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Der Beitrag thematisiert die interdisziplinäre Verknüpfung von Kunst- und Theaterpäd-
agogik. Aus dem Blickwinkel ästhetischer Bildung versuchen die Autoren eine sinnvol-
le Verbindung der beiden Felder, die sie zuerst theoretisch herausarbeiten und im An-
schluss daran anhand eines praktischen Beispiels illustrieren. Das Beispiel selbst wurde 
im Rahmen des internationalen Erasmus-Projekts ACIIS (Academy for creative, innovati-
ve and inclusive schools) entwickelt, das im Beitrag ebenfalls vorgestellt werden soll.
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1. Einleitung

Im ersten Drittel des 20. Jahrhunderts ist erstmals in der europäischen Geschichte 
im größeren Stil eine zunehmende Verflechtung der Sphären von Kunst und Päd-
agogik feststellbar. Bertolt Brechts Lehrstücke sowie Jacob Levy Morenos Stegreif-
theater verfolgen nicht nur ästhetische Ziele, sondern auch die Veränderung der 
Gesellschaft bzw. die Entwicklung des Individuums. Diese findet sich im bildenden 
Bereich u. a. auch beim Bauhaus, wird jedoch – zumindest für den deutschspra-
chigen Raum – von den Bestrebungen der Nationalsozialist:innen konterkariert 
und schließlich auch zerstört (Vaßen, 2016, S. 87–88). Auch in den populärsten 
und prägendsten Strömungen des Improvisationstheaters, namentlich jene von 
Keith Johnstone und Viola Spolin, finden sich enge Beziehungen zur Pädagogik, 
welche die Ansätze theoretisch und methodisch geprägt haben (Hoffelner, 2022). 
In der zweiten Hälfte des 20. Jahrhunderts ist auch die zunehmende Verflechtung 
von bildender und theatraler Kunst festzustellen (Gronau, 2015, S. 76–77). Dieser 
„Performativierungsschub“ (Fischer-Lichte, 2000, S. 63) zeigt sich in sehr radikaler 
Form in den Arbeiten der Wiener Aktionist:innen, bei denen die Künstler:innen 
nicht an und mit einem Objekt (Leinwand, Ton, etc.) arbeiten, sondern sich selbst 
zum Objekt der Kunst machen. Der eigene Körper steht damit im Mittelpunkt der 
Arbeit (Ferrell, 1991, S. 181; Jahraus, 2001). Zentral ist die Arbeit mit dem eigenen 
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Körper auch im Theater bzw. der Theaterpädagogik. Im Kontext der ästhetischen 
Bildung fördern theaterpädagogische Methoden sinnliche Erfahrungen zwischen 
Realität und Imagination. Der leibliche Aspekt, also der Bezug auf den ganzheit-
lich wahrgenommenen Körper, steht dabei im Mittelpunkt (Schrittesser, Köhler & 
Holzmayer, 2022, S. 46–47).

Über den Aspekt ästhetischer Bildung kann damit eine sinnvolle Verknüpfung 
bildender und theatraler Kunst im pädagogischen Kontext hergestellt werden, die 
im Rahmen des Beitrags für die schulische Bildung zuerst theoretisch hergeleitet 
und in weiterer Folge an einem konkreten Praxisbeispiel illustriert werden soll. 
Es soll damit insgesamt der Frage nachgegangen werden: Wie lässt sich im Rah-
men ästhetischer Bildung eine sinnvolle Verknüpfung von Theater und bildender 
Kunst theoretisch begründen und praktisch umsetzen? Das praktische Beispiel 
ist im Kontext des Erasmusprojekts ACIIS entstanden, das ebenfalls vorgestellt 
werden soll.

2. Ästhetische Erfahrung und kreativer Ausdruck in der Kunstpädagogik

Die Kunstpädagogik soll Lernenden ermöglichen, durch persönliche ästhetische 
Erfahrungen die Welt um sich herum zu erkunden und zu interpretieren (Laven, 
2017). Es kann dabei das Potential des ästhetisch-künstlerischen Atelier- und 
Werkstattunterrichts in Bezug auf selbstinitiierte, selbstständige Lernprozesse in 
„Subjekt-, Handlung-, Prozess- und Erlebnisorientierung“ (Kirchner & Peez, 2005,  
S. 8) genützt werden.

Dies umfasst nicht nur traditionelle Kunstformen wie Malerei und Bildhauerei, 
sondern auch darstellende Künste, digitale Medien und neue interaktive Formate. 
Indem Lernende in verschiedenen Kunstformen arbeiten, sollen sie ein tiefgreifen-
des Verständnis für kreativen Ausdruck und die Fähigkeit, eigene Gedanken und 
Gefühle durch Kunstwerke zu kommunizieren, entwickeln. Eindrücke sollen ge-
ordnet und strukturiert und so Imagination und Denkfähigkeit erweitert werden 
(Kirchner, 2006).

Ein weiterer wesentlicher Beitrag der Kunstpädagogik soll die Förderung kriti-
schen Denkens und der Reflexion sein. Durch die Analyse und Interpretation von 
Kunstwerken sollen Schüler:innen lernen, über den ästhetischen Wert hinaus zu 
blicken und soziale, kulturelle und historische Kontexte zu berücksichtigen. Diese 
kritische Auseinandersetzung hat das Ziel, ein tieferes Verständnis für Kunst und 
Kultur zu fördern und die Fähigkeit zu schärfen, kritische Fragen zu stellen und 
eigenständige Schlussfolgerungen zu ziehen (Buschkühle, 2016).

Die Kunstdidaktik verfolgt einen interdisziplinären Ansatz, der die starren 
Grenzen zwischen einzelnen Fachbereichen überwinden soll. Durch die Integrati-
on von ganzheitlichen Bildungszielen können Lehrkräfte Lernumgebungen schaf-
fen, die Vielfalt und kreativen Austausch fördern sollen. Dieser Ansatz ermöglicht 
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es, Verbindungen zwischen verschiedenen Wissensgebieten zu erkennen und 
kreative Lösungen für komplexe Probleme zu entwickeln. Die gemeinsame Arbeit 
an künstlerischen Projekten und Performances soll Schüler:innen wertvolle Gele-
genheiten zur Zusammenarbeit und zum sozialen Lernen bieten. Kunstpädagogik 
soll ermöglichen, zu lernen, wie man in Teams arbeitet, Ideen teilt und gemeinsam 
kreative Prozesse durchläuft. Zentral sind dabei das Erleben von Verlässlichkeit in 
der Gruppe, Auftreten von Selbstvertrauen, das Zutrauen zu sich selbst als Selbst- 
und Sozialkomponente sowie das Erleben eines persönlichen Gestaltungsspiel-
raumes, insbesondere beim eigenständigen Erfassen neuer Aufgaben, als Beispiel 
für Selbst- und Weltaneignung (Dewey, 1934/1980, S. 346). Diese Erfahrungen sind 
essenziell für die Entwicklung sozialer Kompetenzen wie Empathie, Kommunika-
tionsfähigkeit und Konfliktlösung. Insgesamt soll die Kunstpädagogik einen un-
verzichtbaren Beitrag zur Bildung und Entwicklung junger Menschen leisten. In-
dem sie ästhetische Erfahrungen, kritisches Denken, interdisziplinäres Lernen und 
soziale Kompetenzen fördern soll, bereichert sie nicht nur das schulische Lernen, 
sondern trägt auch zu Empowerment (Pankofer, 2016; Herriger, 2014) und einer 
umfassenden Persönlichkeitsentwicklung bei. Die Kunstpädagogik bildet somit 
eine wichtige Grundlage für einen Bildungsansatz, der Kreativität, Innovation und 
kulturelles Verständnis in den Vordergrund stellt.

Mit dem künstlerischen Unterricht verbindet sich also eine Vielzahl an quali-
tativ sehr unterschiedlichen Zielen bzw. Kompetenzen, die gerade im Zuge eines 
kompetenzorientierten Ansatzes, wie er derzeit vorherrscht, immer auch die 
Gefahr birgt, einen Gegenstand so weit in seine Einzelteile zu zerlegen, dass von 
ihm kaum noch etwas übrig bleibt. Die Kompetenz verfolgt vom Prinzip her die 
Operationalisierbarkeit und Messbarkeit von Bildung (Klieme et al., 2003, S. 19). 
Künstlerische Bereiche verwehren sich traditionell aber genau diesem verzweck-
ten Begriff von schulischer Bildung, weil sie darin eine unzulässige Reduktion bzw. 
Verflachung des künstlerischen Prozesses sehen und eine Instrumentalisierung 
der Kunst, die verhindern würde, das ihr innewohnende Potenzial zur Irritation 
ausschöpfen zu können (Kup, 2022, S. 231). Theodor W. Adorno zufolge könne 
Schule dahingehend zur Entfremdung beitragen und eine gefährliche Halbbildung 
ermöglichen (Adorno, 1959/2015). Kompetenzen bergen außerdem die Gefahr, 
„zur bloßen Sprachhülse zu mutieren“ (Müller-Rückwitt, 2008, S. 14), wo positiv 
besetzte Begriffe als Mittel zum Zweck im politischen und gesellschaftlichen Dis-
kurs verwendet werden, womit die „Gefahr einer terminologischen Verwirrung“ 
(Müller-Rückwitt, 2008, S. 262) einhergeht. Andererseits ist es wohl notwendig, 
sich genau dieser Kompetenzen zu bedienen, um im politisch-öffentlichen Dis-
kurs relevant und anschlussfähig zu bleiben. Es bleibt damit die ständig Aufgabe 
von Bildungswissenschafter:innen und Didaktiker:innen, dieses Spannungsfeld 
von Bildung als Allgemeinbildung sowie verzweckter Bildung in Form von Kom-
petenzen kritisch zu befragen und produktiv zu nützen. 
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3. Didaktische Grundprinzipien der Theaterpädagogik

Die Theaterpädagogik verbindet, ganz banal gesprochen, die Bereiche Theater und 
Pädagogik. Die Krux bei der Begriffsbestimmung besteht jedoch darin, dass es für 
beide Bereiche eine schier unüberschaubare Vielzahl an Begriffsbestimmungen, 
Ansätzen und dazugehörenden Methoden gibt. Es ist also nicht von vornherein 
klar, was Theaterpädagogik überhaupt bedeuten soll (Vaßen 2012, 53). Ute Pin-
kert (2010) hat in dem Zusammenhang drei Herangehensweisen vorgeschlagen, 
welche den Begriff Theater im Rahmen einer Theaterpädagogik konzipieren hel-
fen: 1. Theater als praktische Kompetenz, 2. Theater als subjektive Erfahrung und 
3. Theater als kulturelle Praxis. Im Rahmen dieses Beitrags erscheint uns insbeson-
dere die zweite Perspektive als gewinnbringend. Hier geht es um die Beziehung 
zwischen Theater als ästhetischem Prozess und Produkt auf der einen Seite sowie 
dem Subjekt auf der anderen. Die zentrale Frage ist hier: „What aesthetic expe-
riences might a subject have, when seeing or acting in theatre?“ (Pinkert, 2010, 
S. 121) Die ästhetische Bildung nimmt gerade im Zuge der Globalisierung sowie 
zunehmender inter- und transkultureller Vernetzung eine wichtige Stellung ein 
und bekommt auch politisch immer mehr Bedeutung (Liebau, 2013, S. 28; Liebau, 
2018, S. 1219–1220). Bildungstheoretisch fundiert ist sie in einem Lernverständnis, 
das mittlerweile unumstritten ist. Dieses beinhaltet, dass Lernen ein grundsätzlich 
vom Individuum initiierter und praktizierter individueller Prozess ist, der kaum 
von außen gesteuert werden kann (Göhlich & Zirfas, 2007, S. 180). Das dem ent-
sprechende Lehren kann lediglich Anstöße, Rahmen, Ideen usw. vorgeben. Was 
das lernende Individuum damit macht, bleibt jedoch ihm überlassen. Lernen ist 
entwicklungs- und ergebnisoffen und kann nur dem lernenden Individuum selbst 
überlassen sein (Liebau, 2013, S. 28–29). Es vollzieht sich dabei in Auseinanderset-
zung mit der Welt. Nach Wilhelm von Humboldt (1794/1795/1997, S. 24) „bedarf 
auch der Mensch einer Welt außer sich“. Bildung bedarf eines Individuums, das 
in Wechselwirkung mit einem Gegenstand steht. Was in dieser Wechselwirkung 
passiert, ist keinesfalls vorhersehbar (Liebau, 2013, S. 30). Genau das bildet jene 
bereits angedeutete Problematik, dass ein staatliches Schulwesen im Rahmen sei-
ner Legitimation gewisse Ziele anstreben muss, gleichzeitig jedoch immer unklar 
bleibt, ob und wie diese Ziele tatsächlich erreicht werden. Während „klassische“ 
Positionen der ästhetischen Bildung die Erfahrung der Wechselwirkung als ganz-
heitlich beschreiben, bleibt damit oftmals offen, was damit eigentlich gemeint ist. 
Klar, der Einbezug des ganzen Körpers mit all seinen Sinnen ist eine wesentliche 
Voraussetzung. Konkret könnte es aber um die eigene Involviertheit mit objek-
tiven Verfasstheiten der Welt gehen. Das Sehen eines Bildes, das Wahrnehmen 
eines Tanzes, das Nachdenken über eine Skulptur können auf eine Art und Weise 
praktiziert werden, die bisher vernachlässigte Fähigkeiten weiterentwickeln lässt. 
Eckart Liebau (2013, S. 31) sieht das als einen „‚Kreisprozess‘ zwischen gestalteter 



  Pädagogische Horizonte 8 | 1 2024 139

Wirklichkeit und Entwicklung der entsprechenden Auffassungsorgane“, der leib-
liche, soziale, emotionale und kognitive Dimensionen gleichermaßen berücksich-
tigen soll. In der vernetzten Berücksichtigung körperlicher Sinne, ihrer leiblichen 
Verfasstheit sowie sozialer, emotionaler und kognitiver Aspekte zeigt sich dann 
diese Ganzheitlichkeit, welche in den kurz erwähnten traditionellen Ansätzen äs-
thetischer Bildung unterbestimmt bleiben oder zu eng gesehen wird. Diese Ver-
schränkung der Dimensionen kann einen Beitrag zu Bildungsprozessen leisten. 
Der Einbezug des gesamten Leibes – und das ist mittlerweile neurowissenschaft-
lich belegt – ermöglicht dabei einen wesentlich nachhaltigeren Lernprozess als 
das in Schulen traditionell stark verankerte, fast ausschließlich kognitive Lernen 
(Sambanis & Walter, 2020, S. 9–14).

Theatrale Handlungen reproduzieren nicht lediglich den Alltag, sondern ver-
fremden diesen in gewisser Hinsicht (Hentschel, 2010, S. 146). Es finden dabei also 
Transformationsprozesse im Zwischenraum von Ich und Welt statt. „Das selbst-
verständliche Ausdrucksverstehen, wesentlicher Bestandteil des Selbst- und 
Fremdverstehens, wird auf diese Weise irritiert und möglicherweise reflektiert.“ 
(Hentschel, 2010, S. 146) Basis dieser Reflexion, die wiederum bildende Prozes-
se umfasst, ist die Möglichkeit des Menschen zur „exzentrischen Positionalität“ 
(Plessner, 1975, S. 288–292), die bedeutet, sich in einen Modus zu versetzen, der 
es ermöglicht, sich selbst und die eigenen Handlungen von außen zu betrachten. 
Dadurch werden Perspektivenwechsel und Differenzerfahrungen möglich.

Im Unterschied zu den anderen künstlerischen Bereichen, Musik und bilden-
de Kunst, hat die Theaterpädagogik nicht nur im österreichischen Schulbereich 
noch großen Aufholbedarf. Sie ist weder als flächendeckendes Fach noch als ei-
genes Lehramtsstudium etabliert (Köhler & Hoffelner, 2022, S. 5). Das veranlasste 
Julia Köhler zu der Frage „Wer hat Angst vor dem Fach Theater?“ (Köhler, 2022) In 
Österreich existiert dieses meistens unter dem Namen „Darstellendes Spiel“ oder 
„Bühnenspiel“ lediglich als von den Schüler:innen frei wählbare, sogenannte „Un-
verbindliche Übung“1, die zusätzlich zum Pflichtprogramm der Schulen auf freiwil-
liger Basis besucht werden kann. Eine Aufnahme in den Fächerkanon der Pflicht-
gegenstände steht bis dato noch aus. Dabei wäre Theater in der Schule nicht nur 
„eine Ressource für den Erhalt der psychischen Gesundheit der Jugendlichen“ (En-
gelhardt, 2022, S. 63), sondern auch ein geeignetes Medium, um nachhaltige und 
ganzheitliche Bildungsprozesse zu ermöglichen (Pinkert, 2022, S. 10–24). Die man-
gelnde Institutionalisierung bedeutet jedoch nicht, dass Theater nicht in anderen 
Fächern, bspw. im Bereich „Kunst und Gestaltung“ umgesetzt werden kann, um so 
die soeben beschriebenen Potenziale ästhetischer Bildung nützen zu können.

1  Unverbindliche Übungen sind „jene Unterrichtsveranstaltungen, zu deren Besuch eine Anmeldung für je-
des Unterrichtsjahr erforderlich ist und die nicht beurteilt werden“ (SchOG § 8, Abs. i). Schüler:innen kön-
nen sich also freiwillig entscheiden, daran teilzunehmen. Die Teilnahme ist dann für das laufende Schuljahr 
verbindlich und scheint im Zeugnis auf.
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4. Kunstpädagogik und Theaterpädagogik – interdisziplinär!

Der Vorgang des Lernens ist ein sinnlicher, aber gerade das, was man zu sehen 
glaubt, bleibt unsichtbar, „etwa der Beginn des Lernens, sein Verlauf, seine Drama-
turgie“ (Meyer-Drawe, 2008, S. 77). Durch die Kombination der Disziplinen Kunst- 
und Theaterpädagogik eröffnet sich ein vielfältiges Spektrum kreativer Lernmög-
lichkeiten und anregender Lernumfelder. Diese gehen weit über die einzelnen 
Disziplinen hinaus und schaffen eine dynamische Umgebung für die ganzheitliche 
Entwicklung künstlerischer, persönlicher, sozialer und emotionaler Fähigkeiten.

Beiden Bereichen ist – wie bereits gezeigt werden konnte – inhärent, dass sie 
sich in einem Wechselspiel von Selbst- und Weltverhältnis sowie einer Interaktion 
von praktischen Phasen und reflexiven Momenten abspielen. Bildungs- und auch 
Lernprozesse setzen damit am lernenden Individuum an und sind per se schü-
ler:innen- bzw. adressat:innenorientiert. Aus der Lebenswelt heraus kann gestaltet 
und reflektiert werden, können sich die Lernenden weiterentwickeln. Vielgestal-
tigkeit und Abwechslungsreichtum im Ansprechen der Sinne (Lernen mit allen 
Sinnen) sind in diesem Lebenswelt- und Alltagskompetenzbezug sinngebend 
wirksam für das alltägliche Dasein (Chaib, 1996). Sie wirken also im idealtypischen 
Vollzug über das Geschehen des Unterrichts hinaus. Durch den ganzheitlichen 
Ansatz (Einbezug der Sinne, Emotionen, Kognitionen, usw.) sind diese Lernpro-
zesse durchwegs nachhaltiger als das in den Schulen oftmals verbreitete rein kog-
nitive Lernen (Hoffelner, 2020, S. 46). Durch interdisziplinäre Projekte, wie die ge-
meinsame Gestaltung und Inszenierung fiktiver Ereignisse, soll die Kreativität der 
Lernenden gefördert werden, indem sie verschiedene künstlerische Ausdrucksfor-
men kombinieren. Diese Verknüpfung kann die Entwicklung von Empathie und 
sozialen Kompetenzen unterstützen, angeregt durch die Auseinandersetzung mit 
unterschiedlichen Perspektiven in Kunst und Theater. Dies bedeutet eine Über-
windung des Nebeneinanderseins hin zu einer „Bereitschaft, sich in solidarische 
Gemeinschaften einzubinden“ (Herriger, 2014, S. 20).

Über den Aspekt ästhethischer Bildung kann eine sinnvolle, trans- und inter-
disziplinäre Verbindung hergestellt werden. Diese kann einer oftmals geäußerten 
Kritik an der Schule entgegenwirken, sie würde die Ganzheit der Welt in einzel-
ne Teile – namentlich Fächer – zergliedern und damit eine eigene Welt abseits 
der Realität außerhalb der Schule schaffen, deren Relevanz dadurch geschwächt 
sei. Wichtige Fähigkeiten und Einstellungen von Individuen würden „durch die 
taxonomische Einordnung und den Operationalisierungszwang der modernen 
Didaktik banalisiert und pervertiert“ (Hentig, 2004, S. 199). Eine übergeordnete 
Zusammenführung der beiden künstlerischen Sphären, die beide eine Offenheit 
für transdisziplinäres Arbeiten mitbringen, birgt damit das Potenzial, jene klein-
teilige Operationialisierung, wie sie auch die Kompetenzorientierung auszeichnet, 
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ein Stück weit zu konterkarieren und damit einen Lernraum zu erschaffen, der die 
subjektive Erfahrung der Lernenden in den Mittelpunkt stellt.

Die Lernumfelder des Kunstunterrichts könnten verstärkt Orte des kreativen 
Austausches, der sozialen Interaktion und der gegenseitigen Wertschätzung und 
Anregung werden. Nicht nur eine universelle Grundbildung, sondern auch eine 
persönliche Förderung der Schüler:innen ist umzusetzen, bei der ein vielfältiger 
Kunstunterricht einen entscheidenden Beitrag zu leisten imstande sein kann (La-
ven, 2014).

Insgesamt schafft die Integration von Kunst- und Theaterpädagogik eine um-
fassende Lernerfahrung, die in vielfältiger Weise bereichernd wirken kann. Persön-
lichkeitsdeterminaten wie Fantasie, Humor, Kreativität und überfachliche soziale 
Kompetenz sind nicht nur wichtig, sondern auch nachvollziehbar förderbar, wie 
es in der von uns skizzierten theoretischen Verortung ansatzweise sichtbar wird. 
Ein Statement von Jan Uwe Rogge kann auf dieser Suche begleiten: „Bildung ist 
mehr als reines Wissen. Sie formt […] den inneren Menschen“ (Rogge, 2015). Wie 
das im Rahmen des vorliegenden Projekts ACIIS gedacht und umgesetzt werden 
wird, soll das nächste Kapitel darstellen.

5. ACIIS – Academy for creative, innovative and inclusive schools

Das Projekt „ACIIS“2, Laufzeit von 2023 bis 2026, wird in insgesamt drei inhaltli-
chen Teilen durchgeführt: Drama for Language Learning, Drama for Sciences und 
Drama for Humanities. Zu jedem Bereich werden von Expert:innen aus den ver-
schiedenen Institutionen Curricula mit Unterrichtsplänen und genauen Beschrei-
bungen von Stundenabläufen sowie den jeweiligen Methoden erarbeitet, die in 
ersten internen Workshops gemeinsam erprobt, diskutiert und dann überarbeitet 
werden. In der Folge finden in den verschiedenen Ländern Fortbildungskurse für 
Lehrer:innen statt, bei denen die erarbeiteten Pläne und Methoden auch an Lehr-
kräfte gebracht werden sollen. Im Zuge dieser Fortbildungen werden nicht nur die 
erarbeiteten Unterrichtspläne praktisch umgesetzt, sondern die Lehrer:innen auch 
angeregt, über die eigene Implementierung in ihren Schulen zu reflektieren. Da-
durch soll der Gap zwischen Fortbildung und Praxis entsprechend berücksichtigt 
werden. Darüber hinaus wird auf Onlineplattformen das neu erarbeitete Material 
zur Verfügung gestellt. Begleitet werden diese Aktivitäten von Vernetzungstreffen 
mit Stakeholder:innen (Direktor:innen, Expert:innen, Bildungsforschenden) und 
vier Round Table Diskussionen zur inhaltlichen Auseinandersetzung, die öffent-
lich sind. Geleitet wird das Projekt von Valentina Korbar von TAKATUKA (Ljubl-
jana, SLO). Insgesamt sind elf Institutionen aus fünf verschiedenen Ländern (AT, 
SLO, ITA, KRO, POL) daran beteiligt. Die Pädagogische Hochschule Wien ist dabei 
die einzige deutschsprachige Institution. Hier wird das Projekt von Rolf Laven ge-

2 https://www.aciis.net
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leitet, der im Team mit Wilfried Swoboda, Elena Revyakina und Alexander Hof-
felner arbeitet.

Die verschiedenen Teilnehmer:innen des ACIIS Projekts trafen sich erstmals 
im Sommer 2023 digital, um sich kennenzulernen und die einzelnen Schritte im 
Zeitplan, der bereits bis zum Ende des Projekts feststeht, zu besprechen. Im Ok-
tober desselben Jahres fand das erste Treffen in Ljubljana (SLO) statt. Abgehal-
ten wurde dieses als World Café, bei dem alle teilnehmenden Institutionen erste 
Workshops planten und umsetzten. Das Ziel davon war, dass sich die verschiede-
nen Projektpartner:innen näher kennenlernen und ein erster Einblick in mögliche 
Schwerpunkte der einzelnen Teilnehmenden ermöglicht werden sollte. Im Rah-
men dieses World Cafés wurde von uns als PH Wien auch das unten skizzierte 
Praxisbeispiel umgesetzt.

Derzeit arbeiten die Vertreter:innen der einzelnen Institutionen an dem Thema 
„Drama for Language Learning“, das neben „Drama for Science“ und „Drama for 
Humanities“ einen der drei Schwerpunkte des Projekts darstellt. Bei einem Treffen 
im März 2024 in Rom wurden die Übungen mit den jeweils anderen Teilnehmen-
den ausprobiert und reflektiert, in weiterer Folge wird Feedback eingeholt. Die 
dann überarbeiteten Curricula und daraus entwickelten Stundenbilder werden 
noch im Sommer 2024 im Rahmen eines Kurses Lehrer:innen und Lehramtsstu-
dierenden vorgestellt. In der ersten Juli-Woche 2024 wird dieser Kurs an der Päd-
agogischen Hochschule Wien stattfinden. Damit soll gewährleistet werden, dass 
die von der ACIIS-Gruppe entwickelten Ideen und Formate auch tatsächlich an 
die Lehrer:innen weitergegeben werden und so möglichst auch den Weg in die 
Schulen finden. Begleitet wird diese Verbreitungsstrategie durch weitere Fortbil-
dungen im Zuge der üblichen Lehrer:innenfortbildungen in Wien, durch Vorträge 
und Workshops bei Veranstaltungen und auch Berichte auf Websites sowie Publi-
kationstätigkeit wie bspw. im Rahmen dieses Beitrags. 

6.  Praxisbeispiel:  
Arbeit mit Ton und theaterpädagogische Auseinandersetzung

Die Pädagogische Hochschule Wien brachte im Herbst 2023 einen interdisziplinä-
ren Ansatz zwischen bildender und theatraler Kunst „ins Rennen“. So erarbeiteten 
die Teilnehmenden am Beginn des Workshops mit Ton jeweils eine eigene Figur 
(siehe die Abbildungen auf den beiden folgenden Seiten). Auf Basis dieser Figur 
erfolgte dann die weitere Auseinandersetzung im Rahmen kreativen Schreibens 
und theaterpädagogischer Methoden.

Zunächst wurde in einem kreativen Schreibprozess eine kurze Beschreibung 
der Figur verfasst, die sich die Teilnehmenden in Paaren gegenseitig vorlasen. Die 
Figur, die im ersten Schritt entstanden ist, sollte dadurch näher charakterisiert 
werden. Das Lesen sollte in einem ersten Durchgang in einer für die Teilnehmen-
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den passenden Emotion umgesetzt werden, im zweiten Durchgang in einer für sie 
möglichst unpassenden Emotion. Danach sollte die Reflexion dieser ästhetischen 
Erfahrungen ermöglichen, die Perspektive auf den Text zu erweitern. Welche As-
pekte hat die jeweilige Emotion stärker hervorgebracht? Welche konnten durch 
das Lesen erweitert werden? Wo hat das Lesen in der Emotion für Spannungen 
gesorgt? Die subjektive, leibliche Erfahrung konnte damit im konkreten Arbeiten 
mit dem Material im Sinne einer ästhetischen Bildung die Selbst- und Welterfah-
rung der Teilnehmenden fördern.

Abb. 1 Tonfiguren aus dem Workshop (c) Wilfried Swoboda (2023)

Danach erfolgte die eigentliche theatrale Interaktion. Die Figuren sollten nun in 
improvisierten Szenen aufeinandertreffen (siehe Abb. 2 auf der folgenden Seite). 
Dazu wurden sie nebeneinander aufgestellt und von den jeweiligen Gestalter:in-
nen live synchronisiert. Basis dafür war eine Struktur für Storytelling, die zuerst 
vorgestellt wurde. Diese ist ein recht einfach gehaltener „Bauplan“ für improvisier-
te Szenen. Im 1. Schritt wird durch die theatrale Interaktion die Situation etabliert 
(Wer sind die handelnden Figuren? Was machen sie? Wo sind sie? Wie ist ihre 
Beziehung?). Haben die Spieler:innen im Rahmen der Improvisation diese Fragen 
beantwortet, dann tritt 2. ein Problem bzw. ein Konflikt auf. Es kann sein, dass 
im Rahmen des Spiels noch begründet werden muss, warum das ein Problem/
Konflikt ist, sodass die Szene für Zuseher:innen und Spieler:innen schlüssig ist. 
Der Abschluss der Szene ist eine 3. Entscheidung im Hinblick auf das Problem/den 
Konflikt. Das kann die Lösung des Problems sein, es kann aber auch sein, dass die 
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Figuren z. B. weglaufen. Jedenfalls soll der 3. Teil ein Abschluss der Szene sein. Im 
Anschluss an die Improvisation sollte reflektiert werden, was genau die Erzählung 
war, worum es ging, das Problem bzw. der Konflikt sollte noch einmal identifiziert 
werden und auch das Ende. Damit sollte die Geschichte noch einmal im Hinblick 
auf die Dramaturgie reflektiert und geklärt werden.

Auf Basis der Dramaturgie sollten die Spieler:innen anschließend mit ihrem 
eigenen Körper in die Rolle der Figuren schlüpfen und vor dem Hintergrund der 
Struktur eine Szene improvisieren. Unsichere bzw. eher unerfahrene Teilnehmen-
de konnten die bereits davor verwendete und auch besprochene Geschichte 
dafür heranziehen. Erfahrenere Teilnehmende konnten auch neue Geschichten 
improvisieren. Die Geschichten wurden jeweils von den anderen Gruppen ange-
schaut und im Nachhinein besprochen. Auch hier war die Reflexion im Anschluss 
wesentlich. Wie ging es mir in der Umsetzung der Szenen? Wie war das Spielen der 
Figuren? Was haben wir dadurch Neues über uns bzw. über die Figuren erfahren? 

Abb. 2 Theatrale Interaktion (c) Wilfried Swoboda (2023)

Durch die laufenden Übungen, verbunden mit Reflexion, konnte die Brücke von 
der vorerst bildnerischen Auseinandersetzung mit dem performativen Schaffen 
geschlagen werden. Im Mittelpunkt standen die ästhetische Auseinandersetzung 
und die Frage, wie die eigene subjektiv wahrgenommene Arbeit das Verhältnis 
zum Material, zu den anderen Teilnehmenden und damit auch zum Inhalt be-
stimmt hat. 
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7. Fazit

Eine interdisziplinäre Arbeit, wie wir sie im Rahmen dieses Beitrags vorstellen 
wollten, wäre vor allem mangels der eingangs angesprochenen, schwachen Ins-
titutionalisierung der Theaterpädagogik in Österreich eine sinnvolle Möglichkeit, 
theatrale Methoden noch mehr im Schulbereich zu verankern. Damit könnten 
zentrale soziale und personale sowie überfachliche Kompetenzen gestärkt wer-
den, worauf bereits einige Wirkungsstudien, die Effekte theaterpädagogischer Ar-
beit untersucht haben, hinweisen konnten (Domkowsky, 2010; 2011; Domkowsky 
& Walter, 2012). Voraussetzung dafür ist eine ausreichende Professionalisierung 
der Lehrkräfte in diesem Bereich, die über Aus- und Fortbildung gewährleistet 
werden müsste. Und hier setzt auch das Projekt ACIIS ein. ACIIS hat sich zum 
Ziel gesetzt, insbesondere den Grundschulbereich zu fördern: „Our mission is to 
empower primary school teachers with innovative teaching methods and digital 
tools that celebrate diversity and ensure that every child‘s unique learning journey 
is valued and supported.“(ACIIS, 2023) Innovative Unterrichtsmethoden umfas-
sen dabei auch Übungen, Spiele und Methoden aus dem vielfältigen Bereich der 
Theaterpädagogik, die möglichst sinnvoll auch mit anderen künstlerischen Berei-
chen, wie eben der bildenden Kunst bzw. der Kunstpädagogik, verknüpft werden 
sollten. So besteht die Möglichkeit, das Potenzial beider künstlerischen Bereiche 
möglichst gut nützen zu können, um so einen Beitrag zur Ästhetischen Bildung 
leisten zu können.
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