeschichte und zum anderen
auf die musikalische Praxis, d.h. auf Un-
terricht in Einzelinstrumenten, auf Musi-
zieren und Singen. Im Jahr 2014 wurden
1.632 Kurse in Theorie und 13.963 mu-
sikpraktische Kurse mit 111.972 Belegun-
gen durchgeflhrt (ebd., S. 43).
Musikalische Erwachsenenbildung ist



nicht nur ein Angebot der Volkshochschu-
len, sondern auch der 6ffentlichen Mu-
sikschulen, an denen im Jahr 2019 von
insgesamt ca. 1,4 Millionen Schilerinnen
und Schulern 5,6 Prozent Erwachsene im
Alter von 26 — 60 Jahren und 2 Prozent
im Alter von Uber 60 Jahren unterrichtet
wurden (Deutsches Musikinformations-
zentrum 2019). ,Die Musikschule ist ein
Ort, an dem das lebenslange Lernen
praktiziert wird.“ (Verband deutscher Mu-
sikschulen 2020).

Im privatwirtschaftlichen Bereich fin-
den sich — freilich nicht vom ,Spartenbe-
richt* erfasst — zahlreiche gréfere und
kleinere Institute oder Initiativen — etwa
das Forum Musikalische Erwachsenen-
bildung Osnabrick FME E.V. (Forum
Musikalische Erwachsenenbildung Os-
nabrick 2020) oder das Ein-Mann-Un-
ternehmen Sander, das Gesprachskon-
zerte, Konzerteinfihrungen, Musikreisen
und Fortbildungen fir den Bereich der
klassischen Musik anbietet (Sander
2020).

2. Musikalische Erwachsenen-
bildung und Geistige Behinde-
rung

Alle Sparten des Musiklebens und der
musikalischen Bildung bieten durchaus
genugend Gelegenheit, fir Menschen mit
Behinderung aller Altersstufen Teilhabe
zu ermoglichen. Wie aber verhalt es sich
in der Realitat? Auskinfte geben kodnnte
der zitierte ,Spartenbericht Musik®, Aus-
kinfte geben koénnte das Musikinforma-
tionszentrum des Deutschen Musikrates
(MIZ) in Bonn — aber weit gefehlt. Keine
der Informationsplattformen bietet strin-
gente statistische Antworten auf Fragen
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nach Inklusion, Barrierefreiheit oder Teil-
habe von Menschen mit Behinderung am
Musikleben. Das zentrale und wichtigste
Musikinformationszentrum MIZ gliedert
derzeit seine Daten in 10 Themenporta-
le. Aktuell wurde im September 2019 das
neue Themenportal ,Musik und Integrati-
on“ eingerichtet: Uber 90 Prozent der Mu-
sikverbande haben Aktivitdten mit dem
Ziel des kulturellen Austauschs und der
Integration von Geflichteten entfaltet.
Die Plattform bundelt Inhalte und Erfah-
rungen der entsprechenden Aktivitaten
(Deutsches  Musikinformationszentrum
2020).

Das Thema Inklusion hat hier kein
Aquivalent: Die Stichwortsuche Inklusion
ergibt auf der Homepage des MIZ zwar
aktuell 167 Treffer; diese sind aber inhalt-
lich nicht strukturiert, sondern folgen dem
Eingang der Nachrichten: Eine Aufarbei-
tung im Sinne von Inhalten, Erfahrungen
und Austausch inklusiv orientierter Pro-
jekte findet nicht statt: Ein echtes Desi-
derat im Bereich der Kultur- und Musik-
information!

Der Teilhabebericht der Bundesre-
gierung aulert sich unter Bezugnahme
auf Art. 30 der UN-BRK zum Bereich der
kulturellen Teilhabe und verweist darauf,
dass Menschen mit Beeintrachtigungen
zu jeweils geringeren Anteilen musisch
oder klnstlerisch aktiv sind als Men-
schen ohne Beeintrachtigungen. Auch im
Bereich der Veranstaltungsbesuche gibt
es eine Diskrepanz:

80% der Menschen ohne Beeintréch-
tigungen und 61% der Menschen
mit  Beeintréchtigungen besuchen
regelméflig oder zumindest gele-
gentlich Kulturelle Veranstaltungen.
Angebote der in der Regel o&ffent-
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lich finanzierten klassischen Kultur
(Oper, klassische Konzerte, Theater,
Ausstellungen etc.) nehmen 59%
der Menschen ohne Beeintréachti-
gungen und 50% der Menschen mit
Beeintréchtigungen wahr. Bei den
Uberwiegend frei finanzierten Veran-
staltungen wie Kino, Jazz- oder Pop-
konzerten, Tanzveranstaltungen etc.
zeigen sich deutliche Unterschiede
zwischen Menschen mit und ohne
Beeintréchtigungen. Diese Veran-
staltungen besuchen 71% der Men-
schen ohne Beeintrdchtigungen und
44% der Menschen mit Beeintrachti-
gungen regelméBlig oder zumindest
gelegentlich. (Bundesministerium ftir
Arbeit und Soziales 2017, S. 351).

Fir den allgemeinen Bereich der Er-
wachsenenbildung gilt dies ebenfalls:
,Ein zentrales Ergebnis der Befragung
ist, dass Menschen mit Beeintrachtigun-
gen in Einrichtungen der Erwachsenen-
bildung unterreprasentiert sind (ebd.,
S. 141).

Ein durchaus hilfreicher Beitrag zum
Thema der Musikalischen Erwachsenen-
bildung, wie sie im Teilhabebericht an-
gesprochen wird (ebd.), ist auf der Sei-
te ,Fachbeitrdge zum Musikleben* des
MIZ veréffentlicht: Der Text ,Musikalische
Fort- und Weiterbildung“ (Valentin/Schuh/
H&adrich 2017) gibt einen gut strukturier-
ten Uberblick zum Thema." Weiterbildung
wird verstanden als die Fortsetzung je-
der Art des Lernens nach einer ersten
grundstandigen Ausbildungsphase: Im-
mer wieder verweist der Text auf die Not-

wendigkeit der Qualifizierung von bereits
ausgebildeten Padagoginnen und Pada-
gogen fur den Bereich der Inklusion —das
Thema der musikalischen Erwachsenen-
bildung von Menschen mit geistiger Be-
hinderung bleibt aber auch hier (noch)
aullen vor.

Wo also finden sich musikbezogene
Angebote der Fort- und Weiterbildung
fur Menschen mit geistiger Beeintrachti-
gung? Angebote, die ein interessegelei-
tetes personliches Wissen mehren, An-
gebote, die musikpraktische Interessen
pflegen und férdern und Angebote, die
ein beruflich orientiertes Wissen meh-
ren? Ein kurzer Ruckblick auf die Ent-
wicklung des Themenfeldes Musik und
Inklusion gibt Hinweise, wo ‘man’ findig
werden kann.

3. Das Bochumer Modell
Musik — von den Anfangen zur
Erwachsenenbildung

Werner Probst, Griindungsleiter der Mu-
sikschule Bochum in den 1960er Jahren
und bis 1989 Professor fur Musik mit be-
hinderten Menschen an der damaligen
Padagogischen Hochschule (PH) Ruhr,
initiierte in Zusammenarbeit mit der Mu-
sikschule den Modellversuch ,Instru-
mentalspiel mit Behinderten®, der in den
Jahren 1979 bis 1983 zeigte, dass Schi-
lerinnen und Schuler von Sonderschulen
fur Geistigbehinderte — so der damalige
Sprachgebrauch — nattrlich auch ein In-
strument erlernen kénnen (vgl. Probst
1991). Vier Jahre Modellversuch mach-

" Der Text kdnnte fiir ein Fortbildungsprogramm grundlegend sein, das vom Deutschen Institut
fur Erwachsenenbildung (DIE) und von der Gesellschaft Erwachsenenbildung und Behinderung

(GEB) gemeinsam zu entwickeln ware.
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ten klar, wie es geht: Zunachst eine Pra-
sentation verschiedener Instrumente mit
der Mdglichkeit des Ausprobierens und
Experimentierens in der Sonderschu-
le — eine sogenannte Motivationsphase
— mit abschlieRender Instrumentenwahl
durch die Kinder. Dann wdchentlicher
instrumentaler  Kleingruppenunterricht
wahrend der Schulzeit und schlie3lich
ebenfalls einmal wochentlich ein Zusam-
menspiel aller in einem bunten Orchester.
Vier Jahre Modellversuch machten auch
klar, dass die Lehrkrafte an Musikschu-
len mit ihrer musikalischen und padago-
gischen Kompetenz genau die richtigen
Personen fir das Unterrichten von Kin-
dern mit Beeintrachtigungen sind — wenn
sie fur diese Arbeit fortgebildet werden.

In der Folge grindete Probst BLIM-
BAM, den ,Berufsbegleitenden Lehrgang
Instrumentalspiel mit Menschen mit Be-
hinderung an Musikschulen®. Der Lehr-
gang bildet seit nunmehr fast 40 Jahren
an der Akademie der Kulturellen Bildung
in Remscheid Lehrkrafte an Musikschu-
len fur das Unterrichten von Kindern und
Jugendlichen mit Beeintrachtigung und
fur inklusive Ensemblearbeit aus. Die
erste Nach-Probst-Generation, Claudia
Schmidt und Robert Wagner, fuhrt BLIM-
BAM bis heute erfolgreich weiter (BLIM-
BAM 2020). Im Januar 2021 beginnt ein
neuer Kurs!

Waren zu Beginn des Modellversuchs
lediglich 400 Schulerinnen und Schuler
mit Beeintrachtigung auch an Musikschu-
len eingeschrieben, so sind es heute an
den 640 offentlichen Musikschulen im-
merhin 11 500 (Verband deutscher Mu-
sikschulen 2017).

Die Teilnahme am Bochumer Modell
wurde fir viele der damaligen Schile-
rinnen und Schuler mit Beeintrachtigung

Thema
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zum lebenslangen Lernen: Eine erheb-
liche Anzahl der ,Damaligen‘ spielt bis
heute in der bundesweit herausragenden
Bigband ,just fun®, die mehrfach beim
Sommerfest des Bundesprasidenten zu
Gast war. ,Just fun® und auch andere En-
sembles der Musikschule Bochum sind
mittlerweile traditionelle Institutionen der
musikalischen Erwachsenenbildung fir
Menschen mit geistiger Behinderung: Zu-
dem ist das gemeinsame Musikmachen
von juingeren und alteren Menschen mit
und ohne Behinderung nicht nur ein so-
ziales, sondern auch ein kunstlerisch
immer anspruchsvolleres Unternehmen
geworden (just fun 2020).

4. Das Dortmunder Modell:
Musik — ein Projekt Musikali-
scher Erwachsenenbildung

Initiiert vom Lehrstuhl Musik an der Fa-
kultdt Rehabilitationswissenschaften der
Technischen Universitat (TU) Dortmund
und finanziert vom Ministerium fur Ar-
beit und Soziales Nordrhein-Westfalen
(NRW) wurde in den Jahren 2010 -
2013 das Projekt ,Dortmunder Modell:
Musik® zum ersten interdisziplinaren
und institutionentbergreifenden Projekt
Musikalischer Erwachsenenbildung fur
Menschen mit geistiger Behinderung.
Ubergeordnetes Thema des Modellvor-
habens war die Férderung der Teilhabe
von erwachsenen Menschen mit Behin-
derung am musikalisch-kulturellen Leben
der Gesellschaft. Konkret ging es um in-
dividuelle Férderung von Menschen mit
Behinderung im musikalischen Bereich
und die Entwicklung inklusiver Ensemb-
les, in denen Menschen mit Behinderung
und professionelle Musikerinnen und Mu-
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siker zusammenwirken.

Kooperationspartner des Projektes
der TU Dortmund waren die drei Werk-
statten fur Menschen mit geistiger Be-
hinderung in Dortmund: Werkstatt der
Arbeiterwohlfahrt  Dortmund  (WAD),
Werkstatt Giber den Teichen (WUT) und
die Werkstatt Gottessegen. Den kon-
kreten Bildungsangeboten voraus ging
eine erste Erkundungsphase in Form
des ,Musikalischen Interviews®, das mu-
sikalische Interessen und Kompetenzen
von Uber 600 Werkstattbeschaftigten er-
fasste. Die musikalischen Angebote er-
folgten im Anschluss daran auf den drei
Ebenen Breitenbildung, Talentférderung
und Professionalisierung. Breitenbildung
verstand und versteht sich als ein voraus-
setzungsloses Angebot zu musikalischer
Aktivitat auf zwei Ebenen: Anfangsunter-
richt und Musizieren in Kleingruppen am
Instrument der Wahl, um eine fundierte
Entscheidung fur einen langerfristigen
Instrumentalunterricht treffen zu kénnen
und/oder die Teilnahme an einem inklusiv
orientierten Chor vorzubereiten, der be-
wusst aulBerhalb der Werkstatten an der
TU Dortmund zusammen mit Studieren-
den der Rehabilitationswissenschaften
angeboten wurde und wird. Das Konzept
des Chores als Angebot Musikalischer
Erwachsenenbildung wird weiter unten
erlautert.

Talentférderung verstand und ver-
steht sich als Instrumentalunterricht und
Ensemblespiel: RegelmalRige Teilnahme
und personliches Engagement im Sinne
der Lernenwollens gehdren dazu. Die da-
zugehorige Praxis fuhrt zu regelmaligem
und selbst verantwortetem Instrumental-
und Gesangsunterricht u.a. an der Musik-
schule mit kleineren Auftritten und dem
Anspruch des zunehmenden Erwerbs
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elementarer und auch weiterfiihrender
musikalischer Kenntnisse.

Professionalisierung schliellich be-
deutet ein Angebot mit Anspruch: Auf-
bauend auf der Weiterentwicklung
musikalischer Kompetenzen werden
zusatzliche Qualifizierungen angestrebt
und auch gefordert, die Voraussetzungen
fur die Teilnahme an inklusiv orientierten
Ensembles mit kiinstlerischem Anspruch
sind: Musikalische Prasenz, Ausdauer
und Konzentration, Blhnenprasenz und
Kdrpersprache, Organisationswille und
Zeitmanagement. Inklusiv arbeitende
Ensembles mit kiinstlerischem Anspruch
treten aus der Nische der ,Behinderten-
kultur und werden Teil des professionel-
len allgemeinen und akzeptierten Kultur-
lebens (vgl. Dortmunder Modell: Musik
2014).

Die Dokumentation des Projektes in
Form des Films ,domo vision® im Internet
spricht fur sich selbst und fir den kinst-
lerisch-musikalischen Anspruch Musikali-
scher Erwachsenenbildung: Stlicke und
Ensembles, Arrangements und solisti-
sche Auftritte machen jede Assoziation
mit einem Behindertenbonus Uberflissig
(domo vision 2014).

Als Weiterfuhrung des Dortmunder
Modells arbeitet die Werkstatt Gottesse-
gen in Kooperation mit dem Verein Ge-
samtkunstwerk e.V. an der Einrichtung
musikalisch-klnstlerischer Arbeitsplatze,
die dem Bildungsbedarf der Werkstatt-
beschaftigten an kinstlerischer Tatigkeit
entsprechen.



5. Der Chor ,,stimmig*“
als Projekt Musikalischer
Erwachsenenbildung

Der Chor ,stimmig“ begann 2010 als Teil-
bereich der Breitenbildung im Rahmen
des Dortmunder Modells: Musik. Fur Stu-
dierende der TU Dortmund war der Chor
ein Seminarangebot, fir die Menschen
aus den Dortmunder Werkstatten ein An-
gebot der Freizeitgestaltung. Ein inklusiv
orientierter Chor als voraussetzungs-
loses Freizeitangebot — verbunden mit
dem Anspruch auf musikalische Bildung?
Genugt es nicht, sich in der Freizeit nach
Herzenslust auszusingen? Solche Grup-
pen und Initiativen gibt es in vielen Ein-
richtungen. Aber: Darf es fir Menschen
mit geistiger Behinderung sowohl emotio-
nal als auch intellektuell nicht immer wie-
der auch ein bisschen mehr sein? Darf es
auch ein Bildungsanspruch sein? Darf es
auch ein Chor sein, der singt und gleich-
zeitig etwas Uber Musik lernt, ein Chor,
der mit stimmlichen kunstlerischen Aus-
drucksformen experimentiert, ein Chor
der mit seinem Programm Geschichten
erzahlt? Warum nicht so: Ein inklusiv ori-
entierter Chor spiegelt die Vielfalt seiner
Mitglieder auch in der Vielfalt des Pro-
gramms. Er singt Lieder aus verschiede-
nen Jahrhunderten, Lieder aus verschie-
denen Kulturen, Lieder zu Themen des
Lebens (vgl. Merkt 2012).

Ein solches Konzept ist eine Set-
zung. Wie Kulturelle Bildung selbst eine
Setzung ist, wie Musikalische Erwach-
senenbildung eine kultur- und gesell-
schaftspolitische Setzung ist, wie Musik
und Inklusion in einer demokratischen,
menschenrechtsorientierten Gesellschaft
eine folgerichtige und notwendige Set-
zung ist.
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Gebunden an die Semesterzeiten er-
arbeitet der Chor ,stimmig“ in den etwa
15 Seminarveranstaltungen des Semes-
ters jeweils ein zusammenhangendes
Thema. Den Semesterabschluss bildet
ein Konzert, zu dem die Offentlichkeit
eingeladen ist.

Ein Beispiel flr musikalisch-vielfal-
tiges Handeln aus den 10 Jahren Cho-
rarbeit: Im Programm ,Bilder einer Aus-
stellung®, das sich am Klavierzyklus von
Modest Mussorgski orientiert, wurde
das Stuck ,Das alte Schloss® zur musi-
kalischen Geschichte und Szene. Ein
Wanderer kommt zu einem alten Schloss
— und vor seinen Augen und Ohren ent-
faltet sich szenisch und akustisch das fri-
here Leben. Die Tatigkeiten der verschie-
denen Schlossbewohner werden durch
Instrumente dargestellt, verstandliche
und unverstandliche Sprachfetzen aber
auch geheimnisvolle Laute, die niemand
mehr verstehen kann, begleiten das Kla-
vierstick. Im Laufe der Erarbeitung der
akustisch-szenischen Darstellung und
Interpretation des Klavierstlicks durch
den Chor werden die Strukturen Rhyth-
mus und Melodie wie von selbst deutlich,
auch die Gestaltung der Lautstarke und
die Bedeutung ihrer Veranderungen ist
Thema. Zur Erarbeitung der Geschich-
te gehdrt natdrlich auch die Information
Uber das Entstehen des Klavierzyklus
und den Komponisten.

Die musikalische und szenische Er-
weiterung eines Klavierstickes fordert
und férdert Phantasie und Kreativitat und
vertieft gleichzeitig die akustische Wahr-
nehmung: Genau dieses sind Ziele Musi-
kalischer Erwachsenenbildung.
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6. Dauer-Qualifikationen in
langjahrigen Projekten

Die kinstlerische Arbeit mit Menschen mit
geistiger Beeintrachtigung beginnt in fast
allen Fallen als Arbeit ,von unten’. Eltern,
Kinstler_innen und Arzt_innen sehen die
kinstlerische Kompetenz von Kindern
und Erwachsenen mit Beeintrachtigung
und lassen nicht nach, dieser Kompetenz
einen Platz in der Kulturgesellschaft zu
verschaffen. Das Theater Ramba-Zamba
in Berlin ist so entstanden (RambaZam-
ba Theater 2020). Es besteht seit 1990
in Berlin und trainiert seine Schauspiele-
rinnen und Schauspieler gleichsam als
In-House-Weiterbildung in den schau-
spielerisch notwendigen handwerklichen
Kompetenzen wie Sprecherziehung oder
Bewegung — eine notwendige berufliche
Weiterbildung. Der Verein ILAN (Inclusi-
on Art Life Network), der die Berufstatig-
keit von Menschen mit geistiger Beein-
trachtigung im kinstlerischen Feld fordert
und unterstitzt (ILAN 2020), ist ebenfalls
als Elterninitiative entstanden und kampft
nach wie vor um kunstlerisch-berufliche
Ausbildung von Menschen mit geistiger
Beeintrachtigung. Das Blauschimmel
Atelier bietet seit 1998 die Durchfiihrung
von Kursen und Projekten; das Ensemb-
le ,Bluescreen” des Atelier Blauschimmel
in Oldenburg etwa ist spezialisiert auf
die musikalische Improvisation, auf die
Ebene der Performance, der standigen
Weiterentwicklung im Bereich der Me-
dien. Die musikalische Tatigkeit ist die
gleichzeitige musikalische Bildung und
personliche Weiterentwicklung aller Mit-
wirkenden (Bluescreen 2020).

»~Just fun“ war und ist die erste inklusiv
arbeitende Bigband — aber nicht das ein-
zige Ensemble, das im Laufe der Jahre
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zu einem Projekt der musikalischen Er-
wachsenenbildung wurde. Weitere Bei-
spiele sind die Chére ,sounddrops®, der
Popchor der barner 16 (Werkstatt alster-
arbeit) in Hamburg (sounddrops 2019)
und ,Thonkunst®, der Chor der Diakonie
Thonberg in Leipzig (Thonkunst 2020).
Barner 16 als ein inklusives Netzwerk
professioneller Kulturproduktionen von
Uber 100 Kunstschaffenden mit und ohne
Beeintrachtigung (Barner 16, 2020) ist
eine, wenn nicht die grote Einrichtung
musikalischer Erwachsenenbildung.

Manche der ,Institutionen‘ sind Werk-
statten fur Menschen mit Behinderung mit
kunstlerischen Arbeitsplatzen, manche
sind kunstlerische Initiativen und Projek-
te innerhalb von Institutionen, die auf der
Freizeitebene klnstlerische Teilhabe fur
alle umsetzen. Ist es richtig, bei all die-
sen Projekten von kunstlerischer oder
musikalischer Erwachsenenbildung zu
sprechen? Ist das Tatigsein, ist die aktive
Beteiligung von Menschen mit geistiger
Behinderung an kinstlerischen Ensem-
bles ein Projekt der kulturellen Bildung?
Umgekehrt gefragt: Warum sollte es kein
Projekt der Bildung sein? Eigene Mu-
sikpraxis — vorausgesetzt, sie erschopft
sich nicht in bloRer Wiederholung von
Altbekanntem — flhrt zu standig wach-
sender Kompetenz im Umgang mit musi-
kalischen Strukturen, hei3t Fortschritt in
Techniken des Instrumentalspiels, heif3t
Repertoirekenntnis, heil3t zunehmende
Reflexionskompetenz. Was sollte sonst
musikalische Bildung sein?



Ausblick

Den beispielhaften Projekten und Kon-
zepten Musikalischer Erwachsenenbil-
dung fir Menschen mit geistiger Beein-
trachtigung stehen deutliche Desiderata
in Forschung und Politik gegentber. Die
musikalische Begabungsforschung hat
Menschen mit geistiger Behinderung
noch nicht in den Blick genommen. Uber
musikalische Bildungswinsche und Bil-
dungsbedarfe von Menschen mit geis-
tiger Beeintrachtigung ist noch nicht
systematisch geforscht. Die vielfaltigen
Ansatze und |Initiativen musikalischer
Férderung und Bildung von Menschen
mit geistiger Beeintrachtigung sind nicht
nach Struktur und Gelingensbedingun-
gen untersucht. So bleibt Musikalische
Erwachsenenbildung im Feld der Inklusi-
on immer noch die Sache letztlich einiger
weniger, die sich engagieren. Diese Pi-
oniere stehen fur den wichtigen Anfang.
Kultur- und inklusionspolitisch muss es
freilich in der Breite weitergehen.
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Katharina Witte

Utopie oder Realitat?

Thema

Eine mogliche Biografie im Spannungsfeld von kultureller Bildung,
Theater und den Anspriichen von ,,Inklusion“

Kulturelle Angebote im Bereich Thea-
ter gibt es heutzutage an vielen Stellen,
mit vielen unterschiedlichen Rahmen-
bedingungen und fir verschiedene Ziel-
gruppen. Im Folgenden werden zwei
unterschiedliche Beispiele flur inklusiv
orientierte Theaterarbeit aus dem sud-
deutschen Raum vorgestellt und auf ihr
Potenzial im Hinblick auf Teilhabe, Inte-
gration und Inklusion (vgl. Kastl 2017) un-
tersucht. Stellen wir uns einleitend dazu
einen jungen Mann vor, dessen Biografie
an dieser Stelle erfunden ist, die aber in
ihrem idealtypischen Verlauf‘ vielleicht
die Bedeutung der beiden Projekte als
mogliche Stationen einer kunstlerischen
Laufbahn deutlich machen kann.

Adrian, ein junger Mann, der die Berufs-
schulstufe eines SBBZ' mit dem For-
derschwerpunkt geistige Entwicklung in
Baden-Wiirttemberg besucht, nimmt an
einem schulischen Theaterprojekt teil.
Nach einigen Wochen der theaterpéda-
gogischen Erfahrungen geht die anlei-
tende Lehrkraft dieses Theaterprojekts
einen Schritt weiter: die Gruppe von
Schiilern und Schiilerinnen der Berufs-
schulstufe trifft sich nun nicht mehr im
schulischen Rahmen, sondern féhrt ein-
mal in der Woche zur Probe an die nicht
weit entfernt liegende Péadagogische
Hochschule. Dort gibt es eine Gruppe

von theaterinteressierten Studierenden
der Sonderpddagogik, die an einem Se-
minar zum Theaterspiel teilnehmen. Fiir
die nachsten Wochen und Monate sind
nun gemeinsame Proben geplant, auch
eine gemeinsame abschliel3ende Auffiih-
rung vor Zuschauern ist in Aussicht.
Adrian wirkt neugierig; wie auch die
anderen Mitglieder der Theatergruppe
scheint er zunéchst gespannt darauf zu
sein, an eine andere Schule zu kommen.
In einer ersten Probe, sind beide sich
begegnende Gruppen noch sehr zuriick-
haltend. Allerdings zeigen sich alle offen
gegeniiber den neuen Inhalten des The-
aterspielens. Adrian freut sich auf die
néchste Probe. Er erlebt — wie die ande-
ren auch — von Woche zu Woche eine
groRere Vertrautheit mit den rdumlichen
Rahmenbedingungen und mit den ande-
ren Mitgliedern der Gruppe. Er reagiert
sehr positiv auf die neuen Méglichkeiten
eines ,Theaterraums*, der von Anfang
an eindeutig als geschlitzter Raum des
Ausprobierens und Gestaltens gekenn-
zeichnet wird. Er kann bei den verschie-
denen theaterpddagogischen Grund-
tibungen mit Bewegung, Musik und viel
Improvisation seine Fahigkeiten, des kor-
perlichen Ausdrucks, der Prasenz, und
seine Erfindungsgabe selbst erfahren,
einbringen und weiterentwickeln. Die Ab-
schlussaufflihrung vor einer recht gro3en

' SBBZ = Sonderpadagogisches Bildungs- und Beratungszentrum
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Offentlichkeit erféhrt er als eine gro3e
Herausforderung, die die Gruppe stark
zusammenwachsen lasst. Die darauffol-
gende Anerkennung von vielen Seiten
ldsst Adrians erste Theatererfahrung zu
einem wichtigen und stérkenden Element
in seiner Biografie werden.

So ist es nicht verwunderlich, dass er
sich, etwas spéter, in seiner ersten Zeit in
der geschilitzten Werkstatt, zu einem The-
aterprojekt anmeldet. Es ist ein ,Schnup-
perangebot” einer Freizeiteinrichtung mit
kulturellem Schwerpunkt und findet an ei-
nem freien Theater am Ort, also in einem
professionellen Kulturbetrieb, statt.

Adrian macht auch hier die Erfahrung
neuer, besonderer Bedingungen in einem
Theaterbetrieb mit Probenrdumen, Sé&-
len, Fundus und Technik, aul3erdem lernt
er das Personal mit seinen verschiede-
nen Zusténdigkeiten kennen. Vor allem
aber macht er die Erfahrung einer sehr
offenen, vertrauensvollen Gruppenatmo-
sphére und lernt eine Theaterarbeit ken-
nen, die beobachtend, experimentierend
vorgeht und an den Stérken der Perso-
nen ansetzt. Es vergeht nicht viel Zeit,
da weil3 Adrian, dass er gern noch einen
Schritt weiter gehen méchte. In diesem
Theaterprojekt gibt es die Mabglichkeit,
von dem Freizeitangebot auf das Projekt
LArbeitsplatz Theater” zu wechseln.

Der Intendant des Theaters und die
paddagogische Begleitung der Gruppe,
die Adrian inzwischen gut kennengelernt
haben, stimmen einer Regelung mit der
Werkstatt zu. So wird geklart, dass Ad-
rian nur noch an drei Tagen in der Wo-
che in die Werkstatt geht und an den
zwei anderen Tagen ins Theater kommt
und an der kontinuierlich stattfindenden
Ausbildung darstellerischer Féahigkeiten
in Bewegung, Stimme, Improvisation teil-
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nimmt. Er ist nun Mitglied des Ensembles
am Theater und Teil der jeweils geplan-
ten Produktionen. Das bedeutet unter
anderem auch, dass er in manchen Pha-
sen unregelméallige Arbeitszeiten hat und
sehr intensiv am Theater arbeitet. Dann
werden Produktionen vorbereitet, mit de-
nen die Gruppe im reguldren Spielplan
des Theaters auftritt und eine Reihe von
Vorstellungen gibt. — In anderen Phasen
erlebt Adrian den regelméBigen Wechsel
zwischen der Arbeit in der Werkstatt und
dem Unterricht am Theater.

Im Laufe der Zeit gibt es am Theater
immer wieder Produktionen, zu denen
einzelne Mitglieder von Adrians Gruppe
gezielt ausgewéhlt werden, um bestimm-
te Rollen einzunehmen. Sie stehen dann
gemeinsam mit professionellen Schau-
spielern auf der Bihne — auch dies fiir
Adrian eine sehr spannende und be-
reichernde Erfahrung. Und als es dann
so weit ist, dass eine Regisseurin von
aulBerhalb ein Ensemble fiir das von
ihr geplante Projekt zusammenstellt —
aus professionellen Schauspielern und
Schauspielerinnen und aus Mitgliedern
der Gruppe, in der Adrian mitwirkt — da ist
Adrian Teil einer Situation geworden, in
der echte Teilhabe erreicht wird.

1.Theaterarbeit inklusiv?
Strukturen, Rahmenbedingungen,
Impulse zur Ermoglichung von
Teilhabe, Integration und Inklusi-
on im Kontext von Theater

Jenseits von biografischen Fragestellun-
gen, die die Bedeutung des Theaterspie-
lens fur jemanden wie Adrian untersuchen
und dabei das reichhaltige Potenzial von
inklusiv orientierter Theaterarbeit — sei



sie nun im professionellen oder im Frei-
zeitbereich angesiedelt — auf verschie-
densten Ebenen ausleuchten wurden
(vgl. z.B. Lohrenscheit 2018, Ruis 2006),
soll es im Folgenden in erster Linie dar-
um gehen, was hinter einer solchen — si-
cherlich idealtypischen, aber heutzutage
durchaus auch real mdglichen — biogra-
fischen Entwicklung steht. Damit sind die
Rahmenbedingungen gemeint, die zu
den verschiedenen Stationen in Adrians
Leben gefuhrt haben.

Die unterschiedlichen Einrichtungen
und Projekte, in denen Theaterarbeit mit
Menschen mit unterschiedlichen Voraus-
setzungen stattfindet, unterscheiden sich
— abgesehen von den Teilnehmenden —
meist nach der Entstehungsgeschichte,
den finanziellen und organisatorischen
Rahmenbedingungen, der Art der An-
leitung und den Zielsetzungen. Fir den
deutschsprachigen Raum hat N.Fratini
hierzu einmal eine zusammenfassende
Darstellung vorgelegt (Fratini 2009). In
den gut zehn Jahren seitdem hat sich
bei einigen der erwdhnten Theatergrup-
pen einiges geandert, haufig hat eine
Entwicklung zu einer noch starkeren be-
rufsorientierten Professionalisierung und
zu erweiterten und transformierenden
Theaterformen stattgefunden — z.B. beim
Theater HORA, Zurich (Bugiel/Elber
2014); oder beim Theater Ramba Zam-
ba, Berlin. In anderen Fallen haben sich
einfach die Teilnehmenden solcher Pro-
jekte personlich stark weiterentwickelt,
so dass eine immer intensivere Thea-
terarbeit moglich ist — vgl. z.B. die Arbeit
des Theaters Malaria in Gallneukirchen.
Diese Vielfalt in den verschiedensten Di-
mensionen kunstlerischer Praxis hangt
sicher auch mit deren Wesen zusam-
men. Die Auseinandersetzung mit kiinst-
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lerischen Ausdrucksweisen ist immer von
Freirdumen spielerischer Mdglichkeiten,
dem wahrnehmenden Experimentieren
und einer insgesamt sehr offenen He-
rangehensweise bestimmt (vgl. Zirfas
2019). Dies trifft sowohl auf die Anleitung
als auch auf die eigentliche kinstlerisch-
gestalterische Téatigkeit zu, unabhangig
davon, ob die jeweiligen Hintergrinde
und Zielsetzungen eher padagogisch,
eher sozial oder eher kinstlerisch orien-
tiert sind. Das kommt den Bedurfnissen
und Fahigkeiten von Menschen mit geis-
tiger Behinderung sehr entgegen — in ih-
rer Sensibilitat flr die Einzelheit, flir den
unvorhergesehenen Moment und in ihrer
Fahigkeit, ungewohnliche Perspektiven
einzunehmen.

Beispielhaft sollen die zwei sehr un-
terschiedlichen Projekte, die hinter Adri-
ans Biographie stehen kénnten, nachei-
nander als Beispiele aus verschiedenen
Kontexten dargestellt und in ihren Beson-
derheiten im Hinblick auf eine inklusive Ent-
wicklung von Theater betrachtet werden.

2. Der padagogische Kontext:
Ein Kooperationsprojekt zwischen
Schule und Hochschule

2.1.Die Rahmenbedingungen
Dieses Projekt entstand durch die Initiati-
ve von Nico Safai, der als Referendar an
der Paul-Aldinger Schule in Kleinbottwar
ein Theaterprojekt gestaltete und die Ko-
operation mit der Autorin aus dem Fach
Kulturarbeit an der Fakultat fiur Sonder-
padagogik der PH Ludwigsburg suchte.
So wurde aus dem Theaterprojekt an der
Paul-Aldinger-Schule und einem Praxis-
seminar an der Fakultat Ill der PH Lud-
wigsburg ein gemeinsames Projekt.
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2.2 Die Umsetzung

Schilerinnen und Schiler der Berufs-
schulstufe spielen Theater mit Studieren-
den der Sonderpadagogik — da geraten
vorgesehene Lehr-Lern-verhaltnisse in
Bewegung; da findet vor allem Begeg-
nung statt, und alle Beteiligten lassen sich
gemeinsam auf etwas Neues ein. Dieses
,Neue“ — oder die Begegnung mit dem
.Fremden® (Zirfas 2019) passiert ganz
konkret in verschiedenen Bereichen:

2.2.1 Der Raum

Wahrend der Probenraum — die Aula der
Hochschule — fur die Studierenden als
Raum bekannt ist, erfahren die Schile-
rinnen und Schiler einen vollkommen
unbekannten Raum. Dies gehdrt auch
zum Konzept ihres Theaterprojektes —
sich aus der Schule heraus bewegen
und sich in einem fremden Raum zu-
rechtfinden bzw. diesen mit der eigenen
Anwesenheit und dem eigenen Ausdruck
gestalten. So findet fir beide Gruppen
gleichermalien die Begegnung mit einem
zumindest ungewohnten Raum statt,
denn auch die Studierenden kennen die
Aula mit ihren imposanten Ausmalen
sonst nur aus der Perspektive der Stuhl-
reihen — nun agieren sie auf der Buhne
—und zwar von der ersten Probe an. Dies
hat einerseits pragmatische Grinde; es
ist aber auch inhaltlich sinnvoll, im Rah-
men dieses zeitlich sehr begrenzten Pro-
jektes denselben ,Theaterraum® von der
ersten Probe bis zur abschlieRenden Auf-
fuhrung gemeinsam kennenzulernen und
immer mehr durch das eigene Agieren zu
gestalten.
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2.2.2 Die Grundelemente einer theater-
padagogischen Arbeit

Zunachst ganz einfache Dinge, die in der
Begegnung mit der jeweils anderen Grup-
pe grolRe Wirkung entfalten kénnen: ein
Klatscher wird im Kreis herumgegeben
und mit unterschiedlichen Variationen
versehen; alle laufen durch den Raum
und reagieren dabei auf verschiedene
Impulse zu bestimmten Bewegungen
oder anderen Aktionen; ... und spater
werden in kleineren Gruppen zu einem
Rahmenthema kleine Szenen entwickelt.
Viele Ideen aus den verschiedenen Le-
benswelten kommen zur Sprache und
der grolie Ideenreichtum der Schlerin-
nen und Schiler |8sst die Studierenden
eher die Aufgaben des Moderierens, Ak-
zentuierens und auch Festlegens Uber-
nehmen. An dieser Stelle wird die an-
fangliche Gemeinsamkeit doch ein wenig
im Sinne der eingangs angesprochenen
sRollenverhaltnisse* abgel6st, ohne dass
der gemeinsame Fokus auf die Zielset-
zung, eine Auffihrung vor Publikum, ver-
loren gegangen ware.

2.2.3 Die Anleitung

Das Projekt wurde von den Lehrkraften
der beiden Einrichtungen gemeinsam
konzipiert und angeleitet. Sowohl fur
die Schilerinnen und Schiler als auch
fur die Studierenden bedeutete dieses
Projekt eine vollkommen andere Art der
Anleitung und insofern auch der Betei-
ligung als sie es sonst gewohnt waren.
Die Schilerinnen und Schuler Idsten sich
im Verlauf des Projektes zusehends von
ihrer Orientierung an der sie begleiten-
den Lehrkraft und orientierten sich immer
mehr an anderen Teilnehmenden. In ih-
ren Auswertungen des Seminares be-
tonten die Studierenden die besondere



Erfahrung, durch eine sehr offene Art der
Anleitung im Laufe der Zeit immer star-
ker einbezogen worden und auch in die
eigene Verantwortung gezogen worden
zu sein. Gleichzeitig wurden bestimmte
Vorgaben von seiten der Leitung, die bis
zum Schluss immer wieder auftraten, als
.theatertypische®, weil regiedhnliche In-
terventionen wahrgenommen — und so
waren diese auch gedacht.

2.2.4 Die Auffihrung

Obwohl ziemlich schnell klar war, dass
dieses Projekt in eine Abschlussauffiih-
rung munden sollte, stand dies nicht von
Anfang an fest. So wurde die Entschei-
dung nach den ersten Proben getroffen
und dann musste ein Thema flir das
Stick gefunden werden. Herausfordernd
war es weniger, auf ldeen zu kommen,
wovon das Stlick handeln sollte, als viel-
mehr, die vielen ldeen in einen Rahmen
einzubinden, der mdglichst allen gerecht
wurde. Das Thema ,Traum® schien ge-
eignet, die verschiedenen Ideen aufzu-
nehmen und somit fUr jeden einzelnen in
der Gruppe einen biografischen Bezug zu
diesem Stuck zu ermdglichen. Die Erar-
beitung des Stiickes war gepragt von der
wachsenden Vertrautheit innerhalb der
Gruppe sowie von der Faszination, sich
selbst und die jeweils ,anderen® in ihren
unterschiedlichen Ausdrucksmdglichkei-
ten und -formen zu erleben. Gleichzeitig
wurde deutlich, dass die mit der offenen
Herangehensweise einhergehende Un-
gewissheit, ob das ,Stlck” rechtzeitig fer-
tig werden wirde, zumindest von vielen
Studierenden als Herausforderung erlebt
wurde und somit auch die Interaktionen
in den Kleingruppen bestimmte. An man-
chen Stellen des Verlaufs musste auch
vonseiten der Anleitung eine Struktu-
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rierung vorgenommen werden, die evitl.
manchen kreativen Prozess abkirzte.
Dies wurde aber gern zugunsten einer
gelungenen Auffihrung in Kauf genom-
men. Insofern erlebten alle Beteiligten
sehr intensiv das Spannungsfeld zwi-
schen eigenschopferischer Tatigkeit und
von auflen festgelegter Entscheidung.
Das Ergebnis aber, die gemeinsame Auf-
fuhrung vor Publikum, war fur alle Betei-
ligten ein sehr intensives Erlebnis — vor
allem im Hinblick auf die erforderliche
Prasenz und den Gruppenzusammenhalt
(vgl. Petersen 2020).

2.3 Die Zielsetzungen

Die Erfahrungen, die in diesem Projekt
gemacht wurden, entsprechen — laut
Aussagen verschiedener Teilnehmen-
der — weitgehend auch den Zielsetzun-
gen, mit denen das Projekt im Rahmen
der jeweiligen ,Ausbildungskontexte®
konzipiert worden war: Fir die Schile-
rinnen und Schiler sollte es darum ge-
hen, Selbstwirksamkeit und Teilhabe in
einem neuen Kontext zu erleben, neue
Sozialerfahrungen zu machen, und so
das Potenzial des Theaterspielens fir die
Personlichkeitsentwicklung zu erleben
(vgl. Safai 2019). Fir die Studierenden
ging es in erster Linie darum, ihnen Be-
gegnungen mit Schilerinnen und Schu-
lern, aber auch eigene Erfahrungen im
Bereich der Theaterpddagogik in einer
heterogenen Gruppe zu ermdglichen.

So lasst sich das Projekt wohl ein-
ordnen im Kontext einer &sthetischen
Bildung, deren wesentliche Inhalte darin
bestehen, Wahrnehmung zu intensivie-
ren — hier vor allem im Hinblick auf das
Theaterspielen als Kunstform — und die
Auseinandersetzung mit der eigenen
Personlichkeit durch die bereits erwahn-
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te Begegnung mit dem ,Fremden“ zu
ermoglichen — abgesehen von sozialen
Prozessen der Interaktion und Kommu-
nikation.

Wenn solche Projekte gelingen und
Prozesse der asthetischen oder kultu-
rellen Bildung angesto3en oder auch
vertieft werden, wird damit ein wichtiger
Beitrag zu einer umfassenden und viel-
schichtigen Bildung erreicht — sei es in
der schulischen oder auch in der hoch-
schulischen Ausbildung. Es zeigt sich,
dass gerade der kulturell-kiinstlerische
Bereich dazu geeignet ist, Personen mit
sehr unterschiedlichen Voraussetzungen
gemeinsam und ,auf Augenhdhe® neue
Erfahrungen sammeln und etwas lernen
zu lassen (vgl. Safai 2019).

2.4 Kontext Inklusion?

Betrachtet man dieses Projekt unter dem
Begriffskomplex von Teilhabe, Integration
und Inklusion im soziologischen Sinne,
dann geht es darum, wie drei Faktoren
zueinander im Verhaltnis stehen:

1. der Zugang zu den kulturellen In-
halten — in diesem Fall dem Erleb-
nis des Theaterspielens —
als Mdglichkeit echter Teilhabe,

2. die soziale Einbindung — in diesem
Fall der Zusammenhalt innerhalb
der gemischten Gruppe — als Um-
setzung von Integration,

3. die Schaffung von Strukturen, die
mdglichst umfassende Zugangs-
rechte fur moéglichst viele Personen
zu mdoglichst vielen gesellschaft-
lichen Teilbereichen ermdglichen
— in diesem Fall die Kooperation
zweier Ausbildungsgénge miteinan-
der — als Umsetzung von Inklusion
(vgl. Kastl 2017).
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Zu 1: Durch die Verwendung von Me-
thoden, die moglichst fur alle zuganglich
sind (Vermittlung von Inhalten und Ubun-
gen vor allem tber den kérperlichen Aus-
druck, Uber Bewegung und Musik, offene
Aufgabenstellungen), wird fir alle Betei-
ligten Teilhabe im Sinne von Zugéngen
zu den kunstlerischen Ausdrucksformen
des Theaters ermdglicht — wenn auch auf
theaterpadagogischem, nicht auf profes-
sionell-kiinstlerischem Niveau.

Zu 2: Innerhalb der Gruppe entstan-
den verschiedene Beziehungen und eine
— fur die Klrze der Zeit — sehr vertrauens-
volle Atmosphare, so dass man auch von
einem hohen Grad an Integriertheit der
einzelnen Personen — in diese Gruppe —
sprechen kann.

Zu 3: Die Schaffung inklusiver Struk-
turen, die es beispielsweise theater-
interessierten Schulern und Studierenden
jederzeit ermdglichen wirde, gemeinsam
Theater zu praktizieren, ist sicherlich mit
einem solch zeitlich begrenzten Projekt
noch nicht gegeben, zumal die Entschei-
dung fur ein solches Projekt einzig und
allein von den anleitenden Lehrkraften
abhing. Trotzdem ist es fUr die an die-
sem Projekt Beteiligten eine Mdglichkeit
gewesen, sich in einem kulturellen Bil-
dungsangebot mit theaterpadagogischen
Inhalten auf eine unbekannte Situation
einzulassen — und diese gemeinsam zu
gestalten.

Wem der Zugang zu solchen Gele-
genheiten ermdglicht wird, der kann, ggdf.
mit sensibler Unterstltzung, die eigenen
kinstlerischen Neigungen und Fahigkei-
ten bereits im (schulischen) Bildungskon-
text entdecken und sich dann im weiteren
biografischen Verlauf weitere Gelegen-
heiten suchen, diese Neigungen und F&-
higkeiten auszubauen und zu vertiefen.



3. Der professionelle Kontext:
Ein Kooperationsprojekt zwischen
Theater, Wohn — und Werkstat-
teneinrichtung, Lebenshilfe und
Hochschule

3.1 Die Rahmenbedingungen

Das Theaterprojekt am Reutlinger Thea-
ter Die Tonne in Kooperation mit der Bru-
derhausdiakonie Reutlingen, der Lebens-
hilfe Reutlingen und der Padagogischen
Hochschule Ludwigsburg besteht in der
heutigen Form seit 2012. Die Gruppe be-
stand zunéachst aus ca. 8 Personen, die
allesamt in einer geschutzten Werkstatt
arbeiteten. Man hatte eine Konstruktion
gefunden, bei der die Beschéftigten ei-
nen ,Teil ihres Arbeitsplatzes® ins Theater
auslagern konnten — und trotzdem jeder-
zeit auch die Sicherheit hatten, wieder in
die Werkstatt zurtick wechseln zu kon-
nen.

Dieses Modell ist in einem langjah-
rigen Prozess entstanden und hat sich
aus der Idee eines Freizeitangebotes der
Lebenshilfe Reutlingen im Bereich The-
ater entwickelt, das 2002 entstanden ist.
Der damals neue Intendant des Reutlin-
ger Theaters Die Tonne, Enrico Urban-
ek, wurde eingeladen, die Proben der
Gruppe einmal zu besuchen und nach
und nach Ubernahm er die inhaltliche Ar-
beit mit der Gruppe. So wurde ab 2005
im ca. einjahrigen Rhythmus jeweils eine
Produktion mit der Gruppe entwickelt,
die zum Spielplan des Theaters gehor-
te. Nach langen Verhandlungen mit den
verschiedenen beteiligten Einrichtungen
gelang es schlieBlich, im Jahr 2012 ca.
8 von der Bruderhausdiakonie getragene
Teilzeitarbeitsplatze zu etablieren.
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3.2 Die Umsetzung

Die Grundstruktur dieses Projektes be-
steht darin, dass an den zwei ,Thea-
tertagen® in der Woche in jeweils drei
90-Minuten-Einheiten theaterbezoge-
ne Grundfertigkeiten vermittelt werden:
Stimmbildung, Sprechtechnik, Bewe-
gungstraining, rhythmisch-musikalische
Grundfertigkeiten, Improvisation — au-
Rerdem wird kontinuierlich an der jeweils
aktuellen Produktion gearbeitet. Es gibt
eine lange Phase der inhaltlichen Ausein-
andersetzung, im Wesentlichen auf der
Grundlage von Improvisationen, so dass
ein neues Stick wirklich mit der Gruppe
gemeinsam erarbeitet wird.

Darlber hinaus gibt es seit ca. 2015
immer wieder Gelegenheiten, zu denen
einzelne Mitglieder der Gruppe an ande-
ren Produktionen des Spielplanes betei-
ligt werden, weil sie eine Rolle innerhalb
der Produktion gut ausflllen kénnen. In-
zwischen gibt es auch Produktionen, an
denen ein Teil der Gruppe oder sogar die
ganze Gruppe mitwirkt.

Dann stehen die Darsteller mit profes-
sionellen Schauspielern gemeinsam auf
der Blhne.

3.3 Die Zielsetzungen

Insgesamt geht es in diesem Projekt um
eine professionelle Theaterarbeit. Natir-
lich spielen auch hier in der Konzeption
und auch in der Umsetzung der ,Ausbil-
dungsstruktur® padagogische Aspekte
eine Rolle (vgl. Schoke 2010). Der ,Un-
terricht* hat Auswirkungen auf die Per-
sonlichkeiten der Darsteller, da sie sich
mit den eigenen Potenzialen, aber auch
den eigenen Grenzen auseinanderset-
zen mussen. Die Arbeit im Theater un-
terscheidet sich sehr von anderen Beta-
tigungen im Rahmen von Werkstatt oder
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Freizeit. Im Theater geht es um eine Art
von Kontinuitat und Disziplin, die den Ein-
satz der ganzen Person erfordert - auch
wenn die Tagesform dies nicht immer
direkt zulasst. Gleichzeitig werden neue
eigene Ausdrucksmoglichkeiten entdeckt
und besondere Erfahrungen in der Grup-
pe gemacht, die nur durch die kinstleri-
schen Inhalte mdglich sind. Von Seiten
der begleitenden Einrichtungen wurde
und wird immer wieder festgestellt, wel-
che deutlichen Entwicklungen in der
Persodnlichkeit erkennbar sind — die sich
auch auf den Alltag Ubertragen.

Trotz dieser padagogisch-sozialen
Auswirkungen, die in dem Projekt immer
mitgedacht und auch, wenn nétig, be-
rucksichtigt werden, sind die zentralen
Zielsetzungen des Projektes ganz klar an
den Malstaben eines Theaterbetriebes
orientiert — es wird auf eine Produktion
hingearbeitet, die dem Urteil der Offent-
lichkeit standhalt.

3.4 Kontext Inklusion?

Auch bei diesem Projekt lohnt es sich,
die Anwendbarkeit der Ideen von Teil-
habe als Zugang zu kulturellen Inhalten,
Integration als soziale Einbindung und In-
klusion als Schaffung von in erster Linie
organisatorischen, aber auch rechtlichen
Strukturen zu Gberprufen.

1. Betrachtet man zunachst den
kontinuierlichen ,Ausbildungsas-
pekt* des Projektes, so erleben die
Teilnehmenden hier eine Teilhabe —
in Form von Zugangen zu grundle-
genden Inhalten der darstellenden
Kinste und zu den Gegebenheiten
eines professionellen Kulturbetrie-
bes.

2. Dabei werden sie auch auf der so-
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zialen Ebene in den Theaterbetrieb
eingebunden. Sie finden Ansprech-
partner; es wird ihnen ein Gefuhl
der Zugehorigkeit vermittelt, indem
sie zum Beispiel wie alle anderen
Mitglieder des Theaters jede Vor-
stellung besuchen durfen; aul3er-
dem entstehen an verschiedenen
Stellen personliche Bekanntschaf-
ten. So kann man auch von einer
Uber die Zeit sich entwickelnden
und insgesamt gelungenen Integ-
ration — innerhalb des Theaters —
sprechen.

3. Die damit geschaffenen Struktu-
ren sind sicherlich an der Idee der
Inklusion orientiert — dies bedeutet
aber nicht von Anfang an, dass
Darsteller mit geistiger Behinderung
gemeinsam mit Profischauspielern
auf der Buhne stehen. Es bedeu-
tet zunachst, dass es in einem
regularen stadtischen Theater
eine Moglichkeit fur Menschen mit
verschiedenen Voraussetzungen
und darstellerischen Begabungen
gibt, eine — zunachst ganz exklusi-
ve — Ausbildung in theaterbezoge-
nen Grundfertigkeiten zu erhalten.
Diese erméglicht es ihnen dann,
auf einer professionellen Bihne der
Offentlichkeit gegeniiberzutreten.

Spannend ist es, die Entwicklung dieses
Projektes zu beobachten, die zu einer
Verschiebung in der Umsetzung der drei
Begriffe Teilhabe, Integration, Inklusion
fuhrt. Dadurch, dass die Darsteller sich
weiterentwickeln, an Selbstbewusstsein
innerhalb des Theaterbetriebes, aber
auch an darstellerischen Fahigkeiten da-
zugewinnen, wird es Uber die Jahre im-
mer selbstverstandlicher, dass sie auch



mit Profischauspielern gemeinsam auf
der BlUhne stehen. Dabei entsteht in den
allermeisten Faéllen eine wirkliche Zu-
sammenarbeit ,auf Augenhohe®, da die
professionellen Schauspieler die beson-
deren Fahigkeiten der Darsteller (an)er-
kennen. Diese wiederum sind inzwischen
routiniert genug, die Anforderungen einer
professionellen Produktion zu bewalti-
gen.

Teilhabe bezieht sich jetzt also nicht
mehr nur auf die Mdglichkeit, in einem
Theater zu arbeiten und elementare
Grundlagen vermittelt zu bekommen,
sondern wirklich an verschiedensten Pro-
duktionen mitzuwirken und dadurch das
eigene Repertoire zu erweitern und sich
— darstellerisch und persoénlich — weiter-
zuentwickeln.

Integration geschieht nicht mehr nur
im Alltag des Theaterbetriebs, der eine
in sich geschlossene Gruppe ,integriert"
hat, sondern auch im Kern der Theater-
arbeit, ndmlich auf und hinter der Biihne
wahrend der Proben und Vorstellungen.
Soziale Kontakte und Beziehungen ent-
stehen aufgrund der Erfordernisse der
kinstlerischen Arbeit.

Auch der Aspekt der Inklusion, der
geschaffenen Strukturen, verlagert sich
von der eher ,organisatorischen“ auf
die inhaltliche Arbeit — es ist mdglich far
Darsteller ohne schauspielerische Aus-
bildung, gemeinsam mit Profischauspie-
lern eine Produktion zu erarbeiten. Das
bedeutet auch, dass die Darsteller aus
dem geschutzten Rahmen ihrer Gruppe
jederzeit heraustreten kénnen und zum
Beispiel auch fur ,fremde Regisseure”
zur Verfigung stehen.

Natlrlich geht dies alles nicht ohne
eine kontinuierliche Vermittlungsarbeit
von Assistenzkraften, insbesondere in

Thema
Witte: Utopie oder Realitat

der Funktion des Jobcoach, der Aufgaben
von der Organisation Uber die Informa-
tionsvermittlung bis hin zur psychologi-
schen Betreuung wahrend der Proben-
arbeit Ubernimmt. Eine solche Instanz ist
auch zur Kommunikation zwischen den
an diesem Projekt beteiligten, sehr unter-
schiedlichen ,Unternehmen® unbedingt
notwendig. Eine groRe Einrichtung fur
Menschen mit Unterstitzungsbedarf hat
ganz andere Schwerpunkte und Grund-
satze als ein freies Theater als professio-
neller Kulturbetrieb. Daher ist diese Ver-
mittlungsinstanz Teil der Strukturen, die
geschaffen wurden, um im Bereich des
professionellen Theaters der Idee der In-
klusion ein Stick naher zu kommen — der
Gewahrleistung, dass jeder Mensch das
prinzipielle Recht hat, an jedem Bereich
der Gesellschaft teilzunehmen (vgl. Kastl
2017).

Um genau dieses Recht auf kulturelle
Teilhabe, das jedem Menschen unabhan-
gig von seinen Voraussetzungen zusteht,
geht es bei den heutzutage so vielfalti-
gen Versuchen, kulturelle Bildung, aber
auch professionelle kulturelle Praxis zu
ermoglichen — zum Beispiel im Bereich
des Theaters samt seinem immer grofRer
werdenden Schnittfeld zu anderen kinst-
lerischen Disziplinen.

Leider sind wir wohl noch weit davon
entfernt, dass dieses Recht institutionell
verankert ware, denn die meisten Projek-
te und Mallnahmen gehen auf einzelne
Personen zurlick, die — innerhalb ihres
beruflichen Kontextes oder auch au-
Rerhalb davon — die Initiative ergreifen.
Trotzdem gibt es Bemuhungen und Ent-
wicklungen an vielen einzelnen Stellen,
aber auch Ubergreifender Art (vgl. z.B.
die Arbeit von EUCREA e.V.), die eine
Umsetzung des Rechtes auf kulturelle
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Bildung und auf kulturelle Teilhabe er-
mdglichen, oder die Menschen wie Adri-
an hoffnungsvolle Perspektiven erdffnen.
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Gabriele Haar

Thema

Rhytmischer Tanz mit Personen mit

Lernschwierigkeiten

Praxiserfahrungen im Kontext interdisziplinarer Padagogik

Mit diesem Artikel mdchte die Autorin be-
schreiben, was sie unter Rhythmischem
Tanz versteht und Impulse fur die Tanz-
vermittlung geben. Bezugnehmend auf
ihre Praxiserfahrung mit Personen mit
Lernschwierigkeiten im Rahmen von
Tanzkursen beschreibt sie ihre Beobach-
tungen und formuliert Rickschllsse.

Tanz hat den Menschen bereits seit
Frihzeiten als Ausdrucksmittel beglei-
tet. Dorion Weickmann begibt sich in ih-
rem Buch ,Tanz: Die Muttersprache des
Menschen“ auf die historische Reise
tanzender Menschen und kommt zu dem
Schluss, dass Tanz zu einer der altesten
kulturellen Praxen gehdrt, die Menschen
als Ausdrucksmittel und zur Kommunika-
tion eingesetzt haben (vgl. Weickmann
2012, S. 37) Wie die Lautsprache gehdrt
auch der Tanz als Bewegungssprache
zu den menschlichen Ausdrucksformen,
die eng mit dem angeborenen Geflhl fur
Rhythmus verbunden sind.

Den Tanz gibt es nicht. Vielmehr exis-
tiert eine Vielzahl unterschiedlicher Er-
scheinungsformen und Stilrichtungen.
Beispiele sind: Historischer Tanz, Klas-
sischer Tanz, Moderner Tanz, Zeitgends-
sisch Kunstlerischer Tanz, Tanztheater,
Jazz- oder Showdance. Unter der Ru-
brik Gesellschaftstanz finden sich Wal-
zer, Tango, Rumba, Cha-Cha-Cha etc.
Und es gibt eine Vielzahl an deutschen
und internationalen Volkstdnzen (vgl.
kubi-online.de). Darlber hinaus werden

zunehmend auch ethnisch-religids ge-
pragte Tanze wie die klassisch indischen
Tanze oder die traditionell afrikanischen
Tanze aullerhalb ihres rituellen Rahmens
popularisiert und vermittelt. Und nicht
zuletzt kreiert die weltumspannende Ju-
gendbewegung Jahr fir Jahr immer neue
Formen des Street Dance, die die Kanale
der digitalen Medien fluten. In der Vermitt-
lungspraxis all dieser Tanzformen wird
die Bewegung in der Regel vorgemacht
und von den Lernenden imitiert und dann
ggaf. korrigiert. Dabei sind Bewegungsab-
folge und Richtung in einer fest gelegten
Zeit getaktet. Anders verhalt es sich bei
dem, was hier als Rhythmischer Tanz be-
schrieben werden soll.

1. Rhythmischer Tanz als Aus-
drucksmittel und Begegnungs-
raum

Die Autorin begreift Tanz als energeti-
sche Bewegung im Raum in einer beob-
achtbaren Zeit. Dies ermdglicht in tanz-
padagogischer Hinsicht den Tanzenden
Freiraum fur individuelle Gestaltung und
kann zur Persdnlichkeitsentfaltung bei-
tragen. Mit dem Ansatz des Rhythmi-
schen Tanzes mdchte die Autorin eine
Vermittlungspraxis beschreiben, die sich
entlang der Kompetenzen und der Krea-
tivitat der Teilnehmenden bewegt. Grund-
lage ist die interdisziplinare Verbindung
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zur Rhythmik, die als padagogisches
Fachgebiet die Lehre vom Rhythmus ent-
halt. Es geht um das Wechselspiel von
Musikalitdt und Bewegung. Beispielswei-
se wird das Vibrieren eines Instrumentes

korperlich wahrgenommen und in Bewe-
gung umgesetzt, oder der musikalische
Bogen einer Musik Uber mehrere Takte
wird verkorperlicht (vgl. Rollwagen/Pelz
2019). Uber sensomotorische Prozesse
werden sowohl Musikalitdt als auch tan-

Abb. 1: Im engstehenden Pulk kénnen sich
die Teilnehmenden kérpersprachlich synchro-
nisieren.

Foto: Gabriele Haar

zerische Ausdruckskraft angesprochen
und geférdert.

Beim Rhythmischen Tanz geht es so-
mit nicht um eine vorab getaktete Zeitein-
heit, in der sich die Tanzenden bewegen
sollen, sondern um die Ergrindung des
eigenen Rhythmusempfindens im Kon-
text einer Gruppe. Das padagogische
Ziel ist die Erweiterung des individuellen
Kdrperausdrucks sowie die Erfahrung ei-
nes gemeinsamen Begegnungsraumes,
der durch koérpersprachliche Synchroni-
sationen gestaltet werden kann.

2. Rhythmus erkunden

2.1 Der Atemrhythmus

Der basalste aller Rhythmen ist der na-
turliche Atemrhythmus des Menschen.
Aus diesem kdénnen sich individuelle
Bewegungsimpulse entwickeln. Das Be-
wusstsein dafiir zu scharfen, ist der erste
Schritt zum Rhythmischen Tanz. Teilneh-
mende kdnnen sich durch die Beobach-
tung ihrer Atmung, bei der sich der Brust-
korb, das Zwerchfell und die Bauchdecke
heben und senken, im Raum verorten
und wahrnehmen. Die Atemfrequenz gibt
dabei Aufschluss Uber die eigene Befind-
lichkeit. Der individuelle Atem kann An-
trieb fur erste kleine Bewegungen sein,
die sich nach und nach zu gréRReren Be-
wegungen ausweiten. Dabei ist der Au-
torin bewusst, dass es viele biologische
Rhythmen im Kdrpergeschehen gibt, die
diese Bewegungsimpulse mit beeinflus-
sen. Der Bewegungswille und die Be-
wegungsfahigkeit hdngen vom gesam-
ten inneren Koérpersystem, wie u. a. den
Organen, dem Nervensystem oder dem
lymphatischen System, ab (vgl. Hartly
2019).

Im internationalen zeitgendssischen
Tanz gibt es Choreografen, die den Atem
als Basis zur Bewegungsgenerierung
fokussieren. So hat der indisch-australi-
sche Choreograph Ashley Lobo (vgl. im
Internet) dafiir seine Prana-Paint-Tech-
nik! entwickelt. In dieser wird die Bewe-
gung stets mit einer bewussten Atmung
eingeleitet. Prana-Paint ermoglicht damit
die Generierung der Bewegung durch die
Kraft des Atems und ist eine mdgliche
Methode, sich selbst zu erkunden.

" Das Wort ,Prana“ ist Sanskrit und bedeutet so viel wie Lebenskraft oder Energie.
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2.2 Bewegungsphrasen

Bei der Frage, was Rhythmischer Tanz
alles sein kann, sind die Studien des
Bewegungsforschers, Tanzers und Cho-
reografen Rudolf Laban (1879-1958) von
Bedeutung. Laban fihrte die Begrifflich-
keit des freien oder gebundenen Bewe-
gungsflusses ein und beschrieb Bewe-
gungsablaufe als sogenannte Phrasen,
welche den zeitlichen Ablauf der Be-
wegung strukturieren, eine Sinneinheit
bilden und einen Bewegungsgedanken
darstellen (vgl. Kennedy 2014, S. 81).
Aus der transdisziplinaren Perspektive
der heutigen Rhythmik wird vom gefihl-
ten richtigen Zeitpunkt und dem Schaf-
fen eines Sinnzusammenhanges bei der
Handlungsorganisation gesprochen (vgl.
Rollwagen/Pelz 2019, S. 282). Hervor-
gehoben wird dabei die deutliche Ent-
scheidung fir einen Anfang und fir ein
Ende einer Phrase, damit diese zu einer
Aussage kommt. Dieses Bewusstsein ist
auch fur das Koérpergedachtnis notwen-
dig, um den Bewegungsablauf speichern
zu kénnen. Im padagogischen Kontext
kommt es deshalb darauf an, den Be-
ginn, die Durchfihrung und den Ab-
schluss derselben Phrase wiederholen
zu lassen. Werden dann die erarbeiteten
Phrasen im Wechsel von ,schauen® und
»,machen® getanzt, prazisiert sich die Be-
wegung (vgl. ebd.).

Rhythmus ist somit der dauerhaften
Anbindung an einen vorgegebenen Takt
entbunden. Die individuelle Gestaltung
der empfundenen Phrase tritt in den Vor-
dergrund. Diese Forderung des taktlo-
sen Rhythmusbewusstseins bildet einen
wichtigen Bestandteil der Unterrichts-
praxis fur den Rhythmischen Tanz. Es
geht vor allem darum, Vertrauen in den
eigenen Korper und das eigene Rhyth-
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musempfinden aufzubauen. Die freien
Bewegungsablaufe kénnen mit musikali-
schen Sequenzen aus unterschiedlichen
Genres begleitet werden. Die Musik ist
hier allerdings nicht Taktgeber, sondern
bildet den Floor oder die Zeiteinheit, in
der der Tanz stattfindet. Dies ermdglicht
auch das Erfinden und Gestalten von Be-
wegungserzahlungen.

2.3 Isolierte Korperbewegungen
Aus dem Bereich der Tanztechniken ist
fur den Rhythmischen Tanz die isolierte
Kdrperbewegung ein interessantes Feld.
Uber den zielgerichteten Einsatz einzel-
ner Gelenke lassen sich akzentuierte
Rhythmen im Koérper etablieren (wie beim
Breaking im Hip Hop). Die Bewegungen
kénnen von Kopf, Nacken, Schulterge-
lenk, Armen, Handen, Brustkorb, Becken,
Beinen oder FuRRen ausgehen. Sie kon-
nen fast unsichtbar klein sein (wie ein Vi-
brieren) oder grof3 und raumfullend. Auch
das Gesicht kann Uber das Kiefergelenk,
die Nacken- und Augenmuskulatur einge-
setzt werden.

Der/die Tanzer_in bestimmt dabei
selbst, ob und wie oft eine Bewegung
wiederholt wird und wann die Bewegung
in einen anderen Korperteil weiterwan-
dert. Werden die isolierten Kérperbewe-
gungen in Bezug zu den Mittdnzer_innen
gesetzt, entsteht ein Dialog, der zu zweit,
zu dritt oder in der gesamten Gruppe ge-
fuhrt werden kann. Hier ist konzentriertes
Beobachten gefragt. Jede Person kann
fur sich entscheiden, ob sie bei ihrer Be-
wegung bleibt oder sich von aul3en ins-
pirieren lasst. Die dadurch entstehende
Gruppenimprovisation kann von auf’en
gesehen Einzelbilder entstehen lassen,
Bezlige sichtbar machen oder synchrone
Bewegungsmuster ergeben.

47



ZEuB 2/2020

2.4 Nutzung von Materialien
Rhythmischer Tanz umfasst auch das
Etablieren eines geteilten Rhythmus Gber
den Einsatz von Materialien wie Stécken,
Fullgldckchen oder Seilen.

2.4.1 Bambusstécke

Beim Tanz mit Bambusstécken schla-
gen die Tanzer_innen mit jeweils einem
oder zwei Stocken in einer verabredeten
Abfolge gegeneinander. Dabei entsteht
zwischen den Partner_innen mit der Zeit
ein fester Schlagrhythmus, der mit dem
gesamten Korper begleitet wird. Wenn
sich das Tanzpaar sicher ist, kann es
zusatzlich die Raumebenen wechseln.
Die Bewegung vom Stehen, in den halb
hohen Stand, in die Knie, zum Sitzen bis
zum Liegen und umgekehrt fordert Ge-
schicklichkeit, Beweglichkeit und Muske-
leinsatz. Der Grundrhythmus des stock-
schlagenden Tanzpaares hilft bei den
Ubergangen und bietet einen Klangrah-
men. Varianten wie das Rollen Uber den
Boden, kurze Solotdnze oder Begegnun-
gen mit anderen Tanzpaaren lassen eine
wechselnde Dynamik im Raum entste-
hen. Stocktanz ist ein Reaktionstanz bei
dem die Aufmerksamkeit stark auf den/
die Partner_in fokussiert ist.

2.4.2 Gymnastikseile

Das Gymnastikseil oder langere Seile
werden umfunktioniert und vor allem als
Verbindungsglied zwischen den Tanzen-
den genutzt. So kénnen Personen durch
das Halten oder Anbinden von Seilen in
Kontakt sein und dennoch den personli-
chen Bewegungsfreiraum ausschépfen.
Werden die einzelnen Seile an einen fi-
xen Punkt gebunden, sind alle Beteiligten
darUber in Verbindung. Der Kreismittel-
punkt bietet in diesem Zusammenhang
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spannende Mdglichkeiten, weil dann Gber
und unter den Seilen durchgetanzt wer-
den kann, Verknotungen und Einwicklun-
gen entstehen. Das Seil kann auch durch
den Raum bewegt und auf den Boden
geschlagen werden, dadurch entstehen
Gerausche, die ebenfalls als Bezugs-
system fur den Tanz geeignet sind. Die
Autorin hat die Erfahrung gemacht, dass
Seile vor allem Bewegungen in Phrasen
unterstitzen kénnen. Je nach Seillange
stehen Zeiteinheiten zur Verfligung, die
rhythmisierend wirken. Beim Umwickeln
des Rumpfes wickeln sich die Tanzenden
selbst mit dem befestigten Seil ein und
wieder aus. Oder die Tanzenden haben
ihre Seile an einem Mittelpunkt befestigt
und tauchen unter den anderen Seilen
durch. Die Bewegungsphrasen sind da-
bei klar durch Anfang und Ende akzen-
tuiert. Gemeinsam erarbeitete Abfolgen
lassen einen sehr strukturierten Grup-
pentanz entstehen.

2.4.3 FulBgléckenbénder

Der Tanz mit Fuldgléckchenbandern ist
sowohl Kulturgut aus dem klassisch in-
dischen Tanz als auch dem traditionel-
len afrikanischen Tanz. FuRglockchen
provozieren eine deutliche Schlagbe-
wegung der FURRe auf den Boden. Dies
ergibt Klange und Téne, die als perkus-
sive Rhythmen etabliert werden kénnen.
Diese Rhythmen kénnen, missen aber
nicht zwangslaufig einem Takt im Sinne
der messbaren Zeit folgen. Wenn einzel-
ne Personen die Rhythmusfiihrung Uber
eine Taktgebung Ubernehmen, kann al-
lerdings aus einem ungeordneten Klang-
raum ein geordneter entstehen. Die Mit-
tanzenden entscheiden, ob sie dem Takt
folgen moéchten oder nicht. Daraus kann
im Klang eine Polyrhythmik entstehen.



Abb. 2: Das Empfinden fiir den rhythmischen
Tanz wird durch das Anlegen von Gléckchen-
béndern verstérkt.

Foto: Gabriele Haar

Die Autorin wurde bei diesem Ansatz
durch die grof3en indischen Musiklehren
Solkattu und Hindustani angeregt, die auf
einem polyrhythmischen System basie-
ren. Die unterschiedlichen Instrumente
folgen Uber langere Bbgen eigenen Zah-
leinheiten, um sich dann wiederzutreffen.

Aber auch in kdérperlicher Hinsicht
sind Polyrhythmen maéglich. In den klas-
sischen indischen Tanzen, wie Bharat-
natyam und Kathak wird Polyrhythmik
nicht nur in Bezug auf die begleitende
Musik getanzt, sie findet auch innerhalb
des tanzenden Korpers statt. So wer-
den Korperteile in unterschiedlicher Ge-
schwindigkeit und Phrasierung bewegt.
Die Fufde folgen einem Stampfrhythmus,
wahrend sich Arme und Hande in einer
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anderen Zeiteinheit bewegen und Kopf-
und Augen diesen pointiert folgen (vgl.
Lusti-Narasimhan 2002).

Auch im spanischen Flamenco, der
seine Wurzeln im indischen Kathak hat,
finden sich Beispiele, wie Korperpercus-
sion kreativ eingesetzt wird. Die spani-
sche Ausnahmekunstlerin und Flamen-
cotanzerin Rocio Molina zeigt in ihren
Produktionen auf eindrucksvolle Weise,
wie perkussiver Rhythmus im Kérper pul-
sieren kann, um sich dann punktuell nach
aullen hin zu entladen (vgl. Molina im
Internet). Dieses Prinzip von individuel-
lem Rhythmusempfinden mit punktueller
Entladung und moglicher Gruppensyn-
chronizitat greift die Autorin im Rhyth-
mischen Tanz auf. Die Teilnehmenden
erkunden mit der Koérperpercussion das
innere Empfinden fir Rhythmen und tei-
len ihre kreativen Impulse im Tanz mit
den Anderen. Das Suchen und Finden
von Synchronizitat in der Gruppe ergibt
Ordnungsmuster, die ein Gemeinschafts-
erlebnis schaffen. Es ist ein Wechsel der
Unabhangigkeit und Bezogenheit. Das
Erinnern und die Wiederholung der erar-
beiteten Sequenzen gelingen am besten,
wenn ausgehend von Duos uUber Trios
usw. die Personenanzahl schrittweise bis
zu einer Gruppe gesteigert wird.

2.4.4 Bewegungsruhe

Wichtig fur den Rhythmischen Tanz ist
auch die von auflen wahrgenommene
Bewegungsruhe. In einer Korperform
(Shape) zu verharren und sich auf den
Atemrhythmus zu konzentrieren, hilft,
feinere Energiestrdomungen im Korper
wahrzunehmen. Diese Lokalisierung von
pulsierender Energie beugt auch der un-
bewussten Produktion gleicher Bewe-
gungen vor. Die Konzentration auf das
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Ein- und Ausatmen fuhrt jede Tanzerin/
jeden Tanzer auf den basalen Rhythmus
zurlck. Wahrend der kdrperlichen Ruhe
kdénnen die eigene Position und momen-
tane Rolle im Raum wahrgenommen
werden.

3.Der Tanzkurs — Methoden und
Beobachtungen

Die Autorin unterrichtet seit Gber 5 Jahren
Personen mit Lernschwierigkeiten und
Kdrperbeeintrachtigungen im Tanz. Das
bewusste Beobachten der Teilnehmen-
den ergab flr das Konzept des Rhyth-
mischen Tanzes wichtige Erkenntnisse.
Grundsatzlich ist der Autorin aufgefallen,
dass eine rhythmisierende Vorgehens-
weise den Teilnehmenden einen Ori-
entierungsrahmen fir den individuellen
Ausdruck bietet, neue kreative Momente
hervorruft und in eine fir die Teilnehmen-
den neue Form der Bewegungsqualitat
flhrt.

In der Vermittlungspraxis gab es je-
weils finf Phasen. In der ersten Phase
wurden die beschriebenen Methoden
und Techniken individuell erforscht. In
der zweiten Phase folgte die Bewegung
im Bezug zu den Mittdnzer_innen. Dabei
wurden Korperdialoge angeregt. In der
dritten Phase kam es zu einer Auswahl
von einzelnen Sequenzen des Bewe-
gungsmaterials, das dann durch Wieder-
holung erinnert wurde. Die vierte Phase
beinhaltete das Prasentieren der Ergeb-
nisse der jeweiligen Solos, Duos, Trios
usw. Einzelne Teilnehmende nahmen
an der kunstlerischen Weiterverarbei-
tung mit dem Ziel einer Vorflhrung teil.
In dieser flnften Phase kam es zur cho-
reografischen Zusammenfihrung sowie
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Auswahl und Weiterverarbeitung der ein-
zelnen Beitrage.

Vor allem in der Phase der individuel-
len Erforschung sowie beim Zusammen-
finden mit einem/einer Partner_in war
viel Zuspruch erforderlich. Das Scheitern
beim Ausprobieren von unbekannten
Korperablaufen zu kultivieren, war nicht
einfach. Einzelne Teilnehmende zeigten
wenig Durchhaltevermdgen. Auch die
Bereitschaft, mit jedem und jeder aus der
Gruppe zu tanzen, war nicht gleich ge-
geben, sie konnte aber bei den meisten
Teilnehmenden vergroRert werden.

Von grolder Bedeutung war im gesam-
ten Prozess die Musikauswahl, aus der
die Teilnehmenden ihre Bewegungsmoti-
vation zogen. Dabei lagen die Wiinsche
der Teilnehmenden vor allem bei bekann-
ten popularen Titeln. Die mitgebrachte
Musik zog Bewegungsmuster nach sich,
die wenig abwechslungsreich waren.
Aus diesem Grund setzte die Autorin
diese Musiktitel ausschlielich in der Auf-
warmphase ein. Die Suche und Auswahl
passender Musik zahlte zum zeitaufwen-
digsten Teil der Vorbereitungen. Sehr
lohnend war die genrelbergreifende und
ethnologisch erweiterte Musikrecherche.
War der passende Titel fur eine Aufgabe
gefunden, konnte dieser wiederkehrend
daflr eingesetzt werden. Die Wiederho-
lung forderte sowohl die Akzeptanz als
auch das Erinnern an Abldufe und Bewe-
gungsmuster bei den Teilnehmenden.

Die Auseinandersetzung mit dem ei-
genen Atemrhythmus gelang den Teil-
nehmenden vor allem im Liegen gut. Von
dieser Position aus konnte der Atem gut
beobachtet und kleinere Bewegungen
konnten am Platz entwickelt werden. Das
in sich Hineinhorchen zeigte sich aber als
grundsatzlich ungewohnt. Deshalb war
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Abb. 3: Seile schaffen Verbindungen, die mit individuellen Bewegungsphrasen gestaltet werden

kénnen

auch die Aufgabe der Bewegungsstille im
Tanz nicht leicht zu realisieren. Die Auto-
rin setzte dabei vor allem auf ihre Rolle
als Modell. Das Mittanzen und Innehalten
konnte also beobachtet und als Impuls
genommen werden.

Die Tanztechnik der isolierten Kérper-
bewegung war nach Beobachtung der
Autorin flr die meisten Teilnehmenden
eine grolRe Herausforderung. Da einige
Teilnehmer_innen sich ihrer einzelnen
Kdrperteile wenig bewusst waren, wurden
zuerst Spuribungen gemacht, bei denen
der Korper durch taktile Reize, z.B. durch
Klopfen, aktiviert wurde. Isolierte Bewe-
gungen waren vor allem mit Hand-, Arm-
und Schultergelenken gut moglich. Kopf
und Nacken hingegen zeigten sich hau-
fig als verspannt. In den Huftgelenken
konnten vor allem gro3e Bewegungen
umgesetzt werden. Knie- und Ful3ge-
lenke wurden wegen Unsicherheiten mit
dem Geleichgewicht eher zaghaft einge-

Foto: Gabriele Haar

setzt. Das zielgerichtete Ansprechen der
einzelnen Gelenke mit entsprechender
Bewegungsaufgabe half dabei, nach und
nach das eigene Korperbild und die Be-
wegungsfahigkeit zu erweitern.

Der Einsatz der Stécke im Tanz mo-
tivierte die Teilnehmenden erstaunlich
stark, sich auch auf den Boden zu be-
geben und auf dieser Ebene durch den
Stock mit dem Partner/der Partnerin in
Verbindung zu bleiben. Selbst Teilneh-
mende, die bislang den Boden im Tanz
gemieden hatten, nahmen diese Mdglich-
keit nun in Anspruch. Der Stock als rhyth-
misches Taktwerkzeug oder als Verbin-
dungsglied kitzelte dartber hinaus voéllig
neue Bewegungsmuster hervor, die auch
die individuelle Beweglichkeit, Geschick-
lichkeit und Koordination forderten und
forderten. Der wiederkehrende Wech-
sel der Raumebene sprach spezifische
Muskelgruppen an und kraftigte diese
beim Tun. Die anschlieRende Bewertung:
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,Das war anstrengend, aber hat Spal3 ge-
macht®, war ein deutlicher, immer wieder-
kehrender Beleg dafiir.

Beim Tanz mit Seilen bewahrte sich
die Kreisform mit einer festen Mitte als
rdumlichem Bezugsort. Die an den Kur-
sen teilnehmende Rollstuhlfahrerin ge-
noss dabei die Rolle des Fixpunktes fur
die Seile. Die Tanzrichtung wurde festge-
legt und auch gewechselt. Das half den
Teilnehmenden bei der Wiederholung
von erarbeiteten Sequenzen. Das Er-
innern fiel durch die Richtungsvorgabe
auch Personen leichter, die mit festge-
legten Wiederholungen von Korperbewe-
gungen Schwierigkeiten hatten.

Neben dem Kreis war die Linie eine
weitere Form im Raum, die eine gute
Orientierung bot und durch ihren Anfang
und ihr Ende dynamische Mdéglichkeiten
eroffnete. Bildlich beschrieben, war die
Linie eine Schlange mit Kopf und Ende.
So konnte durch einen Wechsel im fih-
renden Kopf, jede_r in eine Flhrungsrol-
le kommen. Die Teilnehmenden kosteten
bei dieser Einheit die unterschiedlichen
Bewegungstempi und Wege durch den
Raum aus.

Der perkussive Tanz mit Gléckchen-
bandern wurde von der Personengruppe
meist sehr spielerisch und experimentell
umgesetzt. Zunachst entstand ein wil-
der Klangraum ohne erkennbare Struk-
tur. Das Ausprobieren des Klangs durch
entsprechende Perkussion stand im Vor-
dergrund. Die Autorin gab in der ersten
Phase kleine technische Impulse zur
FulRarbeit, strukturierte aber nichts. Mit
der zweiten Phase ordneten die Teilneh-
menden selbst, was sie sich erarbeitet
hatten. Die Selbsterfahrung beim Tanz
mit den Gléckchenbandern stuft die Au-
torin als sehr hoch ein. Es gab beispiels-
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weise Momente, in denen den Teilneh-
menden die Gerauschkulisse zu laut und
chaotisch wurde. Die Autorin wertet dies
als wichtige Erfahrungen zur Selbststeu-
erung. Die Teilnehmenden wurden an-
gehalten, rhythmische Lésungen zu fin-
den, die ihre Musikalitat befriedigten. Die
Entwicklung von Phrasen bendtigte hier
viel Zeit und teilweise wiederkehrende
Inputs von mdglichen Stampftechniken.
Schlussendlich wurden die Ergebnis-
se von den Teilnehmenden als schénes
Erlebnis beschrieben. Beim weiteren
choreografischen Bearbeiten bis hin zu
einem Tanzauftritt wuchsen die Teilneh-
menden Uber sich hinaus. Sie zeigten ein
hohes Mal} an Disziplin bei der Wieder-
holung und Einubung des Tanzstlckes.

4. Riickschliisse

Zusammenfassend kann die Autorin
sagen, dass das Konzept des Rhythmi-
schen Tanzes Personen mit Lernschwie-
rigkeiten vielféltige Zugange zu ihren
sensomotorischen, emotionalen, kogni-
tiven und sozialen Ressourcen bietet.
Durch die zielgerichtete Ansprache der
Sinne, vor allem des propriozeptiven, des
vestibuldren sowie des auditiven Sinnes,
werden hirnphysiologische Vorausset-
zungen fur das Lernen geschaffen. Der
propriozeptive Sinn ermoglicht die Tie-
fenwahrnehmung sowie ein raumliches
Vorstellungsvermégen. Der vestibulare
Sinn foérdert das Gleichgewicht, starkt
den Muskeltonus sowie das Vorstellungs-
vermogen. Und die Reizverarbeitung des
auditiven Sinnes wird durch die ausge-
I6ste Bewegungsenergie positiv beein-
flusst (vgl. Trautmann-Voigt/Voigt 2020).

Die sowohl spielerischen als auch



kommunikativen Aspekte des Rhythmi-
schen Tanzes erleichtern die Kontakt-
aufnahme zu den Mittanzenden. Die
kérpersprachlichen  Synchronisationen
erweitern die Kommunikationsméglich-
keiten. Paar- und Gruppenaktivitaten
lassen neue soziale Beziehungen entste-
hen. Personlichkeitsentfaltung geschieht
hier durch die erweiterte Erfahrungen mit
dem eigenen Koérper im Kontext mit einer
Gruppe. Hinsichtlich der Entwicklung von
kreativen und kinstlerischen Fahig- und
Fertigkeiten flhrt der Rhythmische Tanz
weg von der einseitigen Orientierung an
starren Vorgaben hin zum schdpferischen
Tun aus der unmittelbaren Erfahrung her-
aus. Die gemeinsame Erarbeitung eines
kinstlerischen Werkes, das zur Auffuh-
rung kommt, ermdglicht den Tanzenden
die Auseinandersetzung mit einem Pu-
blikum. Die Ernsthaftigkeit des eigenen
Schaffens erhalt damit eine neue Dimen-
sion. Tanz wird nunmehr zum Ausdruck
eines Offentlichen Statements, dem sich
die Tanzenden aussetzen.
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Werkstatt-Gedanken

An dieser Stelle veréffentlichen wir regelmél3ig Wortmeldungen aus der Schreibwerk-
statt ,Blatt-Gold" der Gold-Kraemer-Stiftung'. Zu unserem aktuellen Schwerpunktthema
~Musik — Tanz — Theater” sind so viele Beitrdge (eigene Texte und Interviews) entstan-
den, dass wir hier nur einen kleinen Teil, das Interview mit dem Hanneschen-Theater,
verdffentlichen kénnen. Alle (ibrigen Texte von ,Blatt-Gold“ finden Sie als Beilage zu
dieser Ausgabe der ZEuB im Internet unter: www.geseb.de (Aktivitdten/Zeitschrift).

Blatt-Gold

Das Hanneschen-Theater — Kolns berthmtes Puppenspiel
Interview mit der Intendantin, Frauke Kemmerling

Wir sind zum HAnneschen-Theater gegangen.
EINFACHE Das ist ein Puppentheater, und darin kann man
SPRACHE sich gut amusieren. Das sind geschnitzte Puppen.
Sie werden auf einer Stange gehalten, und die
Puppenspieler sind hinter der BUhne und bewegen
und sprechen die Puppen. Es gibt viel Musik, Tanz
und Witz: Ein Theater zum Schunkeln und Lachen
und Mitsingen. Wir haben die Chefin, Frauke
Kemmerling, kennen gelernt. Sie hat uns erzahlt,
dass es das Kdélsche Hanneschen-Theater schon
fast 200 Jahre gibt. Seit 1926 ist es eine BUhne der
Stadt KéIn, wie die Oper und das Schauspielhaus.
Die berUhmtesten Puppen sind Hanneschen,
Barbelchen, Tunnes und Schdl und Speimanes.
Sie wohnen alle in Knollendorf. Dort ist jeder Jeck
anders.

' Blatt-Gold ist die Schreibwerkstatt der Gold-Kraemer-Stiftung fiir Menschen mit Lernproble-
men. Was sie denken und fuhlen schreiben oder diktieren sie. Das veroffentlichen sie in Zeitun-
gen und Magazinen. Und im Internet, zum Beispiel bei Facebook. Anja Schimanke hilft ihnen
dabei. Sie ist Journalistin.
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Knollendorf - das lustigste Abbild unserer Gesellschaft

Blatt-Gold: Hallo Frau Kemmerling. Ab wann ist man da drauf
gekommen, mit Puppen zu spielen?

Frauke Kemmerling (F.K.): Johann Christoph Winters ist 1802 darauf
gekommen.

Blatt-Gold: Warum?

F.K.: Er war Schneider und konnte damit nicht genigend Geld
verdienen. Deswegen hat er mit seiner Frau ein Puppenspiel gegrindet,
um seine finanzielle Situation aufzubessern.

Blatt-Gold: Die sind an Stécken die Puppen, ne?
F.K.: Ja, das ist das Rheinische Stockpuppenspiel.

Blatt-Gold: Wie lange haben die gebraucht, die Holzpuppen zu
schnitzen?e

F.K.: Das dauert eine Weile. Die K&pfe werden zuerst auf einem
groBen Block Lindenholz aufgemalt und grob mit der Wandséage
ausgeschnitten und dann beigeschnitzt. Das ist Handarbeit. FOr
unsere Charakterkdpfe haben wir eine Kopiermaschine. Aber auch
diese Kopfe mUssen nachher mit der Hand und dem Schnitzeisen
nachgeschnitzt werden. Das ist sehr viel Arbeit und dauert viele, viele
Stunden. Insgesamt bestehen die Puppen aus 4 Teilen.

Blatt-Gold: Wann hat er damit angefangen?
F.K.: Das kann ich gar nicht genau sagen. Oder meinst du 18022

Blatt-Gold: Nein, mit dem Schnitzen, die Uhrzeit, wann hat er damit
angefangen?
F.K.: In der Werkstatt? Wann die anfangen zu arbeiten?

Blatt-Gold: Genau.
F.K.: Sie arbeiten von 8 bis 16 Uhr, manchmal auch Idnger wdhrend der
Proben. Von Montag bis Freitag arbeiten die in der Werkstatt.

Blatt-Gold: Wer spielt den Speimanes?
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F.K.: FOr den Speimanes sind zwei Kollegen zustdndig. Stefan Mertens
und Charly Kemmerling, der den Speimanes schon viele Jahre spielt
und bald in Rente geht.

Blatt-Gold: Kemmerling?¢ Sie haben denselben Namen.
F.K.: Ja, wir haben uns hier im Theater kennengelernt und dann
geheiratet.

Blatt-Gold: Oha. Hey. Cool. Die Aussprache von dem ist besonders — er
spuckt und ist immer lustig, wenn er sagt: Herr Prdsssident ...

F.K.: Ja, das mit dem Spucken ist ganz schén schwierig in Corona-
Leiten.

Blatt-Gold: Hat der Speimanes jetzt ne Maske ang
F.K.: Die Puppe nicht!

Blatt-Gold: Das ware lustig, wenn man allen Puppen so eine Maske
macht und so auf die BUhne schickt oder nichte
F.K.: Nicht wirklich. Aber Masken gibt es schon.

Blatt-Gold: Was ist mit Coronag Merkt ihr das sehr stark?e

F.K.: Seit Mitte M&rz war das Hanneschen-Theater geschlossen. Wir
haben erst seit dem 10. August wieder fUr Proben gedffnet, und ab
September k&dnnen wir die erste Vorstellung spielen mit reduzierten
Zuschauerzahlen, mit Hygienekonzept mit ganz vielen MaBnahmen, die
es ermdglichen, Publikum wieder in den Saal zu lassen.

Blatt-Gold: Haben Sie eine Lieblingsfigur, auBer den Speimanes?
F.K.: Ja, Kébeschen.

Blatt-Gold: Warum den?

F.K.: Weil ich den liebeswurdig frech finde. Er wird von einer Frau
gesprochen, was man nicht so merkt, aber die Stimme mag ich sehr
gerne und auch den Charakter.

Blatt-Gold: Haben Sie schon mal selber an einem Stick mitgespielt?
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F.K.: lch habe schon mal mitgeschrieben und auch mal mitgespielt.
Allerdings spreche ich nicht! Ich kann zwar schon mal einen Satz auf
Kdlsch sagen, aber es reicht nicht fUr die Buhne — auf keinen Fall. Dafur
haben wir unsere Spezialisten. Ich kann aber schon mal aushelfen,
wenn Not am Mann oder an der Frau ist.

Blatt-Gold: Sie halten dann bloB und die andere Person spricht dann@
F.K.: Genau.

Blatt-Gold: Du kannst nicht auf Kélsch reden?

F.K.: lch kann das schon, ein bisschen, aber nicht so wie unsere
Puppenspieler. Das ist wichtig, dass sie gebUrtig aus KéIn kommen
und Kélsch mit der Muttermilch aufgesogen haben. Ich bin keine
Muttersprachlerin, deswegen tu ich das nicht oder nur selten.

Blatt-Gold: Sie sind ja von Osnabrick nach Kéln gekommen ...
F.K.: Sie sind aber gut informiert. Ja, und seitdem lebe ich in K&In.

Blatt-Gold: Was gefdillt Ihnen so sehr an Kéin, dass Sie hierbleiben?
F.K.: Die Menschen, die Art hier zu leben und das H&dnneschen-Theater.
(Alle lachen.)

Blatt-Gold: Was hat eine Intendantin alles zu tun?

F.K.: Och, nit vill (Gelachter). Meine Aufgabe ist die GeschaftsfUhrung,
also Finanzen und Verwaltung und auch die kinstlerische Leitung,
zum Beispiel, welche StUcke gespielt werden, welche Themen wir
bearbeiten, ob wir Festivals machen.

Blatt-Gold: Was ist Innen wichtig beim Hanneschen?

F.K.: Ich finde es wichtig, dass es ausgewogen ist zwischen Tradition und
den Anschluss nicht zu verlieren an die Moderne — es muUssen aktuelle
Themen sein, die aber trotzdem zum Theater passen.

Frau Kemmerling hat die Barbelchen-Puppe in der Hand und zeigt, wie
die Puppe funktioniert.
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Blatt-Gold: Kann Barbelchen nicht sprechen?
F.K.: Jetzt nicht. Ich habe sie ja nur zum Zeigen hier. Wenn Sie wissen
mdchten, wie sie spricht, mussen Sie in eine Vorstellung kommen.

Blatt-Gold: Wir haben noch nie ein Stuck gesehen, weil man keine
Karten kriegt.

F.K.: Man kann es schaffen! Bisher haben die Leute hier einige Tage auf
dem Eisenmarkt gezeltet und vor dem Theater Ubernachtet, damit sie
die ersten sind, um anzustehen, wenn es Eintrittskarten gibt. Die gibt es
nur hier bei uns persdnlich.

Blatt-Gold: Wer denkt sich die ganzen StUcke ause

F.K.: Die meisten StUcke werden von Autor_innen aus dem Haus oder
von Gdasten, die das Haus sehr gut kennen, geschrieben und teilweise
auch inszeniert, zum Beispiel der Puppenspieler Udo MuUller. Er ist
stellvertretender Intendant und TUnnes-Darsteller.

Blatt-Gold: Und wie lange dauert das, bis so ein StUck fertig ist?

F.K.: Das kommt ein bisschen darauf an, wie viel Erfahrung jemand
schon hat und wie schnell oder langsam sie oder er schreibt. Das ist
ganz unterschiedlich. Und es liegt auch am Thema. Manchmal muss
man mehr recherchieren, mal weniger. Bis ein StUck fertig ist, dauert es
mindestens ein Jahr, manchmal auch 2 Jahre.

Blatt-Gold: Was proben Sie gerade?
F.K.: Ein StUck zum 50. JubilGum der Bléck F&&ss. Das heilt: ,,D'r Rhing
erop, d'r Rhing erav*.

Blatt-Gold: Von den Bl&ck F&ss gibt es auch Stockpuppen!?
F.K.: Ja, die alte Besetzung.

Blatt-Gold: Nur die alte, mit Tommy Engell?
F.K.: Ja, die neue ist nicht komplett, Wenn wir alle h&tten machen
mussen, das war nicht machbar.

Blatt-Gold: Was kostet denn so eine Puppe?
F.K.: Zwischen 3.000 und 5.000 Euro, aber man kann sie nicht kaufen. Sie
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werden nur gemacht, um hier gespielt zu werden.

Blatt-Gold: Wie kam es denn, dass es Hans SUper und Hans
Zimmermann vom Colonia Duett als Puppen gab?

F.K.: Das kommt immer mal wieder vor, dass Prominente, also berOhmte
Leute, die man kennt und die gerade in aller Munde sind, eine

Rolle spielen. Die kommen dann zu der Ehre, eine eigene Puppe zu
bekommen.

Blatt-Gold: Die sprechen dann inre Puppen selber, oder?
F.K.: Ja, das kam schon mal vor, ist aber sehr selten. Das muss dann
schon ein ganz besonderer Anlass sein.

Blatt-Gold: Wie alt ist die Puppe von Barbelchen?
F.K.: Die Puppen, die wirim Moment im Spiel haben, sind alle aus den
50er Jahren.

Blatt-Gold: Und wie alt ist eure dlteste Puppe?

F.K.: Ich glaube, die ist sogar schon d&lter als von 1802. Die befindet sich
im Archiv der Theaterwissenschaftlichen Sammlung der Universitat in
Porz-Wahn.

Blatt-Gold: Und was ist das fUr eine Puppe?
F.K.: Der Teufel. Er wird nicht mehr gespielt.

Blatt-Gold: Weil es keinen Teufel gibt?
F.K.: FrUher gab es im Kasperletheater einen Teufel, aber unsere Puppen
kommen ohne Teufel aus. Wir haben Engel, das Gegenstick zum Teufel.

Blatt-Gold: Sahen die Puppen immer so aus wie jetzt oder haben die
sich veréndert in den 200 Jahren?

F.K.: Vieles hat sich an den Puppen verdndert, zum Beispiel die
Gesichtsausdricke. Aber das Typische, wie die Stupsnase und die roten
Bdckchen, die sind immer noch so. Aber es gibt schon Verdnderungen
und auch die unterschiedlichen Schminktechniken, das Bemalen der
Kopfe. Denn es sind verschiedene KUnstler am Werk, die unterschiedlich
arbeiten. Es gibt eine Tradition, wie man es macht, aber jeder hat seine
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Technik und gestaltet ein bisschen anders.

Blatt-Gold: Sie kdnnten doch auch mal uns schnitzen?
F.K.: Kann man alles, klar. Sind Sie berihmte

Blatt-Gold: Wir sind auf dem Weg! Habt inr auch mal was mit
Behinderung?

F.K.: Wenn man sich mal den Speimanes ansieht, der hat eine
Sprachbehinderung, der spuckt, der stottert ... kein Mensch weil3,
warum. Und er hat einen Buckel, wenn man genau hinsieht. Das ist
schon ein Handicap.

Blatt-Gold: Warum ist das so?

F.K.: Das kann ich nicht sagen. Er hat sich so entwickelt als Figur und
Ubernimmt die Rolle des Hofnarren. Der Speimanes darf vieles, was
andere Figuren vielleicht nicht so durfen. Er darf frech sein und SpaBe
machen, ohne dass ihm jemand bdse ist.

Blatt-Gold: Gibt es viele Puppen, die eine Behinderung haben?

F.K.: Nein, ansonsten sind es Figuren, die in jedem Dorf, in jeder
Gemeinschaft so leben kdnnten. Jeder ist anders und unterschiedlich.
Ob man eine Behinderung hat oder nicht. Manche sagen, der Schal ist
bekloppt, der will nurimmer Geld machen. Andere sagen, der TGnnes
ist geistig nicht ganz auf der Hohe — es gibt viele Dinge, die man zum
Thema Behinderung sagen kdénnte, aber ich finde, was wichtig ist: Es

ist eine Gemeinschaft und jeder bringt sich ein und jeder kann etwas
Besonderes. Wichtig ist, dass alle zusammen in Knollendorf sind.

Blatt-Gold: Ja, das wollten wir gerne mal wissen, ob manche bisschen
was anderes haben, was andere nicht haben.

F.K.: Dann muUssen wir auch darUber sprechen, was Behinderung ist.
Was ist normal und was ist nicht normal¢ Ich glaube, dass Knollendorf
ein Abbild ist von der Gesellschaft, die wir sonst auch haben. Manche
sind etwas anders als andere — das gibt es hier, und das gibt es in der
Gesellschaft auch.

Blatt-Gold: Danke fUr das Interview.
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Abb. 2: Speimanes Abb. 3: Theaterintendantin Frauke Kemmer-

ling mit einer ihrer Puppen: Bérbelchen

Fotos: Blatt-Gold

’ % Gold-Kraemer-Stiftung Paul-R.-Kraemer-Allee 100, 50226 Frechen
i\&u § Wir Menschen gemeinsam. info@qold-kraemer-stiftung.de
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Deutsches Institut fiir Erwachsenenbildung

Expertise fur Erwachsenenbildung — Neues aus
dem DIE

Digitales Event: ,,DIE-Forum Weiterbildung“ und ,,Preis fiir
Innovation in der Erwachsenenbildung“ zum Thema digitale
Erwachsenenbildung

Das ,DIE-Forum Weiterbildung 2020 findet am 1. Dezember 2020 digital statt. Das DIE
ladt dazu ein, das Thema Digitalitét in der Erwachsenenbildung aus dem Blickwinkel
von ,Qualitat” und ,Professionalitat® zu diskutieren. Beides sind gangige Konzepte in
der Erwachsenenbildung. Aber wie vertragen sich diese Begriffe mit der Digitalisierung,
die auch in der Erwachsenenbildung auf allen Ebenen angekommen ist? Das ,DIE-
Forum Weiterbildung 2020 legt die Fragen nach Qualitdt und Professionalitat als Mess-
latte an Aspekte der Digitalisierung: was macht die Qualitédt von digitalen Tools aus?
Wann ist ein Tool gut? Wie kann man sinnvoll damit arbeiten? Wie sind die bisherigen
Konzepte der Erwachsenenbildung von ,Qualitat” und ,Professionalitat* durch die Digi-
talisierung herausgefordert?
Gleichzeitig wird der ,Preis fur Innovation in der

INNOVATIONS Erwachsenenbildung® verliehen, der in diesem Jahr

sz PREIS zum Thema ,Kompetenz fur den digitalen Wandel
— Lernangebote fur das Weiterbildungspersonal®
ausgeschrieben war. Die DIE-Expertenjury hat drei
Preistrager ausgewahlt, deren Bildungsangebote auf
innovative Art und Weise das Bildungspersonal der
Erwachsenen- und Weiterbildung digital kompetent
und fit machen.
Das Programm und die Anmeldemdglichkeit finden Sie unter www.die-forum.de.

Neue Abteilung: ,,Organisation und Programmplanung“

Das DIE hat seinen Forschungsbereich reorganisiert und die bisherigen Abteilungen
»Organisation und Management® und ,Programme und Beteiligung“ zusammengelegt.
Die Reorganisation erfolgt auf eine Empfehlung der Zwischenevaluierung des DIE
durch den Wissenschaftlichen Beirat und wurde einvernehmlich mit Gremien, Vorstand,
Leitungskraften und Mitarbeitenden umgesetzt. Die Programm- und Organisationsfor-
schung wird fortgeflhrt und durch Arbeiten an ihrer Schnittmenge — der Handlungskoor-
dination von planendem und leitendem Personal — erganzt. Gemeinsam mit der Univer-
sitat zu KéIn wurde im Sommersemester eine Kooperationsprofessur fur die Leitung der
neu gegrindeten Abteilung ausgeschrieben.
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Neue Panelstudie nimmt die Lehrkrafte der Erwachsenen- und
Weiterbildung in den Blick

Das Personal in der Weiterbildung ist der wichtigste Faktor dafir, dass in der Erwach-
senen- und Weiterbildung gute Bildung vermittelt werden kann und Teilnehmende, Ein-
richtungen und Auftraggeber ihre Ziele erreichen. Die Datengrundlage Uber diejenigen,
die in der Weiterbildung arbeiten, ist allerdings immer noch lickenhaft. Das soll sich
nun andern: Das Projekt ,Teachers in Adult Education — a Panel Study“ (TAEPS) wird
das Personal der Weiterbildung in den Blick nehmen. TAEPS wird im DIE koordiniert
und gemeinsam mit dem Leibniz-Institut fir Bildungsverlaufe (LIfBi) durchgefuhrt. Die
Studie wird vom Bundesministerium fur Bildung und Forschung (BMBF) geférdert.
TAEPS wird eine nachhaltige Datengrundlage zu den Qualifikationen, Beschafti-
gungsbedingungen, Kompetenzen sowie den Weiterbildungsvorstellungen und -akti-
vitdten des Personals der Weiterbildung bereitstellen. Bundesweit sollen mehrere tau-
send Beschéftigte in allen Kontexten der Weiterbildung — von den Volkshochschulen
Uber gemeinschaftsorientierte und kommerzielle Einrichtungen bis hin zu Betrieben —
reprasentativ ausgewahlt und Uber einen Zeitraum von zunachst funf Jahren begleitet
werden. Die erhobenen Langsschnittdaten werden vom LIfBi als Scientific-Use-File auf-
bereitet und der Wissenschaft dauerhaft fur Forschungszwecke zugénglich gemacht.

Nationaler Bildungsbericht 2020: Weiterbildung und das Lernen
Erwachsener

Der Nationale Bildungsbericht 2020 ist in diesem Jahr erstmals
unter Mitwirkung des DIE entstanden. Josef Schrader, wissen-
Bildungin Deutschland2020 | gchaftlicher Direktor des DIE, wurde 2018 in die Autorengrup-
pe aufgenommen und verantwortet das Kapitel ,Weiterbildung
und das Lernen Erwachsener”. Gemeinsam mit seinem Team
im DIE, Ina E. Riber und Sarah Widany, hat er das Kapitel
neu konzipiert und lenkt den Blick auf die Besonderheiten des
vierten Bildungsbereichs.
Der Gesamtbericht ist unter www.bildungsbericht.de abruf-
m— .. *5= (o bar. Die wichtigsten Ergebnisse fiir die Erwachsenenbildung
sind hier zusammengefasst: www.die-bonn.de/institut/wir-
ueber-uns/presse/neuigkeiten/nationaler_bildungsbericht.aspx

Exninaiatorengestutor Berehtat s
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DIALOG-Praxisnetzwerk fiir Wissenstransfer und Innovation

Das DIE grindete ein neues Netzwerk und hat interessierte Weiterbildungsanbieter
zur Mitgliedschaft eingeladen. 26 Bildungsanbieter werden nun im DIALOG-Praxisnetz-
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werk die Gelegenheit zur Forschung-Praxis-Kooperation nutzen: Teilnehmende erhal-
ten verbesserten Zugang zu wissenschaftlichem Wissen, 6ffnen sich fur die Erprobung
von Innovationen und wirken daran mit, das Netzwerk zum Labor und Treiber von for-
schungsgestutzten Innovationen werden zu lassen.

Weitere Informationen unter www.die-bonn.de/institut/dienstleistungen.

Neues DIE-Transferkonzept

Das DIE hat ein ,Transferpapier” verabschiedet. Es definiert, warum, wie, mit welchen
Zielen und welchen Erfolgsindikatoren das Institut den Wissenstransfer mit Akteuren
aus Praxis und Politik betreibt. Durch die DIE-Dienstleistungen werden Akteure der Er-
wachsenen- und Weiterbildung in die Lage versetzt, forschungsbasiertes Wissen zu
nutzen. Im DIE liegt dem Wissenstransfer ein mehrdimensionales Verstédndnis zugrun-
de, das den Transfer von Wissen in und Uber Praxis zurick in die Wissenschaft ein-
schlief3t.

Das Papier steht hier zum Download zur Verflgung: www.die-bonn.de/institut/
dienstleistungen.

Netzwerk Alphabetisierung und Grundbildung

Zum 1. September startete das neue ,NRW-Forschungsnetzwerk Alphabetisierung und
Grundbildung®. Im Netzwerk kooperieren das DIE (Prof. Dr. Josef Schrader und Prof.
Dr. Irit Bar-Kochva), die Professur fir Erwachsenenbildung/Weiterbildung an der Uni-
versitat zu Koln (Prof. Dr. Michael Schemmann) und die Professur fur Erwachsenenbil-
dung/Politische Bildung an der Universitat Duisburg-Essen (Prof. Dr. Helmut Bremer).
Das Ziel der Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftler: auf Grundlage empirischer
Forschung, die alle Ebenen des Weiterbildungssystems umfasst, offene Fragen der
Alphabetisierung und Grundbildung zu identifizieren, zu beantworten und weitere Hand-
lungsbedarfe zu erkennen. Wichtig ist ihnen, einen engen Dialog zwischen Praxis, Po-
litik und Wissenschaft zu pflegen. Das Netzwerk umfasst sechs Doktorandinnen und
Doktoranden, eine Post-Doktorandin sowie vier Professorinnen und Professoren. Das
Netzwerk wird vom NRW-Ministerium fur Kultur und Wissenschaft geférdert und koordi-
niert an der Universitat zu KolIn.

Das Netzwerk wurde ins Leben gerufen, weil Grundbildung und Alphabetisierung
derzeit im besonderen Fokus von Wissenschaft, Politik und Praxis der Erwachsenen-
bildung stehen. Laut der LEO-Studie von 2018 kdnnen in der Bundesrepublik 12,1 Pro-
zent der deutsch sprechenden Erwachsenen nur schlecht Lesen und Schreiben. Vor
dem Hintergrund der hohen Zuwanderung von Menschen in die Bundesrepublik hat
sich die Aktualitat der Themen Grundbildung und Alphabetisierung nochmals verstarkt.

64



Kontext
Neues aus dem DIE

Jahresbericht des DIE

JAHRESBERICHT

2019

Der Jahresbericht des DIE prasentiert, welche Forschungsergeb-
nisse, Verdffentlichungen und Veranstaltungen das Jahr 2019 im
DIE pragten. Besonderes Highlight fur alle Mitarbeiterinnen und
Mitarbeiter war sicher der Besuch des Bundesprasidenten Frank-
Walter Steinmeier und seiner Frau Elke Blidenbender.

Den Jahresbericht und den englischen ,Short Annual Report*
kénnen sie abrufen Uber www.die-bonn.de/jahresberichte, oder
Sie bestellen sich ihr Printexemplar unter info@die-bonn.de.

Neue Publikation: Ertrage von Weiterbildung

Die Reihe ,Edition ZfE" wird von den Herausgeberinnen und He-
rausgebern der Zeitschrift fir Erziehungswissenschaft verantwor-
tet. Im Zentrum eines soeben erschienen Bandes stehen mone-
tare und nicht-monetare Ertrage von Weiterbildung, die sich auf
dem Arbeitsmarkt, im Einkommen oder auch im zivilgesellschaft-
lichen Engagement zeigen. Herausgeber/innen sind Hans-Peter
Blossfeld (em. Universitat Bamberg), Josef Schrader und Alexan-
dra loannidou (beide DIE).
Der Band ist Uber den Verlag Springer VS erhaltlich:

www.springer.com/de/book/9783658255121.

Fortbildung fiir Leitungskrafte und Anbieter in der Weiterbildung

Das ,Management integrationsférdernder padagogischer Dienstleistungen fur Migran-

tinnen und Migranten“ war Thema des Projekts ,Manage2integrate”. Das Projektteam

hat ein Online-Lernangebot fir Leitungskrafte in der Weiterbildung entwickelt, das nicht

nur zum Selbststudium genutzt werden kann, sondern Weiterbildungsanbieter haben

die Méglichkeit, das Onlinemodul inklusive der Begleitmaterialien (Handreichung, Cur-

riculum, Kompetenzmatrix) in das eigene Fortbildungsangebot zu Gbernehmen.
Weitere Informationen auf der Projektwebsite: https://m2i-online.laaw.nrw/.

Referat Presse- und Offentlichkeitsarbeit
beyer-paulick@die-bonn.de. www.die-bonn.de

Deutsches Institut fur

@
Erwachsenenbildung
Leibniz-Zentrum fur
Lebenslanges Lernen

Beate Beyer-Paulick
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Aktiv fur inklusive Erwachsenenbildung

In der Rubrik ,Aktiv flir inklusive Erwachsenenbildung® stellen wir regelma3ig Personen,
Organisationen und Projekte vor, die auf dem Gebiet der inklusiven Bildungsarbeit mit
Erwachsenen besonders aktiv waren und sind. Von den MalBnahmen zur Einddmmung
der Coronavirus-Pandemie sind Kulturprojekte, insbesondere Musik und Tanz, beson-
ders betroffen. Wir haben uns deshalb entschlossen, dieses Mal die Aufmerksamkeit
auf ein Projekt aus diesem Bereich zu lenken.

Peter Mandel

Handiclapped - ,,Inklusion rockt! Musik fiir Alle.*

Ob Rock oder Chorgesang, ob Hip Hop
oder Flamenco: Handiclapped — Kultur
Barrierefrei e.V. aus Berlin veranstaltet
inklusive Konzerte fir Menschen mit und
ohne Behinderung seit zwolf Jahren in
der deutschen Hauptstadt — und auch im
Land Brandenburg.

Als Musik- und Kulturprojekt fur Men-
schen mit und ohne Behinderung ist
Handiclapped einzigartig in Deutschland,
denn der Verein schafft Begegnungs-
moglichkeiten, in denen Inklusion als
Bereicherung fur alle erlebbar wird. In 12
Jahren hat sich bei knapp 250 Konzerten
ein klares Konzept in Berlin bewahrt. Ab-
wechselnd treten im Pfefferberg Haus 13
(Prenzlauer Berg) und in der Alten Feuer-
wache (Friedrichshain) pro Abend jeweils
eine inklusive Band und eine Band mit
Musiker_innen ohne Behinderung auf,
die von durchschnittlich 40 bis 80 Gas-
ten begrufRt und bejubelt werden. Das
Besondere dabei ist, dass Zeit, Ort und
EintrittsgebUhr auf die unterschiedlichen
Gaste zugeschnitten sind. So kénnen
auch viele Menschen, die abhangig von
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Fahrdiensten oder einer personlichen
Betreuung sind und tUber wenig Geld ver-
fugen, an den Konzerten teilnehmen. Die
Konzerte beginnen zwischen 18.00 und
19.00 Uhr, enden zwischen 20.30 und
21.30 Uhr und kosten finf Euro, Assis-
tent_innen zahlen nichts.

Am Anfang hatte flr Handiclapped die
Frage im Raum gestanden: Warum sind
kaum Menschen mit Behinderung auf
Live-Konzerten anzutreffen? Es zeigte
sich, dass nicht nur rdumliche Barrieren
viele Musikfans mit Behinderung von
Konzerten fernhielten. Zu teure Eintritts-
preise und zu spate Anfangszeiten waren
ebenso hinderlich. Gerade die Uhrzeit
ist oft entscheidend, um mit dem Pflege-
dienst nicht stets Nachteinsatze aushan-
deln zu mussen. Die eingeschrankte Mo-
bilitdt dieser Zielgruppe macht es deshalb
erforderlich, dass die Konzertveranstalter
den Menschen entgegenkommen mdis-
sen. Genau das machen die Grinder von
Handiclapped, Carsten Ablal} und Peter
Mandel, seit nun mittlerweile 12 Jahren
— und zwar mit Erfolg: bei den Konzerten



begegnen sich sowohl inklusive Kinstler,
als auch ein inklusives Publikum. Aktuell
hat der Verein etwa 35 Mitglieder, davon
rund die Halfte mit Behinderungen. Dazu
kommen zahlreiche ehrenamtliche Hel-
fer, z.B. bei Konzerten.

Neben den Konzerten organisiert
der Verein auch regelmafRige Tanz- und
Bandworkshops, die von professionellen
Kinstlern geleitet werden. Auch hier gilt:
Nicht die perfekte Drehung ist gefragt,
sondern der Spall an der Bewegung,
dem ausgelassenen Miteinander und
dem gemeinsamen Musizieren. Bei den
Bandworkshops kénnen Menschen un-
abhéangig von ihren musikalischen Vor-
kenntnissen teilnehmen. Im Proberaum
wird die Musik physisch erfahrbar. Es ist
laut und direkt. Die Kommunikation zwi-
schen den Beteiligten wird unabhangig
von der Sprache. Einige der Teilnehmer
machen mittlerweile regelmalliig in der
Handiclapped-Band und anderen Projek-
ten Musik. In den vergangenen Jahren
hat Handiclapped insgesamt 17 Tanz-
und 35 Bandworkshops veranstaltet. Die
Ergebnisse der Workshops werden auf
den vom Verein organisierten Konzerten
auf der Blhne prasentiert, was flr viele
Teilnehmer eine neue, spannende Er-
fahrung ist. Die Workshops bieten allen,
unabhangig von Einschrankungen und
Musikalitdt oder Bewegungsfahigkeit, die
Méoglichkeit, aus der Rolle des Zuschau-
ers herauszukommen und selber aktiv zu
werden. Aus einem der Bandworkshops
entstand 2009 die Handiclapped-Band,
die der Verein weiterhin fordert und die
zahlreiche Auftritte im Jahr absolviert.

Als neue Aufgabe hat der Verein die
.Kompetenzstelle fur inklusive Musikpro-
jekte® eingerichtet. Handiclapped vernetzt
damit inklusive Rock- und Pop-Bands

Kontext
Mandel: Handiclapped

bundesweit unter dem Motto: ,Inklusive
Musik fur Alle®. Daftr wird im Rahmen des
Projekts eine bundesweite Datenbank fur
inklusive Musikprojekte aufgebaut, damit
die Bands besser an Konzertveranstalter
und Kulturprojekte vermittelt werden kon-
nen. Die Vernetzung soll den Kontakt und
den Erfahrungsaustauch zwischen be-
reits bestehenden Projekten ermdglichen
und somit zur Professionalisierung der
bestehenden Projekte beitragen. Es hat
sich gezeigt, dass bisherige aktive Pro-
jekte fir sich allein arbeiten, sich kaum
kennen und somit selten von den Erfah-
rungen der anderen profitieren.

Zusatzlich arbeitet der Verein an der
Schaffung von organisatorischen Struk-
turen gemeinsamer barrierefreier musi-
kalischer Veranstaltungen flir Menschen
mit und ohne Behinderung im Bereich
der Pop- und Rockmusik. Auch wird mehr
Prasenz von inklusiven Musikprojekten in
unserer Gesellschaft und im Kultur- und
Medienraum angestrebt, denn die Teil-
habe am Kulturleben fir Menschen mit
Behinderung in Berlin und in anderen
Regionen soll noch selbstversténdlicher
werden - ganz im Sinne der Inklusion. Fir
die Zukunft hat sich Handiclapped — Kul-
tur Barrierefrei e. V. deshalb auch in der
Region um Berlin noch viel vorgenom-
men: Es sollen mehr Veranstaltungen
im Brandenburger Raum stattfinden und
auch verstarkt am Wochenende — natur-
lich immer mit guter Live-Musik. Dazu
freut sich der Verein Uber jede Unterstit-
zung.

Das Miteinander ist das angestrebte
Ziel von Handiclapped — Kultur Barriere-
frei e.V. Menschen mit und ohne Behin-
derung sollen gleichwertig und gleichbe-
rechtigt bei kulturellen Veranstaltungen,
in Netzwerken und Projekten der Pop-
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und Rockmusik teilhaben. Sie sollen sich
in inklusiven und barrierefreien Rdumen
vorurteilsfrei als Akteurlnnen und Kon-
sumentinnen begegnen. Als Zuschauer,
Moderator, Helfer beim Catering, an der
Kasse oder eben auf der Blhne. Han-
diclapped fordert die Barrierefreiheit und
gleichberechtigte Teilhabe von Menschen
mit Behinderung an der kulturellen Um-
welt und im Bereich Popmusik, was eine
direkte Umsetzung der UN-Behinderten-
rechtskonvention bedeutet. Dazu braucht
es auch eine noch starkere Sensibilisie-
rung der Kunst- und Kulturschaffenden
fur die Inklusion.

Die Konzertreihe strahlt mittlerweile
aus. In mehreren ,normalen“ Konzert-
clubs fanden Konzerte statt. Die dor-
tigen Veranstalter machen ihre ersten
Erfahrungen mit Musikern und Publikum
mit Behinderung. An einigen der Klubs
wurden daraufhin auch bauliche Veran-
derungen fur mehr Barrierefreiheit vor-
genommen. Begeistert sind am Ende
Alle. Menschen mit Behinderung lernen
neue Kulturorte kennen, Bandprojekte
mit Menschen mit Behinderung kommen
aus dem ,Behinderteneinrichtungen® he-
raus, stellen sich fremdem Publikum. Die
Stimmung ist unvergleichlich. Alle lernen
voneinander und lernen sich im Idealfall
kennen.

Bands aus dem gesamten Bundes-
gebiet kdnnen sich gerne fur Auftritte bei
Handiclapped melden. Eine ,Tour* nach
Berlin bedeutet fir alle Beteiligten ein tol-
les Erlebnis und viele Projekte berichten
im Anschluss Uber einen Motivations-
schub der Musiker.

Handiclapped will den Austausch und
eine Vernetzung mit anderen Inklusiven
Projekten fortsetzen und ausbauen. Im
Fruhjahr 2021 soll der 3. Fachkongress
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sInklusion und Musik® in Berlin stattfin-
den.

Das aktuelle Projekt heif3t ,Kultur Di-
rekt Barrierefrei®. Es gilt, die Teilhabe
an kulturellen Angeboten durch digitale
Hilfsmittel fir Menschen mit und ohne
Beeintrachtigungen zu erweitern. Infos
hierzu im Internet unter: kudiba.berlin.

Weitere Infos im Internet:
handiclapped-berlin.de
www.barrmusik.org
www.facebook.com/Handiclapped
(Stand: 14.09.2020)

Peter Mandel
Mitgriinder von ,Handiclapped*
und Projektleiter
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10 Jahre

M clappe?

] NS s ‘
Abb. 1: Handclapped-Aktivisten v.l.n.r. Carsten Ablal3 (Griinder und Vereinsvorsitzender),
Peter Mandel (Mitgriinder und Projektkoordinator) sowie Ko-Moderator Achim Schulze

Abb. 2: Tanzworkshop

Fotos: Handiclapped
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Service: Veranstaltungen und Literatur

Eine Liste mit neuer Literatur zum Thema Erwachsenbildung und Inklusion, zusam-
mengestellt vom Deutschen Institut fiir Erwachsenenbildung — Leibniz-Zentrum fiir
Lebenslanges Lernen (DIE), sowie eine Liste mit weiteren Veranstaltungsempfehlun-
gen gibt es auf der Internetseite der GEB: www.geseb.de.

Netzwerk Inklusive Erwachsenenbildung Hamburg

Netzwerk

Inklusive Erwachsenenbildung Hamburg Fortsetzung Programm 2020

Anforderungen an Erwachsenenbildung
- Perspektive kognitive Einschrankungen
Impuls: Hanna Gundlach, Uni Hamburg,

Achim Gosling, HH Arbeitsassistenz
und Philipp Greite, Peerexperte

Ort: Ort wird mit der Anmeldung bekannt gegeben
ggf. findet die Veranstaltung auch virtuell statt

Termin: Mittwoch, 07. Oktober 2020, 17—18.30 Uhr

Anforderungen an Erwachsenenbildung
- aus der Perspektive sehbehinderter und blinder Men-
schen
Impuls: Heiko Kuhnert,
Blinden— und Sehbehindertenverein HH e.V.
Ort: Louis Braille Center, Holsteinischer Kamp 26

Herzliche Ei nlad u ng ! Termin: Mittwoch, 28. Oktober 2020, 17—18.30 Uhr

Jede*r ist willkommen!

Inklusive Erwachsenenbildung —

. . e,
Anforderungen aus verschiedenen Perspektiven LeCe=halKe e

Impuls: Jorg Stoffregen,
Netzwerk Kirche inklusiv der Nordkirche

Veranstaltungsreihe Ort: Diakonie Hamburg, Dorothee-Sélle-Haus,
.. ) . Konigstrasse 54, 22767 Hamburg
fiir Verantwortliche und Kursleitende Termin: Dienstag, 10. November 2020, 17—18.30 Uhr

in der Erwachsenenbildungsarbeit
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Hochschule Bremen
City University of Applied Sciences

GEFURDERT VOM A

Bundesministerium

fur Bildung Vh “a* | Volkshochschule
und Forschung
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vielhaber
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Kreisvolkshochschule
Uckermark

Volkshochschule — barrierefrei und inklusiv?
Einladung zum regionalen Fach-Tag

Freitag 19.03.2021, 10.00 — 15.00 Uhr
vhs Prenzlau, Brissower Allee 48

* Wir laden alle Interessierten ein.
*  Wir wollen uns informieren:
» Wie kdnnen Erwachsene gemeinsam lernen?
Mit und ohne Behinderung.
*  Wir héren Vortrage: Wie wird das an anderen Orten gemacht?
*  Wir wollen Ideen fur die Uckermark sammeln. Machen Sie mit!
» Die Teilnahme ist kostenlos. Fir Menschen mit und ohne Behinderung.
» Es gibt einen Imbiss zum Mittag.

Info und Anmeldung:

Telefon: 03984 25 51

E-Mail: info@kvhs-uckermark.de
Homepage: www.kvhs-uckermark.de
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Service
Veranstaltungen und Literatur

Themenheft ,weiter bilden” — DIE Zeitschrift fir Erwachsenenbildung. 27. Jg., 2020, H. 3

weiter bilden

>
-
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>
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,Mit Blick auf eine professionelle péad-
agogische Haltung, die in diesem Heft
im Fokus steht, betonen die Autorinnen
und Autoren vor allem dieses reflexive
Moment, das nicht nur die eigenen
Uberzeugungen und Werte in den Blick
riickt, sondern auch die des Gegen-
tbers, und das bei aller Besténdigkeit
von Haltungen immer auch Verénde-
rungen und situationsangepasstes
Verhalten erméglicht.

[...] Das Bekenntnis allein befreit nicht
von der Notwendigkeit, eine weitere
inhaltliche Bestimmung dessen vorzu-
nehmen, was »Haltung« und »Haltung
zeigen« in der und fir die Erwachse-
nen- und Weiterbildung bedeuten, und
in Aushandlungen und argumentativen
Streit dariiber einzutreten.” (aus: Jan
Rohwerder: Vorsétze, ebd., S. 3)

http://www.die-bonn.de/id/37378

Aus dem Inhalt

Stichwort
Klaus Zierer: Haltungen

Gesprach

mit Alisha M.B. Heinemann und Kai Ve-
nohr: ,Reflexion ist wie ein Muskel, der
trainiert werden muss*

Beitrage

Thomas Alkemeyer: Aufere und innere
Haltung. Wie Verhaltnisse im Verhal-
ten verkorpert werden

Christina Schwer: Zwischen Stimmung
und Haltung. Selbstkompetenzen als
Schlissel professioneller Haltung

Henning Pétzold: Unfertig professionell —
professionell unfertig. Wie haltst du es
mit der eigenen Unfertigkeit?

Rolf Arnold: Haltung und selbsteinschlie-
Rende Professionalitat. Kerndimensi-
onen einer systemischen professio-
nellen Haltung

Klaus Peter Hufer: Lernen, Haltung zu
zeigen? Warum auch Erwachsenen-
bildnerinnen und Erwachsenenbildner
Ruckgrat brauchen

Xenia Kuhn / Eva Hahnrath / Doérthe
Herbrechter: Gemeinsam statt ein-
sam. Haltungen und Uberzeugungen
Uber das Lehren und Lernen koopera-
tiv entwickeln

Wolfgang Miiller-Commichau: Lehre als
Gabe. Geben als Teil einer Ethik der
Anerkennung

Einblick

Lars Meyer: Alles eine Frage der Haltung.
Sind Entwicklungsprozesse zu inklusiver
Bildung ohne Offenheit moglich?
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22. ordentliche Mitgliederversammiung

der Gesellschaft Erwachsenenbildung und Behinderung e.V.

Einladung

Liebe Mitglieder,
hiermit laden wir Sie sehr herzlich zur nédchsten Mitgliederversammlung ein.

Sie wird am Samstag, den 13. Marz 2021, von 14:00 — 16:30 Uhr,
in den Raumen von ,Foérdern durch Spielmittel e. V.,
Immanuelkirchstral’e 24, 10405 Berlin, stattfinden.

Tagesordnung

1. BegruRung, Tagesordnung und Wahl des Versammlungsleiters
2. Genehmigung des Protokolls der letzten Mitgliederversammlung
3. Geschéaftsbericht des Vorstands

4. Bericht des Kassenprifers und der Kassenpriferin

5. Aussprache

6. Zukunft der GEB. Welche Veranderungen sind noétig?

7. Entlastung des Vorstandes

8. Neuwahl des Vorstandes

9. Antrage und Beschlusse

10. Verschiedenes

Wiinschen Sie weitere Tagesordnungspunkte? Haben Sie Antrage fur die Mitgliederver-
sammlung oder Wahlvorschlage fiir die Amter des Vorstandes?

Dann senden Sie diese bitte bis zum 23. Februar 2021 an die Geschéftsstelle der
Gesellschaft Erwachsenenbildung und Behinderung e.V.,
Eberhard-Leibnitz-Str. 2, 06217 Merseburg, oder per Mail an: kontaki@geseb.de.

74



GEB

Vorstandswahlen stehen wieder an!
Aufruf zur Mitgestaltung

Liebe Mitglieder,

bei der kommenden Mitgliederversammlung im Marz 2021 wird wieder ein neuer
Vorstand gewahlt. Jérg Marienhagen musste als Schatzmeister bereits vor einiger Zeit
aus gesundheitlichen Grinden ausscheiden, und wir suchen eine_n Nachfolger_in.
Auch weitere Neubesetzungen sind maéglich.

Sie sind herzlich eingeladen selbst zu kandidieren oder auch Vorschlage fur mogliche
Kandidat_innen zu machen. Nehmen Sie dazu wie auch fir detailliertere Auskinfte zur
Vorstandsarbeit gerne Kontakt mit uns auf.

Frederik Poppe

1. Vorsitzender
frederik.poppe@hs-merseburg.de
Telefon: 03461/462211

Vera Tillmann
2. Vorsitzende

tillmann@fi-bs.de
Telefon: 02234/93303-731

Uwe Morga §
Schriftfiihrer
uwe.morga@web.de
Telefon: 01732349446
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Dr. Timo Schédler, 09.06.1983 - 31.07.2020
Foto: SOD/David Klein

Dr. Timo Schadler plotzlich verstorben

Am 31. Juli 2020 verstarb Dr. Timo Schadler im Alter von 37 Jahren. Er arbeitete als stell-
vertretender Geschaftsfuhrer und Leiter der Akademie von Special Olympics Deutsch-
land und engagierte sich in dieser Position fur den Wissenschafts- und Bildungsbereich.

Timo Schadler war Mitglied der Gesellschaft fur Erwachsenenbildung und Behinderung
e. V. und trug als Autor der ZEuB zu einem inklusions- und teilhabeorientierten Diskurs
bei. Im April 2020 erschien sein Beitrag ,Erwachsenenbildung in Bewegung bei Special
Olympics Deutschland®.

Prof. Dr. Frederik Poppe,
1. Vorsitzender der GEB
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Antrag auf Mitgliedschaft

Hiermit erklare ich meinen Beitritt zur Gesellschaft
Erwachsenenbildung und Behinderung e.V.

Jahresbeitrage:
40,00 Euro fiur Einzelpersonen
90,00 Euro flr Institutionen
24,00 Euro fir Studierende
11,00 Euro fir Menschen mit Behinderungen
Ich zahle freiwillig einen hdheren Jahresbeitrag in Hohe von __ Euro

Im Beitrag ist das Abonnement der Zeitschrift ,,Erwachsenenbildung und
Behinderung“ enthalten.

Name (bzw. Name der Institution):

Vorname:

Strale:

PLZ: Ort:

Beruf:

Telefon:

E-Mail:

Unterschrift:

Bitte “Antrag auf Mitgliedschaft” oder “Abo-Bestellung” einsenden an:

Gesellschaft Erwachsenenbildung und Behinderung e.V.
c/o Hochschule Merseburg, Fachbereich Soziale Arbeit. Medien. Kultur
Eberhard-Leibnitz-Str. 2, D-06217 Merseburg

oder per Mail-Anhang an kontaki@ageseb.de

Die Formulare “Antrag auf Mitgliedschaft” und “Abo-Bestellung” jeweils mit “Einzugsermachtigung*
kénnen auch von der Hompage der GEB heruntergeladen werden: www.geseb.de

Abo-Bestellung

Hiermit bestelle ich die Zeitschrift ,Erwachsenenbildung und Behinderung*“
im Abonnement. Preis: € 16,00 (zuzuglich Porto und Versandkosten)
Name (bzw. Name der Institution):

Vorname:

Strale:

PLZ: Ort:

Telefon:

E-Mail:

Unterschrift:



Teilhabe bedeutet
Gemeinschaft

Inklusion ist eine Aufgabe flr alle. Kinder- und Jugendarbeit schafft eine Basis fur gemein-
schaftliche Erfahrungen, Wertschatzung und Entwicklungen. Die Teilhabe 3/20 richtet den
Blick auf die Herausforderungen und Chancen in der inklusiven Kinder- und Jugendarbeit.

Themenheft 3/20: TEILHABE - die Fachzeitschrift der

Bundesvereinigung Lebenshilfe -

I N kl u SIVE KI N d er- bietet viermal im Jahr Fachbeitrage aus

Wissenschaft und Forschung, Praxis und
1 Management sowie eine Infothek mit
u n d J uge n d a rb e It Neuigkeiten, Buchbesprechungen und
Veranstaltungshinweisen.

www.zeitschrift-teilhabe.de Informativ. Sachlich. Engagiert.




