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Es gibt keine
Grauzonen....

Dieses Handbuch beschdftigt sich mit Diskriminierung, mit Ubergriffen,
mit Gewalt. Es zeigt Erscheinungsformen auf, vom sublim Angedeuteten bis
physisch Ausgefuhrten.

Dieses Handbuch stellt Beratungsangebote und Beschwerdewege vor.
Es macht deutlich: Wer Diskriminierung, Ubergriffe oder Gewalt erlebt, hat
Handlungsmoglichkeiten, kann aktiv werden und findet Gehor, Hilfe und
Unterstutzung.

Wir tolerieren keine Diskriminierung, keine Ubergriffe, keine Gewalt, egal
von wem sie ausgeht. Denn angstfreie Kommunikation, Vertrauen in die Men-
schen, mit denen ich zusammenarbeite, die Gewissheit, dass sie Grenzen,
die ich setze, respektieren — dies sind VVoraussetzungen dafur, dass wir uns
in den Klinsten Musik, Tanz und Theater mit dem Menschsein in all seinen,
auch extremen Ausformungen auseinandersetzen kdnnen.

Es gibt keine Grauzonen, keine Witze, die man doch ,mal“ machen darf,
Gesten, die nicht so ,,gemeint” waren, Berlhrungen, die man eben ,ertra-
gen“ muss. Grauenzonen, das sind héufig die Bereiche, in denen Tater*innen
agieren, indem sie die eigene Perspektive mit der des Gegenubers gleich-
setzen, Machtpositionen, Abhdngigkeitsverhdltnisse, Unsicherheit oder
Unwissen ausnutzen und damit das Grundvertrauen zerstoren, auf dem
Hochschule aufbaut.

Dieses Handbuch setzt Klarheit gegen die Grauzonen - gerade, weil wir
eine Kultur des Subtilen, der Augenblicke und feinen Gesten, des unausge-
sprochenen Einverstdndnisses schutzen und bewahren wollen.

Deshalb ist es nichts weniger als die Freiheit des Denkens, Flihlens und
Agierens, die Wurde des Menschen, die wir hier verteidigen!

Ich danke sehr herzlich den Studierenden und Kolleg*innen, die sich enga-
giert mit diesen Themen auseinandersetzen und das vorliegende Handbuch
erarbeitet haben. Es ist der Startpunkt flr Diskussionen, die wir in allen Berei-
chen der HfMDK fuhren wollen.

Prof. Elmar Fulda
Prasident



. die Frage nach
einem angemessenen
Umgang mit Nahe
und Distanz...

Liebe Studierende,
liebe Kolleg*innen in Lehre und Verwaltung,
liebe Hochschulgemeinschaft,

die Antidiskriminierungsrichtlinie der HfMDK sieht als MaBnahme zur Ver-
hinderung von Benachteiligung und Machtmissbrauch die Erstellung einer
,Handreichung zum Umgang mit kérperlicher Néhe* vor.

Um diesem Auftrag gerecht zu werden, fand sich im Dezember 2020 ein
Redaktionsteam zusammen, bestehend aus den beiden Antidiskriminierungs-
beauftragten Florian Holscher, Professor fur Klavier und Ausbildungs-
direktor fur Kunstlerische Instrumentalausbildung, und Silke Rudinger,
Professorin flir Sprechen und Dekanin des Fachbereichs Darstellende Kunst,
Stefanie Kohler, Vertrauensdozentin und Professorin fur Sprechen, Profes-
sor Dr. Thomas Schmidt, Leiter des Masterstudiengangs ,,Theater- und
Orchestermanagement® und der personlichen Referentin des Prdsidenten,
Dr. Marie Wokalek.

Diese Handreichung hat mehrere Anliegen: Sie mochte fur die Bandbreite
moglicher Grenzverletzungen sensibilisieren, Uber Fakten informieren, Anlauf-
stellen fur Betroffene benennen und konkrete Bedingungen fir einen profes-
sionellen und angemessenen Umgang mit korperlicher Nédhe im Unterricht
und in Probenprozessen formulieren.

Sie ist Auftakt fur eine aktive und fortlaufende Auseinandersetzung mit
Grenzverletzungen, die an Kunsthochschulen vorkommen kénnen.

Wir stellen unsere Beobachtungen, Kenntnisse, Uberlegungen und offe-
nen Fragen zur Diskussion. In vielen Aspekten gibt es Berlihrungspunkte mit
einigen, derzeit wichtigen, kritischen Diskursen zu Themen wie z.B. Diversitdt,
Inklusion, Transkulturalitdt, Intersektionalitéit, Rassismus oder dem Problem der
wkulturellen Aneignung®. Alle diese Diskurse sind komplex, sie Uberschneiden
und beruhren sich. Das Redaktionsteam hat sich unter der Expertise von Pro-
fessor Dr. Schmidt auch mit diesen weitergefassten Fragestellungen auseinan-
dergesetzt. Es hat entschieden, sich in dieser Veroffentlichung zu fokussieren
auf die Frage nach einem angemessenen Umgang mit Ndhe und Distanz in
unserem Hochschulalltag.

In Teil I finden Sie eine knappe Darstellung der MaBnahmen der HMDK gegen
Diskriminierung. Sie erfahren alles Wichtige Uber die Beratungsangebote der
HfMDK und den moglichen férmlichen Beschwerdeweg. Sie werden dartber
informiert, in wie vielen unterschiedlichen Formen sexuelle Beléstigung vor-
kommen kann. In der Empfehlung zum Umgang mit korperlicher Néhe fur
alle Unterrichte und Probenprozesse an der Hochschule flr Musik und Dar-
stellende Kunst Frankfurt am Main formuliert das Team klare Grundregeln
des Umgangs miteinander. Uber das Handbuch verteilt, finden Sie, farbig
hinterlegt, Beispiele, die fur ungute Situationen sensibilisieren sollen.

In Teil Il der vorliegenden Handreichung legen Stefanie Kohler, Florian Hol-
scher und Dr. Thomas Schmidt, alle drei Lehrende an unserer Hochschule,
inre ganz personliche Auseinandersetzung mit verschiedenen Themen dar,
die alle im weiteren Sinne zum Komplex Antidiskriminierung sowie Ndhe und
Distanz im kilinstlerischen Unterricht gehoren.

Jetzt kommt es auf Sie alle an! Lesen — informieren — sich selbst Fragen
stellen — Fortbildungsangebote wahrnehmen — Inhalte ergdnzen — mitdis-
kutieren! Wir freuen uns auf den Austausch mit lhnen, auf Widerspruch und
Ergt@inzung wie Zustimmung!

Mit herzlichen GriBen

Prof. Silke Rudinger und Prof. Florian Holscher
Antidiskriminierungsbeauftragte der HfMIDK
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UNTERRICHT

UND PROBE

Als Lehrer*in bin ich mir meiner professionellen
Rolle bewusst, reflektiere meine Machposition
und gehe verantwortungsvoll mit ihr um.

Als Student’in bringe ich ein hohes MaB an
Eigenverantwortlichkeit mit.

Auch in Hochschulkontexten auBerhalb
von Proben- und Unterrichtsprozessen bin
ich mir der professionellen Beziehungsebene
bewusst.

Eine gute Balance von Ndhe und Distanz
im kunstlerischen Unterricht wird durch klare
Verabredungen unterstutzt.

Wir pflegen einen achtsamen Umgang mit
Korperkontakt.

Jegliche Form sexueller Beldstigung und
sexuellen Missbrauchs ist verboten und wird
geahndet.

Bei Lernprozessen, die uber Bertuhrung
vermittelt werden, wird vorher um Erlaubnis
gefragt.

Das Ergreifen von Instrumenten, Kos-
tumen, Requisiten oder dhnlichen Gegen-
stdnden des Gegenubers erfolgt nicht ohne
vorherige Bitte um Erlaubnis.

Alle Beteiligten haben zu jeder Zeit
das Recht:

- Unbehagen zu GuBern und Nein zu sagen

- einen groBeren physischen Aktionsradius
um sich herum zu erbitten

- auf die fur sie notwendigen verbalen wie
nonverbalen Grenzen hinzuweisen

- sich aus einer als zu intensiv empfundenen

,Ndhe“ zurtickzuziehen - diese anzu-

sprechen und gemeinsam mit der’dem

Lehrenden eine Losung zu finden.

Es ist immer mdglich, auch nachtrdéglich
noch, Grenzverletzungen oder Unbehagen
anzusprechen, denn wir sind alle nicht immer
gleich schlagfertig und wir bringen alle unsere
impliziten Einstellungen oder kulturellen Pra-
gungen mit.

Kommentare Uber Aussehen, Frisur, Korper,
Kleidungsstil, etc. durfen nurim kontextualisier-
ten Rahmen einer kiinstlerischen Darstellung
fallen. Sie sollten zuvor verabredet sein und
niemals auf die private Person abzielen.

Lehrende und Studierende pflegen eine
klare und unmissverstdndliche Kommunikation:
- verabredete Kommunikationskandle
- respektvoller Umgangston (auch

schriftlich)

Unterricht in privaten Rdumen ist nicht
gestattet.

AuBerplanmdBige Treffen haben ein klar
kommuniziertes, sachbezogenes Ziel und
finden nicht zu zweit in privaten Rdumlich-
keiten statt.

Wir fullen die Antidiskriminierungsrichtlinie
der HfMDK ,mit Leben® in der es in § 5 heiBt:
»An der Hochschule sind, bedingt durch die
Studieninhalte, kdrperliche Handlungen und
korperliche Nédhe im Unterricht sowie im Pro-
ben- und Vorstellungsprozess alltdglich. Die
Studierenden und Lehrenden werden Uber
den Umgang mit Korperlichkeit und tiber das
Aufzeigen von Grenzen sensibilisiert. Dabei
tragen Lehrende besondere Verantwortung,
Grenzen zu thematisieren, zu setzen und zu
akzeptieren.®

N ZUM NACH - UND WEITERLESEN

https://www.hfmdk-frankfurt.de/thema/evaluation

https://www.hfmdk-frankfurt.de/thema

hochschuldidaktik
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SILKE RUDINGER

Die HFMDK bekennt sich mit
ihrer Antidiskriminierungs-
richtlinie, die im Februar 2019
in Kraft getretenist,zu einem
von Achtung und Toleranz
geprdgten Arbeits- und
Studienort.

In der Préiambel der Antidiskriminierungsricht-
linie heiBt es: ,,.Die Hochschule fur Musik und
Darstellende Kunst Frankfurt am Main fordert
die gleichberechtigte Zusammenarbeit ihrer
Mitglieder und Angehdorigen auf allen Funktions-
ebenen in Dienstleistung, Studium, Lehre und
Forschung. Sie legt Wert auf vertrauensvollen
Umgang und respektvolles und wertschatzen-
des Handeln. Sie hat sich in ihrem Leitbild ver-
pflichtet, aktiv gegen Diskriminierung, Mobbing
und Machtmissbrauch vorzugehen. Die Hoch-
schule setzt sich daflr ein, dass innerhalb des
Hochschullebens keine Person insbesondere
aus Grunden der ethnischen oder sozialen
Herkunft, des Geschlechts, der Religion oder
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Weltanschauung, einer Behinderung, des Alters
oder der sexuellen Identitdt zurlickgesetzt wird
oder einen Nachteil erfahrt.”

Diese Antidiskriminierungsrichtlinie ermoglicht,
dass die Diskriminierungsverbote des Allgemei-
nen Gleichbehandlungsgesetzes (AGG) in allen
Studien- und Arbeitskontexten unserer Hoch-
schule angewendet werden kdnnen.

Im April 2019 richtete das Prdsidium der
HfMDK ein umfangreiches Angebot an hoch-
schulinternen Beratungsstellen sowie eine
Beschwerdestelle ein.

Hochschulinterne Beratungen werden von
den Antidiskriminierungsbeauftragten, den
zentralen und dezentralen Gleichstellungs-
und Frauenbeauftragten, der Schwerbehin-
dertenvertretung, der VVertrauensdozentin und
den Vertrauensstudierenden angeboten.

Die Beschwerdestelle ist bei der Justiziarin
angesiedelt.

Die Berater’innen geben den von Benach-
teiligung oder Ubergriffen betroffenen
Personen in einem geschitzten Raum ver-
traulich die Mdglichkeit zur Aussprache. Sie
informieren auBerdem uber Moglichkeiten

DISK RIMINIERUNGS-
RICH TLINIE

der Unterstltzung und uber die Rechte von
Betroffenen. Gemeinsam werden mogliche
Handlungsschritte besprochen: zum Bei-
spiel das Hinwirken auf eine gutliche Einigung
zwischen den Parteien, das Aufsuchen einer
externen Beratungsstelle oder die formliche
Beschwerde. Alle Schritte werden nur im Ein-
vernehmen mit der betroffenen Person unter-
nommen. Zur \Wahrung der Anonymitét kann
auch ein Pseudonym verwendet werden oder
eine dritte Person des Vertrauens hinzugeholt
werden. Alle beratenden Personen unterliegen
der Schweigepflicht, von der sie nur durch die
Betroffenen entbunden werden kdnnen.

Das Erheben einer Beschwerde bei der
Beschwerdestelle bleibt nicht anonym. Der
Name der Person, welche die Beschwerde
erhebt, sowie der Name der Person, gegen
die sich die Beschwerde richtet, werden der
Beschwerdestelle genannt. Die Beschwerde-
stelle stellt sicher, dass der beschwerdeflih-
renden Person keine Nachteile aufgrund
der Beschwerde entstehen. Ein férmliches
Beschwerdeverfahren wird eingeleitet, in dem
der Sachverhalt ermittelt, die Beschwerde

durch die*den Kanzler*in rechtlich gepruft
und an die*den Prdsident*in weiterleitet wird.
Der*die Prdsident*in entscheidet nach Sach-
lage Uber weitere MaBnahmen und Sanktio-
nen (vgl. Kap. Beratung oder Beschwerde. Zwei
\Wege, wie Sie Hilfe finden kdnnen.).

N ZUM NACH - UND WEITERLESEN

Die Antidiskriminierungsrichtlinie finden Sie auf der
HfMIDK-Website als Download: https:/www.hfmdk-

frankfurt.de/thema/antidiskriminierungsbeauftragte

Umfassende Informationen, Materialen und
Hinweise auf Beratungsstellen zum Thema

Diskriminierung erhalten Sie auch beim Deutschen

Institut fir Menschenrechte (https://www.
institut-fuer-menschenrechte.de/themen), bei der
Antidiskriminierungsstelle des Bundes

(https://www.antidiskriminierungsstelle.de/DE/Home

home_node.html), bei der Antidiskriminierungsstelle

des Landes (https://soziales.nessen.de/Soziales/

Antidiskriminierung/Antidiskriminierungsstelle), oder

bei der Antidiskriminierungsberatung in der
Bildungsstdtte Anne Frank (ADiBe):
(https://www.bs-anne-frank.de/).
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'UNERWUNSCHTE
EINLADUNGEN

'EINDEUTIGER/

ABSICHT

> ,Fur diese Rolle/dieses
Konzert brauchen Sie
andere Auftrittskleidung.
Statt Unterricht zu machen,
gehen wir ndchste Woche
mal zusammen einkaufen.”

> ,Uber diese Frage sollten
wir mal ganz personlich und
in Ruhe sprechen. Kommen
Sie doch heute Abend bei
mir zum Essen vorbei, dann
sind wir ungestort.”
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'ZWEIDEUTIGER

> ,,Sie mussen fur das
Verstdndnis dieser Epoche
noch viel mehr Uber die
europdische Kultur und
uber den Lebenskontext
hier erfahren. Ich besorge
uns beiden Theaterkarten
far ndchsten Sonntag.”

-> ,.Dieses Korpergefuhl
der totalen Freiheit sollten
wir auch mal zusammen
erleben und ausprobieren.
Ich warte auf Sie heute um
halb neun im Hotel XY:*




BERATUNG

Zwei\\Vege, wie

Sie Hilfe finden kdnnen.

'BESCHWERDE

AN
BERATUNG O D E BESCHWERDE
INFORMELL y FORMELL
ANONYMITAT GEGEBEN BESCHWERDESTELLE

(Schweigepflicht der Beratenden kann
nur durch Betroffene’n aufgehoben
werden)

2

BERATUNGSSTELLEN DER HFMDK:
scan QR-Code

AUSSPRACHE, UNTERSTUTZUNG
Information uber die eigenen Rechte und
Handlungsoptionen sowie andere Anlaufstellen;
Hinwirken auf gltliche Einigung, wenn
gewdulnscht. (MaBnahmen und Sanktionen
sind nicht moglich)

Sie erleben an der HFMDK eine Benachteiligung
aus Grunden der ethnischen Herkunft, des
Geschlechts, der Religion oder Weltanschauung,
einer Behinderung, des Alters oder der sexuellen
Identitat. An wen konnen Sie sich wenden, und
wie geht es weiter?

12

bei Diskrimierungen an der HfMDK: Justiziarin
sonja.diegmueller@hfmdk-frankfurt.de

J

KEINE ANONYMITAT GEGEBEN
Es wird sichergestellt, dass
die beschwerdeflinrende Person keine
Nachteile aufgrund der Beschwerde erfdhrt.

2

SCHRIFTLICHE EINREICHUNG
DER BESCHWERDE:
Was? Wann? Von wem? Wo? Fakten!
Zeugen? Beweise? \Wer weiB3 bereits
davon? Bereits ergriffene MaBnahmen?

J

Aufklédrung tber Rechte, Pflichten,
das weitere Verfahren und andere
UnterstutzungsmaBnahmen

J

INNERHALB EINES MONATS (EVTL. NACH
SCHRIFTLICHER STELLUNGNAHME):
Gesprdch der Beschwerdestelle mit der
Person, gegen die sich die Beschwerde
richtet (auf deren Wunsch auch im Beisein
einer dritten Person)

J

Beschwerdestelle kann Verantwortliche
aus den jeweiligen betroffenen
Bereichen einbeziehen

N

RECHTLICHE PRUFUNG
der Beschwerde durch
den*die Kanzler*in
Weitergabe an die*den Prdasident*in mit
\orschlag zum weiteren Vorgehen
Kriterien der Prifung nach §§ 1-3 AGG

2

Beschwerdestelle dokumentiert alle
Anhoérungen und informiert beide
Parteien lber das Ergebnis der
Gesprdche und Priufungen

2

ENTSCHEIDUNG
der*des Prdsident’in Uber weitere
MaBnahmen und Sanktionen

in Abhdngigkeit von der Schwere

der nachgewiesenen VVergehen
sowie der dienst-, arbeits-
oder hochschulrechtlichen Position

der*des Beschwerdegegner®in.

13



SEXUELLE

Sexueller Missbrauch und andere sexualisierte Straftaten
werden in Deutschland durch die Vorschriften des
Strafgesetzbuchs (StGB) geregelt. Beispiele hierfiir sind

§ 174 Sexueller Missbrauch von Schutzbefohlenen und § 177
Sexueller Ubergriff; sexuelle Notigung; Vergewaltigung.

Sexuelle Beldstigung wird als ein spezieller
Fall von Diskriminierung behandelt. Sie geht
mit Wurdeverletzung und Unerwuinschtheit
einher und ist in § 3 Abs. 4 des Allgemeinen
Gleichbehandlungsgesetzes (AGG) folgen-
dermaBen definiert:

»(-) ein unerwunschtes, sexuell bestimm-
tes Verhalten, wozu auch unerwinschte
sexuelle Handlungen und Aufforderungen zu
diesen, sexuell bestimmte korperliche Berilih-
rungen, Bemerkungen sexuellen Inhalts
sowie unerwiinschtes Zeigen und sichtbares
Anbringen von pornografischen Darstellun-
gen gehdren, bezweckt oder bewirkt, dass die
Wourde der betreffenden Person verletzt wird,

14

h SILKE RUDINGER
N
J
VERBALE EBENE Handlungen, z.B. sozialen Netzwerken
- sexuell anzugliche »Setz dich auf meinen - Aufhdngen oder
Bemerkungen und Witze, SchoB!“ Verbreiten pornografischen
bspw. Uber Figur und - sexualisierte oder Materials
Aussehen unangemessene Einladungen - unsittliches EntbloBen
- aufdringliche und zu einer Verabredung
beleidigende Kommentare -> Versprechen von PHYSISCHE EBENE
Uber die Kleidung, das Vorteilen bei sexuellem - jede unerwunschte
insbesondere wenn ein von Einschlichterung, Aussehen oder das Entgegenkommen Beruhrung (Tatscheln,
Anfeindungen, Erniedrigungen, Entwurdigun- Privatleben -> Erpressung sexueller Streicheln, Kneifen,
gen oder Beleidigungen gekennzeichnetes - sexuell zweideutige Gefdlligkeiten Umarmen, Kissen), auch
Umfeld geschaffen wird.” Kommentare wenn die Bertihrung scheinbar
-> betont wohlwollender NON VERBALE EBENE zufdllig geschieht
SEXUELLE BELASTIGUNG IST VERBOTEN. (~jovialer) Umgang mit in - aufdringliches oder - wiederholte korperliche
einer Hierarchie niedriger einschuchterndes Starren Anndéherung, wiederholtes
Es gibt unterschiedliche Formen sexueller stehenden Person. Der oder anzligliche Blicke Herandréngeln, wiederholt
Bel@stigung, die sich nach der Antidiskrimi- joviale Ton geht meistens - Hinterherpfeifen die Ubliche korperliche
nierungsstelle des Bundes in die Kategorien von Mdnnern aus. - unerwulnschte E-Mails, Distanz (ca. eine Armlénge)
verbale, non-verbale und physische Beldsti- - Fragen mit sexuellem SMS, Fotos oder Videos mit nicht wahren
gung unterscheiden lassen. Inhalt, z.B. zum Privatleben sexuellem Bezug - Korperliche Gewalt sowie
oder zur Intimsphdére - unangemessene jede Form sexualisierter
- Aufforderungen zu und aufdringliche Ubergriffe bis hin zu
intimen oder sexuellen Anndherungsversuche in \ergewaltigung
15



Auch auf digitaler Ebene kdnnen sexuelle
Grenzverletzungen geschehen.

Die Grenze zwischen einem Flirt und einer
sexuellen Beldstigung ist dabei klar definiert.
Flirts entstehen in beiderseitigem Einverstdand-
nis. Ein Ubergriffiges Verhalten geschieht ohne
das Einverstdndnis der anderen Person.

Wodihrend ein Flirt unter Student‘innen oder
unter Dozent*innen Privatsache ist, sollte er
zwischen Personen mit Aufsichtspflicht
und Lehrbefugnissen bzw. Befugnissen,
Noten zu geben und damit tiber die professio-
nelle Zukunft von Studierenden zu entschei-
den, niemals stattfinden. Dadurch entstehen
Abhdngigkeiten, welche die Arbeitsbeziehung
belasten und sich meistens zum Nachteil der
Studierenden auswirken.

Als Lehrperson sollte man sich bewusst
daruber sein, dass man fur Studierende auch
Objekt einer Ubertragung werden kann. Even-
tuelle Anndherungsversuche von Student*in-
nen sind von Lehrenden abzuwehren.

\Wenn ein einvernehmliches Liebesverhdlt-
nis zwischen Dozent*innen und Student*in-
nen entsteht, muss ein etwaiges Lehr- oder
Abhdngigkeitsverhdltnis sofort beendet wer-
den. Die Lehrperson gilt dann als befangen
und darf keine Beurteilungen der Leistung
des/ der Student*in mehr vornehmen. Bewer-
tungen oder Prufungen von Dozierenden bei
Studierenden, mit denen sie ein Verhdltnis
haben, sind eine Verletzung der Dienstpflicht
(ggf. Vorteilsnahme) und kénnen arbeits- oder
dienstrechtliche Konsequenzen haben.

Handlungsmoglichkeiten

Es braucht viel Mut, sich als von sexueller
Beldstigung betroffene Person zu offenbaren
—auch sich selbst gegenliber. Nehmen Sie lhre
Empfindung ernst, wenn Sie eine Situation als
unangenehm, unangemessen oder bedngsti-
gend erleben.

-> Dokumentieren Sie den Hergang. Diese
Dokumentation kann fur das Einreichen ei-
ner moglichen formlichen Beschwerde bei der
Beschwerdestelle dienen. Notieren Sie auch,
ob es Personen gab, die den Vorfall bezeu-
gen kénnen.

- Wenden Sie sich an eine Person lhres Ver-
trauens innerhalb oder auBerhalb der HIMDK,
auch wenn der Vorfall schon lénger zurtickliegt.
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Sexuelle Belastigung kann in alle Rich-
tungen und auf allen Ebenen einer Hierarchie
geschehen. Sie kann fur Betroffene schwere
korperliche und/ oder psychische Folgen haben
und sich gravierend auf Studium, Arbeitsver-
hdltnisse und Lebenswege auswirken.

Junge Frauen sind an Hochschulen tber-
durchschnittlich hdufig von sexueller Belds-
tigung betroffen. Studienergebnissen zufolge
sind die hdufigsten Formen sexueller Beldsti-
gung das Nachpfeifen, unnotiges Nahekom-
men, Kommentare Uber Korper, Telefonanrufe,
unfreiwilliges Betatschen/Klssen sowie
Nachgehen/Verfolgen und obszdne Witze.

Sexuelle Beldstigung kann in subtilsten For-
men vorkommen. Manche Formen der sexuel-
len Bel@stigung werden aus unterschiedlichen
Grunden kaum als solche wahrgenommen.
Anzuglichkeiten, taxierende Blicke, Kom-
plimente, scheinbar zufdllige Berlhrungen
und BerlUhrungen mit unklarer Absicht kon-
nen der Beginn einer spiralférmigen Dyna-
mik —und damit Beginn eines sexuellen
Missbrauchs werden.

Gerade junge Menschen wissen in einer
zweideutigen Situation oft nicht, wie sie
reagieren sollen. Auch fdllt es Betroffenen
oft schwer Uber das Erlebte zu sprechen.
Grlinde hierflr sind beispielsweise Scham, das
Gefuhl eine Mitschuld zu tragen, Angst davor
Benachteiligung zu erfahren oder Angst davor
eine Lehrperson, Kolleg*in oder Kommiliton*in
zu denunzieren.

-> Die Verschwiegenheit der Vertrauensper-
son ist dabei eine wichtige Voraussetzung,
denn falls sie sich mit Dritten Gber den Vorfall
austauscht, kann sie in den Verdacht kommen,
,Ubler Nachrede® Vorschub zu leisten.

- Nutzen Sie das Beratungsangebot der
HfMDK. Alle Berater*innen unterliegen der
gesetzlichen Schweigepflicht. Sie haben hier
die Moglichkeit, Diskriminierungen durch Kol-
leg®innen, Kommiliton*innen, Lehrer’innen
oder Vorgesetzte im geschltzten Rahmen zu
thematisieren. Die Berater*innen unterstut-
zen Sie dabei, das Geschehene einzuordnen
und damit umzugehen. Sie kdnnen sich tber
Schutz- und Handlungsmoglichkeiten, so-
wie weitere Beratungsangebote informieren.

AuBerdem finden Sie hier Hilfe bei der Ent-
scheidung, ob eine formliche Beschwerde
eingereicht werden sollte. Eine féormliche Be-
schwerde kann bei der Beschwerdestelle ein-
gereicht werden. Die Beschwerde eroffnet ein
Verfahren, welches der Hochschulleitung be-
kannt wird. Es unterliegt dann also nicht mehr
der Vertraulichkeit. Betroffene Personen wer-
den namentlich genannt. Das Verfahren er-
offnet die Moglichkeit, Sanktionen gegen die
diskriminierenden Personen zu verhdngen.
Es wird VVorsorge getroffen, dass der’dem Be-
schwerdeflihrenden kein Nachteil entsteht.
- Falls es Ihnen die Situation ermdglicht, set-
zen Sie der’dem Auslibenden sexueller Bel@s-
tigung direkt eine Grenze. Je friher Sie eine
Beldstigung zurtickweisen, umso groBer ist die
Chance, dass sie aufhort. Teilen Sie ihrem Ge-
genuber mit, welche Verhaltensweise Sie als
belé@stigend empfunden haben. Beschreiben
Sie dazu die Verhaltensweise, benennen Sie
deren Wirkung und formulieren Sie |hre Vor-
stellung flr das zuklinftiges Verhalten |hres
Gegenubers. Versuchen Sie dabei mit energi-
scher Stimme zu sprechen, damit kann einer
Situation das ,Vertrauliche® oder ,,Geheimnis-
volle“ genommen werden.

-> Betroffene haben ein Recht auf Schutz,
auf umfassende medizinische, rechtsmedizi-
nische und psychosoziale Versorgung und auf
Strafverfolgung der Tater*innen. Der Staat ist
verpflichtet, dies sicherzustellen. Eine umfas-
sende Versorgung nach erlebter sexueller Ge-
walt kann gesundheitliche Folgen der Gewalt
mindern oder vorbeugen.

Wenn Sie sexuelle Beldstigung beobach-
ten, kdnnen Sie Betroffene auf unterschiedliche
Arten unterstitzen. Seien Sie beldstigendem
Verhalten gegenuber grundsdtzlich aufmerk-
sam. Wenn Sie Anzeichen einer sexuellen
Beldstigung wahrnehmen, bieten Sie Ihre Hilfe
an. Sie mussen hierbei nicht selber als Bera-
ter’in tatig werden.

Hilfreich fur Betroffene ist der VVerweis auf
die internen oder externen Beratungsange-
bote. Eine Ubersicht der internen und exter-
nen Beratungsmaoglichkeiten finden Sie auf
der Webseite der HIMDK und am schwarzen
Brett der Beauftragten.

Falls es die Situation ermoglicht, interve-
nieren Sie direkt wdhrend des Vorfalls.

Bieten Sie Ihre Unterstliitzung an, wenn
sich eine betroffene Person zur \Wehr setzt.

Bieten Sie lhre Begleitung an, wenn die
betroffene Person eine Beratung aufsucht.

Stellen Sie sich als Zeug®in zur Verfugung.

Helfen Sie, die Notrufnummern rauszu-
suchen und ggf. zu kontaktieren. Notfallnum-
mern, Beratungsmaoglichkeiten finden Sie auf
der Webseite der HfMDK, am schwarzen Brett
der Beauftragten im Foyer sowie im Anhang
dieser Broschure.

N ZUM NACH - UND WEITERLESEN

Online-Handreichung der BuKoF-Kommission
~Sexudlisierte Diskriminierung und Gewalt an
Hochschulen®: https://bukof.de/online-handreichung-
sdg/#1492510535259-69b4996e-6223

,Was tun bei sexueller Beldstigung am Arbeitsplatz?*
Leitfaden fur Beschdftigte, Arbeitgeber und Betriebsrdte.
Hg. v. Antidiskriminierungsstelle des Bundes. 7. Auflage
Mai 2020.

Frauen Musik Forum Schweiz/ VVerena Naegele/ Regine
Aeppli (Hg.). .Sexuelle Beldstigung im Musikunterricht®.
Broschure zur in Buchform erschienenen Schweizer
Nationalfonds-Studie: ,Anmachen, Platzanweisen. Eine
soziologische Untersuchung zu sexueller Beldstigung in
der hdheren Ausbildung® (Bern 2000).

Michael Herschelmann: Sexualisierte Gewalt

an der Hochschule aus Sicht eines mdnnlichen
Hochschullehrenden- Handlungsmaglichkeiten zum
Schutz. In: Zeitschrift far Hochschulwesen 1+2/2019.

Lisa Fischer: Akutversorgung nach sexualisierter Gewalt.
Zur Umsetzung von Artikel 25 der Istanbul- Konvention

in Deutschland. Herausgeber: Deutsches Institut fur
Menschenrechte Berlin. Analyse

November 2020.
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'SCHEINBAR

> ,,Erlasst mir beim
Offnen der Tur den Vortritt
und beruhrt mich dabei
an der Schulter. Diese
Beruhrungen werden
regelmaBiger und langer.”

-> ,Der Dozent begruBt
mit Handschlag und
hdalt meine Hand immer
einen Moment IaGnger
als Ublich fest.*

| FALLBEISPIELE |

' ZUFALLIGE

> ,lch tanze und bewege
mich im Raum und pl6tzlich
bertuhrt mich jemand unan-
gekundigt von hinten, um
meine Haltung zu korrigieren.
Ich bin darauf nicht vor-
bereitet, kann nicht sehen,
woher die Hand kommt, das
ist unangenehm.”

18

KORPER-
'BERUHRUNGEN

-> ,,.Die Professorin
verabschiedet sich immer mit
Kusschen links und rechts -

das ist mir unangenehm. Sie
hatte das mit Verweis auf den
Umgang in der Kiinstlerszene in
Europa eingefuhrt und meinte
lachend, ich konne dadurch
lockerer werden.*

> ,Im Unterricht demonstriert

er Fingersdtze oder Hand-
gelenksstellungen immer auf
dem gleichen Klavier, an dem
ich spiele. Dabei beugt er
sich uber mich und beruhrt
mich scheinbar beildufig an
der Brust. Vielleicht merkt er
das gar nicht, und wenn ich
ihn darauf hinweisen wurde,
wdre unser VVertrauens-
verhdltnis sicher gestort.”

> ,.Im Gratulationstrubel
nach einer Auffuhrung
zieht mich ein Dozent sehr
nah an sich. Das ist mir
unangenehm. Gleichzeitig
denke ich: Es herrscht
schlieBlich ein personlich-
familiarer Umgang hier.”

> JImTanz kannichin
Partnering-Bewegungs-
abléufen und bei Hebungen
nicht alle Beruhrungen vor-
hersehen. Ich weiB, eindeutige
Absprachen sind bei kom-
plexen Bewegungsabldufen
schwer zu treffen, aber sollte
ich nicht ansprechen, dass

ich die Hand meiner'meines
Partner’in immer an einer
Stelle spure, die eigentlich

in unserem Bewegungs-
ablauf nicht unbedingt berthrt
werden muss?”
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Zwischen Lehrverstandnis
und Ubergrift

In allen Lernsituationen und in allen Lehrverhdaltnissen gibt es
Hierarchien. Diese konnen didaktisch begriindet, aber auch
institutionell oder durch Personlichkeitsstrukturen bedingt
sein oder aus dem Lehrgegenstand selbst hervorgehen.
Beim Nachdenken uiber Machtmissbrauch und Ubergriffe
lohnt es, auch einen Blick auf diese Urbedingungen von
Lehre und Lernen zu werfen. Ursachliche und notwendige
Zusammenhdnge zwischen bestimmten didaktischen
Konstellationen und Machtmissbrauch gibt es nicht. Aber
die gelebten Lehr- und Lernverstdndnisse konnen jeweils
bestimmte Formen von Ubergriffen beglinstigen.

Die ,didaktische Haltung*

Wenn es um Lehre an einer Hochschule
oder Universitét und ihre Grundbedingungen
geht, wird an hervorgehobener Stelle nahezu
immer die Fdahigkeit der Dozierenden zur
Reflexion des eigenen Handelns angemahnt.
,Hochschuldidaktik beginnt beim Verhalten
der Hochschullehrkréfte zu sich selbst: bei
ihren Erfahrungen und bei ihrer Fahigkeit
und Bereitschaft zur Reflexion des eigenen
Tuns, Denkens, Fuhlen; bei ihrer Beziehung
zu Sachen und Menschen; und fihrt weiter
zu der Bereitschaft, die stdndige Selbstver-
gewisserung transparent zu machen.* Im
Leitbild der HFMDK klingt dies an zwei Stellen
an: Wir streben nach Verbesserung auf Basis
kontinuierlicher Reflexion.* und: ,Wir reflektie-
ren unser kiinstlerisches, pddagogisches und
wissenschaftliches Handeln auf Grundlage der
Sicherung, Pflege und Neudeutung des kultu-
rellen Erbes.*?

Die genannte Forderung nach einer ,didak-
tischen Haltung“® bezieht sich auf alle Ebenen
der Lehre. In diesem Versuch soll der Blick auf
die Basisaspekte eines Lehr- und Lernver-
stdndnisses gerichtet werden: auf das Hierar-
chiegefdille, die Verteilung von Verantwortung
zwischen Lehrenden und Studierenden im
Lehr- und Lernprozess sowie den Grad der

Teilhabe an diesem:; schlieBlich auf die Frage
einer Fuhrung von Studierenden und ihren
Lernprozessen: Ob dies, wie es Ulrich Mahlert
nennt, etwa gemadB einer instruktivistischen
Methode bzw. einem direktiven Unterrichtsstil
im Sinne einer Erzeugungsdidaktik geschieht
oder nach einer konstruktivistischen Methode,
einem nicht-direktiven Unterrichtsstil, gemaB
einer Ermoglichungsdidaktik.*

In einem zweiten Schritt sollen verschie-
dene Modelle der pédagogischen Flihrung dar-
aufhin befragt werden, ob sie mehr als andere
anfdllig sind fur einen Missbrauch seelischer
oder korperlicher Art. Anders gesagt: Gibt
es einen (notwendigen oder augenfdlligen)
Zusammenhang zwischen Lehrversténdnis
einerseits und Ubergriffen oder Machtmiss-
brauch jeder Art andererseits?

1. Christoph Richter: Meister-Unterricht. Prinzipien

der Meisterlehre friiher und heute, in: Uiben &
musizieren 03/2012, S.6-11, hier S. 9.

2. Leitbild der Hochschule fur Musik und

Darstellende Kunst Frankfurt a m Main, Frankfurt

am Main 2014.
3. Leithild der Hochschule fur Musik und

Darstellende Kunst Frankfurt am Main, Frankfurt

am Main 2014.

4. Ulrich Mahlert: Wege zum Musizieren.
Mainz 2011, S.35ff.
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Hierarchien in der Lehre friiher
und heute. Hochschuldidaktische
Forderungen

Es ist nicht Uberraschend, dass im hoch-
schuldidaktischen Diskurs verbreitet ein eher
dialogisches Verhdltnis mit meist flachen Hie-
rarchien zwischen Lehrenden und Lernenden
im Sinne einer konstruktivistischen Methode
postuliert wird. Die Anleitung zum eigenver-
antwortlichen Lernen, die Anpassung eigener
Methoden an individuelle Lern- und Studien-
ziele der Studierenden und die Interaktion
stehen dabei im Mittelpunkt der Uberlegun-
gen. Die Schweizer Vordenkerin Brigitta Pfaffli
nennt unter den Kriterien flr Qualitdt in der
Lehre unter anderen folgende:

,Dozierende

—verstehen Lernen als individuellen Prozess,
ermoglichen deshalb verschiedene Zugéinge
zu den Lerninhalten und berlicksichtigen so
die Heterogenitdt der Studierenden,

- setzen verschiedene Methoden und Hilfs-
mittel [.] in Abhd&ngigkeit von den Inhalten,
Zielen und Ressourcen flexibel, situations-
und niveaugerecht ein,

—involvieren die Studierenden durch authenti-
sche und interaktive Lernumgebungen in ver-
stehende und problemldsende Lernprozesse,

—variieren ihre Rolle entsprechend der
Lerngestaltung®®

Sie

- ,konkretisieren Lernsituationen, in denen
die Studierenden [.] eigene Ziele setzen
und eigene Lernwege bestimmen,

- Ubernehmen Mitverantwortung fir den
Lernprozess der Studierenden,

—thematisieren den Aspekt der Eigenverant-
wortlichkeit flir den Lernprozess®®

Uberlegungen dieser Art richten sich nicht nur
gegen Lehrformen wie traditionell verstandene
Vorlesungen, in denen nur eine Person
spricht und in denen Lehre in erster Linie als
Wissens-, Erkenntnis- oder Methodentransfer
angesehen wird. Indem das Lernen in den
Mittelpunkt gestellt wird (héufig auch unter
dem Schlagwort ,The shift from teaching to
learning*), wird fur alle Lehrformen bis hin zum
kiinstlerischen Einzelunterricht ein auf Dialog
und Kollegialitat basierendes Verstdndnis
des Lehr- und Lernverhdltnisses begriundet.
Dieses will nicht nur dem Umstand Rechnung
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tragen, dass man es in der Lehre mit einer
groBen Heterogenitat und Vielfalt an Person-
lichkeiten und ihren je eigenen Féahigkeiten,
Zielen, Denkweisen, ihren Vorlieben und
ihren kulturellen, sozialen oder individuellen
Prégungen zu tun hat. Sondern es schlieBt
auch den Gedanken ein, dass die Vermittlung
verschiedener klinstlerischer oder kiinstle-
risch-wissenschaftlicher Gegensténde jeweils
unterschiedliche Methoden, unterschiedliche
Arten der Aneignung und des Entdeckens aus
sich selbst heraus geradezu fordern:

Mag es noch legitim sein, eine bloBe Infor-
mation (etwa einer nicht umstrittenen histori-
schen Tatsache) auch einmal ,ex cathedra‘ zu
verklinden, so wdre es beispielsweise abwe-
gig, die Entwicklung kreativer oder improvi-
satorischer Elemente und Prozesse (selbst
solcher im Kontext historischer Praxis) oder
von interpretatorischen Freiheiten ausschlieB-
lich durch Vortrag und Anweisung anzulegen.

Zudem hat sich weithin die Ansicht durch-
gesetzt, dass selbst vermeintlich objektivier-
bare Schulen - z.B. Fragen der Haltung, der
musikalischen Technik, der Atemflhrung — auf
individuelle Besonderheiten wie physiognomi-
sche oder psychologische Dispositionen ein-
gehen missen, wollen sie nicht nur punktuell
erfolgreich sein.

Der Berliner Musikpddagoge Christoph
Richter begriindet seine Forderung nach einem
auf Dialog und Kollegialit&it basierenden Lehr-
verstéindnis auch kunstlerisch. Ebenso wie ein
klinstlerischer Entdeckungs- und Erkenntnispro-
zess prinzipiell nie abgeschlossen ist, ist auch
ein Prozess der Aneignung in der Lehre ein
suchender, offener, abwdgender, kritischer und
dialogischer: ,Seit einiger Zeit ist das Prinzip des
Dialogs und des Gesprdchs zu einer wichtigen
Weise des Erkennens, des Denkens, des Han-
delns und des Umgangs zwischen Menschen
geworden. Unter Dialog ist die abwégende, die
sich hin und her wendende Auseinanderset-
zung Uber etwas [.] zu verstehen - als Dialog
zwischen Menschen, zwischen Menschen und
Sachen oder auch im inneren Dialog mit sich
selbst, auf der Suche nach guten Losungen.

Der Dialog lebt vom Austausch des Wis-
sens, von Erfahrungen und Vorstellungen,
vom Austausch der individuellen Eigenart und

5. Brigitta K. Pfaffli: Lehren an Hochschulen.
Eine Hochschuldidaktik fir den Aufbau von
Wissen und Kompetenzen. Bern 22015, S. 46.

6. Ebd.

der Ideen der Partner. Zum Wesen der dia-
logischen Auseinandersetzung gehoren ihre
UnabschlieBbarkeit, Vorlaufigkeit und Ver-
@nderlichkeit. Dialogisches Verhalten setzt
Unsicherheit, Zuhéren-Kénnen und Neugier
voraus, vor allem auch die Einsicht, nicht am
Ziel, sondern auf dem Weg zu sein.’

In diesem dialogischen Verhalten, das
sowohl das Verstdndnis von Lehre als auch
deren Klima und Umgangsformen prégt, sieht
Richter eine Grundvoraussetzung flur eine
zeitgemdBe ,Meister-Lehre®™: Diesen Begriff
versucht er gleichzeitig neu zu fassen und zu
retten. Dem dialogischen Modell stellt er ein
traditionelles und unreflektiertes Verstdnd-
nis von ,Meister-Lehre” gegenlber: ,Fest-
gelegtsein auf Handlungs- und Denkweisen,
das [.] Beharren auf fertigen und angeblich
bewdhrten Lésungen und Methoden, das Ein-
fordern von Gefolgschaft — und auf der ande-
ren Seite das unkritische Ubernehmen und
Nachmachen:*®

Meisterbegriffe

In eben dieser Imitation und Gefolgschaft
liegen allerdings die historischen \Wurzeln der
instrumentalen Ausbildung in Europa: In den
Stadtpfeifereien gab es Meister, Gesellen
und Lehrlinge; erstere waren nicht nur flr die
Ausbildung der Lehrlinge (die nicht selten bei
ihnen im Haushalt lebten) zustéindig, sondern
auch flr die Durchfiihrung und Organisation
von Funktionsmusiken bei Festen, Beerdigun-
gen und anderen 6ffentlichen Anldssen. Bei
diesen Anldssen durften Lehrlinge im Sinne
eines ,learning by doing“® das Gelernte gleich
anwenden: ,Lernen durch Nachmachen,
Abgucken, Mitmachen, durch praktische
Musiziervorbereitung und durch Lernen im
Ernstfall“1° Die Ausbildung muss man sich
sehr hierarchisch vorstellen: Die Weitergabe
von Lehrgeheimnissen auBerhalb der Zunft
war vielerorts unter Strafe gestellt, und ana-
log zu der Ausbildung in Handwerksbetrieben
durchlief man die Stationen ,,Aufdingen® und
die eigentliche ,Lehre®, bevor man schlieBlich
Lfreigesprochen” wurde.'* Der Meister war
der eigentliche und einzige Bezugspunkt:
Ihm eiferte man in allen Fragen der Spiel- und
Ubetechnik, im musikalischen Geschmack,
im Musikversténdnis, aber auch in Fragen
der Sittlichkeit oder der Lebensfuhrung und
Lebensplanung nach.

Ohne die Entwicklung im Einzelnen nach-
zeichnen zu wollen, soll kurz die Sprache auf
einen verdnderten ,,Meister“-Begriff insbe-
sondere im 19. Jahrhundert kommen, der von
einem neuen Selbstbewusstsein des ,autono-
men* Klnstlers, von idealistischer Kunstphilo-
sophie und einem aufkommenden Genie- und
Virtuosenkult gespeist ist. Zu den Meistern
pilgerte man wie zu Heiligen — Ulrich Mahlert
formuliert: ,Im Wort ,Meister’ schwingt eine
sakrale Bedeutung mit. Meister ,erleuchten
ihre Schuler. Diese werden seine ,Jinger’, die
ihren Meister (archetypisch eine mdnnliche
Person) Uber alles verehren, ihm ,nachfolgen’
und seine Lehre tradieren.?

Auch heute noch legitimieren sich Leh-
rende Uber die Ahnenreihe ihrer Lehrer*innen,
die beispielsweise im Falle von Pianist*innen
nicht selten tber Artur Schnabel und Lesche-
titzky zu Liszt und Czerny flihrt und schlieB-
lich bei Beethoven endet.*® Viele so genannte
Schulen basieren bis heute auf einer tradi-
tionellen ,,Meisterlehre®, und in den meisten
Fallen grandet sich die Verehrung der nach-
folgenden Generationen auf Faktoren wie
handwerkliche Vollendung, musikalische und
Gsthetische Weisheit, kiinstlerische Vision
und personliche Ausstrahlung des Meisters.
,Das prégendste Moment in der Ausbildung
eines Musikers oder einer Musikerin scheint
auch noch am Beginn des 21. Jahrhunderts
die Begegnung und die klinstlerisch-fachli-
che Unterweisung durch einen Meister seines
Fachs zu sein.“

. Richter: Meister-Unterricht, a.a. O, S. 10.
8. Ebd.

10.
1L

12.

13.

14.

Hierzu Magdalena Bork: Jenseits von .,gut” und
Lbose”. Meisterlehre im 21. Jahrhundert - Erkennt-
nisse aus einer Wiener Absolventinnen-Studie, in:
Uben & musizieren 03/2012, S.12-16, hier S. 12.

Richter: Meister-Unterricht,a.a.O.,S. 7.
Vgl. hierzu Michael Roske: Umrisse einer Sozial-

geschichte der Instrumentalpddagogik, in: Handbuch
der Musikpadagogik,hrsg. von Christoph Richter, Bd.

2, Kassel/Basel/London 1993, S. 158-196.

Ulrich Mahlert, Editorial zu: Gben & musizieren
03/2012,S.1.

Das Beispiel stammt aus: Henry Kinsbury: Music.
Talent and Performance: a Conservatory Cultural
System, Philadelphia 2001, S. 46; hier zitiert nach
Raymond Ammann: Exzellenzkriterien fur die
“Meister-Schuler™Beziehung im Musikunterricht,
Forschungsbericht der Hochschule Luzern 2013,
S.17f.

Bork: Jenseits von ,gut* und ,bose” a.a. 0., S. 12.
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Die Nachahmung und das Nacheifern
sind in der ,Meisterlehre” die dominierenden
Lernprinzipien; entsprechend sind Lehrende
in allererster Linie Vorbild und beispielgebende
Autoritdten, deren so genannte Methode uber-
nommen wird. In manchen Fdllen gehoren
Befehle, Anordnungen oder das Aufzwingen von
Inhalten, Techniken und Ansichten zu den Ele-
menten der Lehre. Neben einer Legitimierung
Uber Traditionslinien wird dabei meist auch der
eigene Erfolg des ,maestro” als schlagendes
Argument benutzt: ,Ich kann es — und weiB,
wie es geht*,

Eine didaktische Bewertung der Prinzipien
der ,Meisterlehre” aus heutiger Sicht ist in der
\ergangenheit an verschiedenen Stellen ver-
sucht worden. Um eine solche geht es hier
nicht (nur soviel sei erwdhnt: Das Prinzip der
tempordren oder partiellen Nachahmung wird
als Werkzeug auch in Lehrverstéindnissen ein-
gesetzt, die prinzipiell im scharfen Gegensatz
zu einer Meisterlehre im oben beschriebenen
Sinne stehen).

Es geht auch nicht um die unbestreitba-
ren, groBen Erfolge, die traditionellen Meis-
ter-Lehren zugeschrieben werden kdnnen. Im
Folgenden soll einzig der Aspekt der Hierarchie
in Meister-Schuler-Verhdltnissen betrachtet
werden, insbesondere auch Phdnomene wie
Abhdngigkeiten und Gehorsam.

Charisma, Faszination,
Abhdngigkeit: der ,,geistige
Fiihrer” Stefan George

Ein besonders facettenreiches Bild zwischen
kunstlerisch-intellektueller Vision, systemati-
scher und gewollter Abhéngigkeit, Elementen
von krassem Missbrauch auf der einen Seite,
sowie Faszination, blinder Gefolgschaft und
mehreren menschlichen Tragoddien auf der ande-
ren Seite bietet sich beim Blick auf den Dichter
Stefan George (1868-1933) und seinen Kreis.

Es lohnt, an dieser Stelle etwas weiter aus-
zuholen. An George Idsst sich vieles studieren,
das in Einzelaspekten auch in musikalischen
Ausbildungskontexten auf verschiedensten
Niveauebenen gegenwadrtig ist. Das System
George ist gut erforscht, und da es sich bei
ihm nicht um einen Heiligen des Musikle-
bens handelt, I6sen die Beschreibungen beim
Lesen idealerweise nicht sofortige Abwehr-
Wreflexe aus.

George, ein mitunter mythisch verehrter
und auch zu Lebzeiten GuBerst einflussreicher
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Dichter, scharte seit der Jahrhundertwende
eine Gruppe von zunehmend systematisch
rekrutierten jungen Mdnnern (in vielen Fdllen
nach damaligem — und in manchen Fallen
nach heutigem — Gesetz minderjdhrig) um
sich. Sein Kreis Iésst sich ebenso als geis-
tige Elitevereinigung, Sekte, Ménnerbund,
als ,Staat” oder als ordensartiges soziales
Konstrukt begreifen. Georges Zeitgenosse,
der Soziologe Max \Weber, sprach von einer
,von kunstlerischen \Weltgefliihlen getrage-
nen Sekte® und prégte mit Verweis auf den
George-Kreis den Begriff ,charismatischer
Herrschaftsverband®® Als George die kulti-
sche Verehrung des frihverstorbenen Kreis-
mitglieds ,Maximin“ und dessen Stilisierung
zum Heiligen etablierte, handelte er sich den
Vorwurf ein, nicht nur als Prophet, sondern
auch als Religionsstifter zu wirken. Fried-
rich Gundolf, zentrale Figur des Kreises bis
zu seiner VVerstoBung, widersprach allerdings
Vorwturfen, es handele sich hierbei um eine
Sekte oder einen Geheimbund: Der Kreis sei
~eine kleine Anzahl Einzelner mit bestimmter
Haltung und Gesinnung, vereinigt durch die
unwillkarliche Verehrung eines groBen Men-
schen, und bestrebt, der Idee, die er ihnen ver-
korpert (nicht diktiert), schlicht, sachlich und
ernsthaft durch ihr Alltagsleben oder durch
ihre 6ffentliche Leistung zu dienen. ¢

Am Beginn des Kontakts eines spdteren
Kreismitglieds zu George stand jeweils eine
sasthetische Erfahrung® Im Keim enthielt
sie schon das gleichsam religidse Verhdiltnis
zwischen Meister und Junger, das durch die
imitierenden Techniken im Kreisleben spdter
gefestigt und tradiert wurde. Die dsthetische
Erfahrung mit Georges Lyrik diente als eine Art
Erweckung zur Nachfolge?®’.

Der 17-jahrige Hugo von Hofmannsthal
war einer der ersten, um die George warb.
Wenige Tage nach der ersten Begegnung
formulierte der junge Dichter eindrucksvoll
und beklemmend die Atmosphdre von charis-
matischer Anziehung, Verfihrung und Angst
in seinem beriihmt gewordenen Gedicht

15. Vgl. hierzu: Thomas Karlauf: Stefan George.

Die Entdeckung des Charisma, Mtnchen? 2019,

S.410-418.
16. Friedrich Gundolf: George, Berlin 1920, S. 31,

zitiert nach: Thomas Karlauf: Stefan George, a. a.

0..8.410.

17. Vgl. hierzu: Gunilla Eschenbach: Imitation im
George-Kreis, Berlin 2011, S. 12f.

»Der Prophet®, ein Dokument der klinstle-
rischen Verarbeitung einer existenziellen
Extremsituation:

In einer Halle hat er mich empfangen,

Die ratselhaft mich dngstet mit Gewalt,
\Von stiBen Duften widerlich durchwallt;

Da hdngen fremde Vogel, bunte Schlangen.
Das Tor fdllt zu, des Lebens Laut verhallt,
Der Seele Atmen hemmt ein dunkles
Bangen,

Ein Zaubertrunk halt jeden Sinn befangen
Und alles fliichtet hilflos, ohne Halt.

Er aber ist nicht wie er immer war,

Sein Auge bannt und fremd ist Stirn und
Haar.

\Von seinen \Worten, den unscheinbar leisen,
Geht eine Herrschaft aus und ein VVerfUhren
Er macht die leere Luft beengend kreisen
Und er kann toten, ohne zu berthren.®

Max Weber definierte Charisma als ,magisch
bedingte Qualitét, um derentwillen eine Per-
sonlichkeit als ,Fuhrer* anerkannt wird“!® und
machte sie zum Ausgangspunkt einer neuen
Herrschaftssoziologie. Charismatische Erzie-
hung hat zum Ziel, ,Auserwdéhlte wiederum
charismatisch zu beféihigen® Dies setze die ,,Iso-
lierung von der gewohnten Umgebung voraus®
und ,Eintritt in eine besondere Lebensgemein-
schaft, Umgestaltung der gesamten Lebens-
fuhrung [.], endlich feierliche Rezeption der
Erprobten in den Kreis der bewdhrten Tréger
des Charisma“? Webers Beschreibung, die
teilweise unter Verweis auf die Strukturen des
George-Kreises entwickelt worden ist, Idsst
sich durchaus in vielen Punkten auf klinstleri-
sche Ausbildungszusammenhdnge anwenden.

Gerade weil der George-Kreis keinen ins-
titutionellen Regeln und institutionell vorge-
gebenen Machtverhdltnissen unterworfen
war, kann man an ihm so gut studieren, wel-
ches Machtpotential in geistig-klinstlerischer
~FUhrerschaft®, in prophetisch angehauchten
Meisterfiguren liegt: Wie leicht auf einer nicht
rationalen Ebene Heilsversprechen verfan-
gen, Abhdngigkeiten geschaffen werden und
schlieBlich fatale Formen von Erniedrigung,
Missbrauch und Ausschluss erwachsen kon-
nen. Das maBvolle Schiren von Rivalitdten,
ein Spiel mit Beglinstigungen und Rangfolgen,
schlieBlich Degradierungen und VerstoBungen
sind dabei Mittel zur Sicherung des Bundes und

der meisterlichen Herrschaft. Ein Ausscheiden
aus dem Kreis war nicht vorgesehen.\Wenn ein
Mitglied sich flr eine akademische Laufbahn
oder eine Familiengriindung entschied, konnte
es zu heftigen Konflikten und zum Bruch kom-
men, den mehrere junge Mdnner nicht ver-
krafteten. George behandelte Abtrunnige als
Verrdter und sprach vom ,kranken Blut“?; es
kam zu Selbstmorden, beispielsweise als ein
Mitglied zwischen der Freundschaft zu einem
JVerrdter® und der Loyalitéit zu den Idealen des
Georgeschen Bundes aufgerieben wurde und
damit nicht mehr fertig wurde. Im George-
Kreis wurde die ,Uberwindung des Sexus" als
Ubergeordnetes Ziel ausgegeben: ,Die Liebe zu
den schénen Knaben musste lber alle Begier-
den des Fleisches erhaben sein“? — der Begriff
des ,pddagogischen Eros“ kursierte. Offenbar
kam es in einer hdufig ,erotisch aufgeheizten
Stimmung“? dennoch auch zu sexuellen Kon-
takten zwischen George und Mitgliedern des
Kreises. Ein (abtrlinniger) Schiler erkldrte
dies auch im Nachhinein noch damit, dass
George das ,,Urbild Meister-Schuler-Bezie-
hung im 20. Jahrhundert neu etabliert hat,
inklusive sexuellen Handlungen®?* George-
Biograph Thomas Karlauf spricht vom ,unge-
heuerliche(n) Versuch, die Pdaderastie mit Hilfe
pddagogischen Eifers zur hdchsten geistigen
Daseinsform zu erkldren®?® Die Vorwdirfe sind
im Zusammenhang mit den Missbrauchsfdal-
len an reformpddagogischen Schulen erneut
in den Fokus geraten.

Aus dem Blickwinkel unserer Fragestel-
lung ergibt sich das verstérende Bild eines von
Sendungsbewusstsein getriebenen Charisma-
tikers, der — ausgehend von seinem Selbstver-
stéindnis als ,groBer Dichter* und Visiondr — eine
geistige Fuhrerrolle ergriff, Uiber die er begabte
Jugendliche, auch mit Heilsversprechen und
unter Verletzung zahlreicher Grenzen, an sich
band — mit teilweise katastrophalen Folgen fur

18. Hugo von Hofmannsthal: Gesammelte Werke.

Gedichte und lyrische Dramen, Frankfurt am Main

1970, S.502.

19. Vgl. Karlauf: Stefan George, a.a. 0., S. 412 und 416.

20. Ebd.S.417.

21. Thomas Karlauf: Pdderastie aus dem Geist Stefan
Georges? Interview mit Julia Encke, Frankfurter

Allgemeine Zeitung 05.04.2010.
22. Thomas Karlauf: Stefan George,a. a. O., S. 388.
23. Karlauf: Pdderastie, a. a. O.
24. Ebd.
25. Karlauf: Stefan George, a.a. O., S. 394.
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die Betroffenen.

Lehrverstdndnis und
Machtmissbrauch

Auf die Verantwortung, die Lehrende mit
dem Unterricht ibernehmen, hat schon 1735
der Musiktheoretiker Johann Mattheson
hingewiesen:

wHiernéchst ist auch darauf zu achten,
dass man zum Lehr=Meister einen beschei-
denen, sittsamen Menschen wehle, der keine
offentliche, groBe Laster an sich habe; kein
aufgeblasener Fantast; kein Liebhaber fal-
scher Griffe bey jungem Frauenzimmer; kein
schmutziger Sau=Nickel; kein Trunckenbold
oder Bruder=liederlich sey: denn, wenn er auch
sonst alle Kiinste besdBe, und hdétte diese oder
andere Unarten an sich, so wirde der Unter-
gebene an guten Sitten weit mehr dabey ver-
liehren, als im Spielen gewinnen.?

Berichte von sexuellen Ubergriffen im
Musikunterricht und Uber deren seelische
Folgen gibt es zahlreich und konstant lber die
Jahrhunderte hinweg.?” Im Zuge der Me-Too-
Debatte haben viele Betroffene den Mut
gefunden, von ihren Fdllen zu erzéhlen, und in
diesem Zusammenhang sind auch vermehrt
Berichte an die Offentlichkeit gelangt. Bei den
Ubergriffen geht es um verschiedenste Formen
wie verbale, sexuell konnotierte Beldstigungen,
unerwiinschte Berlhrungen bis hin zu sexuel-
ler N6tigung und versuchter oder tatséchlicher
Vergewaltigung.

Betrachtet man die Kontexte, insbesondere
Machtstrukturen und Aspekte des Lehrver-
stdndnisses, in denen derartige Taten stattfin-
den, lésst sich zundchst konstatieren, dass es
Ubergriffe in nahezu allen Macht- und Lehrkon-
stellationen zu geben scheint. Es lassen sich
aber wiederkehrende Muster erkennen, die im
Folgenden beschrieben werden sollen. Dabei
gilt: Taten bleiben Taten — mit der Analyse von
Mustern und Kontexten werden diese nicht
erklért und sicherlich nicht entschuldigt. Der
folgende Versuch einer beispielhaften Typolo-
gie kann moglicherweise fur problematische
Zusammenhdnge sensibilisieren.

1. DER ,HEILSBRINGER"*

In vielen Berichten in der Literatur wird
beschrieben, dass manche junge Studierende
— nach Meinung der Lehrenden — (noch) eine
gewisse Scheu haben, sich in der Kunst und
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mit der Kunst extrovertiert und emotional zu
GuBern, sei es im Unterricht oder auf der Blihne.
Die Studiensituation macht sie eventuell unsi-
cher, Verehrung und Machtgefdlle mogen eine
Rolle spielen, ebenso die neue und manchmal
sehr fremde Umgebung. Manche sind vielleicht
schlicht so erzogen worden, dass sie dem
~-Meister* demutig entgegenzutreten haben.
Der,,Meister* diagnostiziert das und beschreibt
die Schuichternheit als groBes Defizit, als Prob-
lem, das nur er zu I6sen in der Lage sei — unter
der Voraussetzung, dass man sich ihm ganz
anvertraue. Das Handlungsmuster wird oft
auch in Verbindung mit der Feststellung von
korperlichen oder bewegungstechnischen
Blockaden beschrieben.

Dieses Prinzip ist vergleichbar mit dem,
das auch Stefan George pflegte: Der ,Meister*
konstatiert, dass der Schiler oder die Schule-
rin unabdingbar eine bestimmte Entwicklung
zu durchschreiten habe, wenn er oder sie etwa
zu Wahrheit, Erkenntnis, hochster Kunst oder
gar Erlésung kommen wolle; auch George war
der Meinung, dass ,,der \Weg zur neuen Kunst
(.) ausschlieBlich tber ihn“ fihre.?®

Im Zuge von vermeintlich direkt person-
lichkeitsbildenden, als Therapie getarnten
MaBnahmen werden dann auch Grenzen ver-
letzt. Besonders hdufig wird davon berichtet,
dass ein Meister Studierenden aus anderen
Kulturkreisen dabei ,helfen* wolle, sich von
ihrer Erziehung und ihren kulturellen Pragun-
gen zu ,befreien®. Die Mechanismen einer
Machtschopfung, deren sich die Verantwort-
lichen bedienen, erinnern in fataler Weise
an George, der von seinen Jungern verlangt
hatte, mit dem bisherigen Leben zu brechen.
In vielen beschriebenen Fdllen Gbernimmt der
so genannte Meister die kulturelle ,Initiation®
gleich selbst,im extremen Fall gilt die vermeint-
liche sexuelle Befreiung der Studierenden als

26. Johann Mattheson: Kleine
General=BaB=Schule, Hamburg 1735, S. 60.

27. Vgl. hierzu insbesondere: Freia Hoffmann
(Hrsg.): Panische Gefuhle. Sexuelle Ubergriffe
im Instrumentalunterricht. Mainz 2006
sowie Matthias Bartsch, Martin Knobbe,
Jan-Philipp Moller: Gefdhrliche Néhe.
In: Der Spiegel, 27.04.2019.

28. Der Autor verzichtet in seiner Typologie
auf eine gender-neutrale Bezeichnung.
Damit soll nicht angedeutet werden, dass ein
dhnliches Verhalten nicht auch gelegentlich
bei nicht-mdnnlichen Personen beobachtet
werden konnte oder kann.

Bestandteil davon. Sexuelle Ubergriffe werden
dann in zynischer Weise getarnt als Lernziel -
im Sinne von: Die Studierenden mussen ,.erfah-
ren, was klinstlerische Freiheit wirklich sei“ etc.
- als wiirden diese Ubergriffe dazu beitragen,
Musik in ihrer je eigenen Gedanken- oder
Geflhlswelt, in inrer Atmosphdre und in ihrem
biographischen Kontext wirklich néher zu kom-
men, sie zu verstehen und nachzuvollziehen.

2. DER,,MACHTIGE KUMPEL*

Auf einen ersten Blick kdnnte man denken,
dass es immer dann leichter zu Ubergriffen
und zur Verletzung der psychischen und phy-
sischen Integritdt von Studierenden kommt,
wenn das Hierarchegefdlle im Unterrichts-
verhdltnis nicht zu groB ist — wenn man sich
scheinbar eher auf einer Ebene begegnet.
Dann sitzt das Gespréch etwas lockerer, ist
die private und letztlich die intime Verabre-
dung ,,naturlicher. Dem kann entgegengehal-
ten werden, dass auch sehr machtbewusste
Personen, die Gefolgschaft und Gehorsam ein-
fordern, unter Umstdnden eine freundschaft-
liche und heimelige Atmosphdre schaffen, in
der man spricht, sich austauscht und anver-
traut. Ahnliches wird aus dem George-Kreis
durchaus auch berichtet: Der Meister sei im
persoénlichen Umgang tiberraschend ,einfach®
gewesen, man traf sich im privaten Rahmen,
etablierte eine lockere ,,Gruppe®.

Wenn es um Ubergriffe geht, findet sich
allerdings tatséchlich in einer besonders
groBen Zahl von Berichten das Muster, dass
Dozierende sich nahbar geben, sich mit
Studierenden zu Freizeitaktivitten in Cafeé,
Theater, auch im Schwimmbad oder in der
Diskothek verabreden und/ oder das ver-
stehende, vertraute Gespréch ,von gleich zu
gleich® suchen.®® Die Grenzen zwischen Pro-
fessionellem und Privatem verschwimmen
dann womoglich umso leichter, je geringer
auch die sprachliche Distanz ist.

In diesen unklaren Zusammenhéngen mag
es fur manche Studierende zunéchst tber-
raschend sein, wie ,normal® die bewunderte
und beriihmte Person ist. Manche lassen
sich suggerieren, sie seien Uber die person-
liche Néhe zu der wichtigen Personlichkeit, die
Uber Karrieren entscheiden kann, schon Teil
des Betriebs, in den sie unbedingt eintreten
wollen. Das kann von eben diesen ,wichtigen®
Personen ausgenutzt werden, es kdnnen auch
spiralartige Entwicklungen entstehen.

In Bezug auf das vermeintlich kollegiale
Lehrverstdndnis bleibt anzumerken, dass das
Machtgefdlle immer bestehen bleibt, unab-
héngig von den Umgangsformen und vom
Gesprdéchston: Die mdachtige Person — das
ist institutionell vorgegeben — hat in der Regel
nicht nur einen inhaltlichen Erfahrungsvor-
sprung und einen hdheren sozialen Status,
sie hat auch ein weitgehendes ,,Deutungs-
monopol®, sie entscheidet am Ende Uber
Noten, Uber die Aufnahme in hohere Stu-
diengdinge, schreibt Empfehlungen, flhrt in
Netzwerke ein, etc. Es hilft, diese Tatsachen
transparent zu machen, denn nur so wird klar,
dass es letztlich immer die Lehrperson ist, die
den ,,Ton® vorgibt — sie entscheidet, ob man
distanziert oder kumpelhaft, personlich oder
professionell, zweideutig oder respektvoll mit-
einander umgeht.

3. DER,FURST“

Im Zuge der Me-Too-Debatte ist ein dritter
Typus (vor allem in der Presse) immer wieder
beschrieben worden: Der Typus des seiner
Macht bewussten Herrschers, der sich gleich-
sam auBerhalb des juristischen Rahmens sieht
und der sich jederzeit das Recht herausnimmt,
Ubergriffig zu werden. Er hdlt sich schon auf-
grund seiner Position fur unwiderstehlich und
versteckt seine Absichten nicht einmal. Die
Tatbestéinde sind meist recht eindeutig: Es
geht um Drohungen, Nachstellungen, Noti-
gungen, Vergewaltigungen.

»Und er kann toten, ohne
zu berilihren®

Sexuelle Ubergriffe sind besonders verab-
scheuenswirdige Formen des Macht-
missbrauchs und der Ausnutzung von
Abhdngigkeitsverhdltnissen. Aber auch Aus-
prédgungen des seelischen Missbrauchs,
Erniedrigung, Erzeugung von Hoérigkeit, For-
men der Erpressung, Anwendung von Zwang
und vieles mehr sind vielfach beobachtet und
beschrieben worden und nicht hinnehmbar. Sie
stehen, das ist meine These, zumindest auch
in Zusammenhang mit einem Lehrverstandnis.

30. Solche Aktivitaten kdnnen selbstverstdndlich
auch tatsdchlich einvernehmlich stattfinden,
so wie es auch zu einvernehmlichen Liebes-

verhdltnissen zwischen erwachsenen Menschen

aus dem Lehrkontext heraus kommen kann.
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Eine unvollstadndige und punktuelle Aufzdhlung
mag beschreiben, was gemeint ist:

-> Der oben beschriebene ,Heilsbringer®
schafft haufig einen Kult um sich herum, tGber
den er schwere Abhdngigkeiten provozieren
kann, selbst wenn es nicht zu sexuellen Uber-
griffen kommt. Viele verstehen sich als Guru
oder Meister und versehen ihre Lehre mit ei-
ner Vorstellung von Exklusivitat, die jeden Kon-
takt der Studierenden zu alternativen, ergén-
zenden Lehrmeinungen ausschlieBt. Wer sich
bei anderen kompetenten Spezialist’innen
punktuell weiter ausbilden lassen méchte, wird
zum Verrdter.

-> Es wird vielfach beschrieben, dass Lehr-
krafte sich im Unterricht ungefragt therapeu-
tisch betdtigen, auch wenn sie dafir nicht
ausgebildet sind. Betrifft diese ,,Therapie“ As-
pekte der Koérperwahrnehmung, kommt es
immer wieder zu Ubergriffen, zu zweideutigen
und unerwuinschten Situationen. Betrifft die
»Therapie* hingegen Fragen der Personlich-
keit, etwa das Selbstbewusstsein der Studen-
tin oder des Studenten, entsteht Schaden viel-
fach nicht nur durch dilettantisches VVorgehen,
sondern es kann z.B. ein legitimes Bedurfnis
der Studentin oder des Studenten nach pro-
fessioneller psychologischer Distanz gestort
werden: Lehrpersonen mischen sich in Be-
lange ein, die sie nichts angehen, sie nehmen
Einfluss in Bereichen, die auBerhalb des ei-
gentlichen Unterrichtsfeldes liegen, sie Uber-
schreiten ihren Kompetenzbereich und wer-
den so seelisch Ubergriffig.

-> Dozierende ,vernichten“ mit einem Feed-
back, etwa nach einer Prifung, die Studieren-
den, ohne dass sie irgendeine Verantwortung
dafir Gbernehmen, wie die Studierenden in der
Folge damit umgehen kdnnen. An vielen Hoch-
schulen (auch in Einzelfdllen an der HfMDK)
fehlen bis heute in vielen Studiengéngen klare
Beschreibungen der so genannten Zielkompe-
tenzen. Fur Bewertungen fehlen damit trans-
parente Kriterien, was den Boden bereitet fur
WillkUr, Beglinstigungen, Benachteiligungen.

- Ein,Sdnger-Papst®, der Uber Karrieren ent-
scheidet, empfiehlt einem jungen aufstreben-
den Sdénger, er moge doch besser Arzt wer-
den: Diese Geschichte ist berihmt geworden,

der Regel nicht berichtet. Diese Urteile haben
aber, so steht zu vermuten, wesentlich zum
Scheitern der Ambitionen und der Hoffnun-
gen beigetragen.

-> Dozierende kdnnen auch kiinstlerisch Ge-
horsam und Gefolgschaft einfordern — schlieB-
lich sitzen sie als Haupt-Begutachtende in der
Regel auch in der Abschlusspriifung. Ein un-
reflektiertes Meister-Denken, dessen Ziel die
erfolgreiche Nachahmung des Vorbilds durch
die Lernenden ist, stoBt hier auf einer sehr ein-
fachen Ebene an klare ethische Grenzen.

In einem solchen Lehrverhdltnis ist \Wider-

spruch unter Umstdnden nicht vorgesehen.
Studierende haben keine Maoglichkeit, sich zu
wehren, wenn sie sich klnstlerisch oder per-
sonlich unverstanden, bedréngt oder eingeengt
fuhlen. Es ist auch schwer vorstellbar, dass in
einem solchen Kontext durch Studierende Res-
pekt, wohlwollende Behandlung, Fairness oder
auch mehr korperliche Distanz eingefordert
werden konnen.
-> Gegen die Auslibung von direkter Gewalt
und Zwang, die ,Knechtschafft der Kunst-
Pfeifferey”, ihre ,Sclaverey und Prlgel Probe*
wandte sich schon Johann Mattheson: ,Denn
durch den Zwang werden /ngenia niederge-
schlagen / der Mensch verliehret seine nattir-
liche Gemuits Freyheit / er wird verdrieBlich /
trage / faul [.1°3* Ulrich Mahlert folgert: ,,.Spdte
Relikte solcher Gepflogenheiten sind Anschrei-
en, Beschimpfen, Verdchtlichmachen, Liebes-
entzug und anderer Psychoterror — Grusel-
werkzeuge einer schwarzen Pddagogik[.].**2

ZeitgemaBe Didaktik ohne
Abhdngigkeiten

Unabhdngig davon, wie man ,Meister” Gber-
haupt definiert, sind ,Meister” naturlich weder
Ublicherweise noch notwendigerweise ,,Tater*,
Kinstlerische und kiinstlerisch-pddagogische
Exzellenz darf — mdglicherweise muss — mit
Charisma, mit starken Uberzeugungen, mit
fachlicher Besessenheit und ésthetischer Lei-
denschaft ebenso einhergehen wie mit einem
verantwortungsvollen Sendungsbewusstsein.
Und es gibt erwiesenermaBen Ubergriffe in

flachen Hierarchien gleichermaBen wie in
autoritéren Lehrverhdltnissen.

Statistiken und tiefergehende Studien
zum Zusammenhang zwischen Lehrmo-
dellen und Ubergriffen verschiedenster Art
fehlen. Die Schlussfolgerung liegt allerdings
nahe, dass bestimmte didaktische Konzepte
(oder das Fehlen von ebendiesen) eher den
Boden fur bestimmte Arten des Missbrauchs
von Macht und Verantwortung bereiten als
andere. So mag an der Stelle eines Fazits ein
Pladdoyer stehen:

Wenn es im Unterrichtsversténdnis die
Ebene des erwarteten Gehorsams und der
inhaltlichen, seelischen oder persodnlichen
Abhdngigkeit Uberhaupt nicht gibt, ist ein
Ubergriff oder eine ungute Entwicklung in
diesem Bereich auch weniger wahrschein-
lich oder gar nicht zu erwarten. Unreflektierte
Schulen- oder Legendenbildungen haben in
einer zeitgemdaBen Didaktik, die sich auf ein
modernes, aufgekldrtes Bildungsverstdnd-
nis beruft, keinen Platz. Verzichtet man auf
umfassende, also nicht-punktuelle Nach-
ahmung, rlickt die Lehrperson automatisch
ein wenig aus dem Fokus; den freiwerden-
den Platz nehmen die Inhalte (Werke, Tech-
niken, Stilistiken) sowie die lernende Person
mit ihrer eigenen Suche, ihren eigenen

Voraussetzungen, Sichtweisen und Bedurf-
nissen ein. Versteht man Lehre aber in dieser
Weise als kompetente Begleitung eines Lern-
und Aneignungsprozesses, ergibt sich fast
von selbst ein respektvolles und auf Interesse
gegrundetes, gleichzeitig gesund-distanzier-
tes Unterrichtsverhdiltnis, in dem Ubergriffe
fern liegen. Respekt ist dann kein von auBen
herangetragenes, der Lehre Uibergestilptes
Prinzip, sondern eine aus den Bedingungen
selbst erwachsende Selbstversténdlichkeit.

Ergdnzend lohnt ein weiterer Blick ins
Leitbild der Frankfurter Hochschule, in dem
es heiBt: ,Wir begegnen einander mit Wert-
schdtzung, in wechselseitiger Anerkennung
der Kompetenzen und schaffen eine Atmo-
sphdre, in der Authentizitét und Kreativitat
gedeihen kdnnen“? Es ist unsere Aufgabe,
dieses Leitbild mit Leben zu fullen.

weil sie in der 6ffentlichen Wahrnehmung ein
”QUt?S“ Ent.je ggnommgn hat. Der damal§ Jun- Ohnmdchte. Musizierunterricht als Machtgeflige.
ge Sdnger ist mittlerweile selbst weltberihmt. In: iben & musizieren 01/2021, S.6-10, S. 8.

Von den unzdhligen destruktiven und ver- 32. Ebd.

r.nemt.hCh GbSChhe.Bendep Urte"?n uber l'etz.t' 33. Vgl. Leitbild der Hochschule fur Musik und

lich nicht erfolgreiche Kunstler*innen wird in Darstellende Kunst Frankfurt am Main, a. a. O.

31. Zitiert nach Ulrich Mahlert: Mdchte und
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| FALLBEISPIELE |

KORPER-
LICHKEIT

> ,Fingerstellung,
Bogenfuhrung oder
Gesten demonstriert
sie ungefragt durch
Beruhrung.*

> ,Wenn er mich loben
will, beruhrt er mich immer
so tatschelnd am Arm.
Das empfinde ich als
schrecklich herablassend.
Ich fuhle mich dann wie
ein kleines Kind.*

> ,Beim Studium einer
Partitur/eines Texts
verletzt sie mein Abstands-
empfinden. Sie scheint
geradezu die korperliche
Nd&he zu suchen.”

UNTERRICHT

30

-> ,.Beim Zeigen
des Atemzentrums
beruhrt er den
unteren Bauch oder
die Brust.*

UND

BERUHRUNG

I_I\/I{

-> ,,Er hat mir klargemacht,
dass er mir nur durch
Beruhrung einen tieferen
Korperschwerpunkt/einen
ausreichenden Handgelenks-
schwung/eine bessere
Gewichtsverlagerung zeigen
kann. Ich war damit auch
einverstanden. Aber ich
habe immer das Gefuhl,
dass das nur ein Vorwand
fur korperliche Ndhe und
Beruhrung ist.”

> ,,Manchmal fuhle ich
mich, als sei ich in seinem
Besitz. Dann macht er so
joviale Gesten, knufft mich
in die Seite. Er soll sich
mal vorstellen, ich wirde
das umgekehrt mit ihm
machen!*
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KOMMUNI-

KATION UND |

KORPER-

'AUSDRUCK

EINZELUN TERRICHT

STEFANIE KOHLER

Im Unterricht setzen wir neben derrein verbalen
Kommunikation bewusst, aber eben auch unbewusst,
unseren Korper, unsere Stimme, unsere innere
Haltung als Ausdrucksmittel mit ein.Je mehr wir uns
der Komplexitat einer Kommunikationssituation
bewusst sind, desto eher lassen sich Zweideutigkeiten
vermeiden. Wichtig ist: Eine klare emotionale
Abgrenzung von uns als private Personen hilft uns
dabei, die notwendige Ndhe im Unterricht positiv/
produktiv zu gestalten und Grenzen einzuhalten.
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Korperliche Beriihrungen im
Einzelunterricht

Mit diesem Text mochte ich mich dem Thema

Nd&he und Distanz im Einzelunterricht widmen

und einige meiner Gedanken teilen. Es geht um

Kommunikation, Abgrenzung und Néhe- und

Distanzverhalten beim Unterrichten.

Dabei greife ich einige Beispiele aus meiner
Beobachtung auf und nehme drei Perspekti-
ven ein:

— Einerseits spreche ich allgemein flr uns als
Unterrichtende, dann fur mich als Profes-
sorin fur Sprecherziehung und stutze mich
zudem auf meine Expertise, die ich mit mei-
nen drei Berufen erworben habe.

— Als Sprecherzieherin bin ich darin geschult,
kommunikative Prozesse zu beobachten,
den Korperausdruck ins Verhdltnis zum
gesprochenen Inhalt zu setzen und den eige-
nen Korper als kiinstlerisches Instrument zu
gebrauchen.

— Als Atem- und Bewegungspdadagogin (Psy-
chotonik) ist es mir vertraut, den Korper-
ausdruck differenziert wahrzunehmen,
korperliches Verhalten bewusst zu machen,
zu reflektieren zu schulen und in die Kom-
munikation zu bringen.

Als Life- und Businesscoach (IHK-Zertifi-
kat) nehme ich Individuen in ihrem jeweiligen
Kontext wahr. Aus diesen drei Perspektiven
werfe ich als Involvierte einen Blick auf einige
ausgewdhlte Aspekte der praktischen Kom-
munikation sowie auf das groBe Thema Néhe
und Distanz, mit dem wir als Dozent*innen tég-
lich zu tun haben.

Dabei versuche ich beschreibend zu blei-
ben und das, was wir hdufig instinktiv und
z.T. unbewusst beim Unterrichten machen
und was wir, in Abgrenzung zur bewusst
gewdhlten Unterrichtsmethode, auch ,inneres
Handwerkszeug® nennen kénnten, in Worte
zu fassen.
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»Darfich Sie anfassen?” - das korrekte Fragen allein
schafft und vermittelt nur bedingt Sicherheit

Seit Beginn der Me-too-Debatte thema-
tisieren wir als Dozierende vermehrt das
Thema: ,Berthrungen im Unterricht®
Es ist bei vielen Kolleg*innen inzwischen
Ublich, eine geplante korperliche Berih-
rung den Studierenden gegenlber anzu-
kindigen bzw. sie zu erfragen. Dabei
gibt es unterschiedliche VVorgehensweisen.
Einige Dozierende kléren diese Frage grund-
s@tzlich bei Studienbeginn oder am Anfang

des Semesters. Andere fragen regelmdBig bei
jedem geplanten Kontakt. Das hdngt zum Teil
auch vom Studienfach ab und wird individuell
gehandhabt.

In zahlreichen Lehrproben, die ich als Kom-
missionsmitglied angesehen habe, konnte ich
ein breites Verhaltensspektrum beobachten,
was dieses Thema angeht. Ich beschreibe
vier Beispiele.

 BEISPIEL1 |

Dozent Asagte: — ,,ICh fasse sie

jetzt an.’,

Danach lief die Lehrprobe an der
Oberfléiche weiter. Allerdings stellte

Resonanz mehr ein. Die Studentin
blieb reserviert. Der Dozent
unterrichtete ,wie an der Studentin
vorbei*, Sie lieB sich nicht auf die L

Nacken der erstarrten Studentin hatte.
sich auf der Beziehungsebene keine Sie nahm zur Kommission Blickkontakt
auf. Selbst erschrocken, nickten wir ihr
aufmunternd zu, der Dozent setzte die
Ubung fort und lobte die Studentin.

N

wdhrend er schon die Hand am

Arbeit ein, schiitzte sich wéhrend der
Unterrichtseinheit und war meiner
Beobachtung nach froh, als die
Lehrprobe vorbei war.

BEISPIEL 2

Dozentin B sagte:

Llch

darf doch, oder?*

Der Student antwortete:

— Ja, klar!®
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Auch hier schien der Kérper schon vorweg-
zunehmen, was die Frage sehr suggestiv
noch nachtraglich formulierte. Da ihre
LJAnfassqualitét” offenbar fir den Studenten
gestimmt hat, gab es keine Trlibung der
Atmosphdre. Es lief alles munter weiter, die
Berlihrung wurde von dem Studenten als

hilfreich und unterstiitzend wahrgenommen.

| BEISPIEL 3 0

Dozent C fragte: — ,,|St es fur Sie
okay, wenn ich Sie anfasse?”

Sein Korper lieB noch keinerlei
Bewegungsimpuls erkennen. Er blieb wo er war.

Die Studentin antwortete:

— ,Ja, das ist ok.”
Ihr Kérper aber zogerte. (

Der Dozent fragte
noch einmal nach, und es
stellte sich heraus, dass es ihr
eigentlich unangenehm sei.

Daraufhin fand der Dozent eine Alternative
zur korperlichen Bertihrung. Er war aufmerk-
sam, nahm den Widerspruch zwischen der

gesprochenen Sprache und dem Korper- etwas unsicheren ,Nein“. Es war interessant
ausdruck wahr und zeigte die Bereitschaft, zu beobachten, denn mit diesem kurzen
sich flexibel auf die Studentin einzustellen. Dialog gelang es dem Dozenten, eine Basis

Er hatte ihren Korperausdruck leicht
ignorieren konnen, aber er folgte diesem

des Vertrauens zu schaffen und die Lehr-
probe in positiver \Weise weiter zu gestalten.

: . | BEISPIEL4 |

Dozentin D fragte die Studentin:
— ..Ich mache jetzt eine
Ubung, bei derich
Sie gerne anfassen
mochte. Ist das fur Sie
in Ordnung?*

Die Studentin sagte:
—..Ja, klar. Warum
| nicht?”

-~
N

~

~ Dozentin: — ,,ngen
Sie bitte, wenn Sie
das nicht wollen’ . .

< .Student.in: —
.Nein, nein, nur zu.”

Jetzt hatte die Dozentin
zwei Mal die Erlaubnis
eingeholt, kam sehr langsam
auf die Studentin zu, berthrte

VVon auBen betrachtet wirkte das sehr
bemunht. Der Fokus lag nicht mehr

auf der Ubung, sondern auf dem
Bemiihen der Dozentin, sich richtig zu
verhalten. Der Berlihrung fehlte das
Instinktive, Unmittelbare, Direkte. Es
war zu beobachten, dass sich eine sie am Rucken und hielt selbst
Unsicherheit breitmachte, die sich von .

der Dozentin auf die Studentin ubertrug. \ recht viel Abstand. J
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Nadhe und Distanz versus raumlicher Abstand -
Emotionale Klarheit ermoglicht produktive raumliche Ndhe

Alle vier Studierenden bestdtigten Ubrigens
die Beobachtungen, die ich hier beschrieben
habe. Bei den Dozierenden, die auch alle auf
das Thema Bertihrung angesprochen wurden,
verstand A gar nicht, was die Frage sollte, B
lachte und sagte, ,,Ach, das merke ich schon,
wenn es nicht stimmig ist*, C schien sehr
reflektiert und sich des Themas wohl bewusst
zu sein. D meinte, ,Ich habe doch vorher zwei
Mal gefragt!®

Die Dozierenden schienen sich Uber ihre
korperliche Wirkung nur bedingt im Klaren zu
sein und wdhlten Einversténdnis vorausset-
zende Formulierungen. Es ,passierte” ihnen
mehr oder weniger unbewusst. Die Frage ,,Darf
ich Sie anfassen?“ ist eine Alternativfrage und
gleichzeitig suggestiv, denn die Erwartung,
dass die*der Student’in mit ,ja“ antwortet,
schwingt deutlich mit.

Diese Beispiele zeigen: eine positive
Absicht allein gewdihrleistet nicht, dass sich
die Studierenden mit unserem Verhalten wohl-
fihlen. Es genligt auch nicht, alles richtig oder
besser gesagt korrekt zu machen. Wenn das
geschieht, stellt sich mitunter etwas Bemiih-
tes, etwas Kunstliches oder Befangenes ein,
das die Situation belasten kann.

Die gerade genannten Beispiele, die sich
alle auf eine Bertihrung bezogen, zeigen Ndhe
und Distanz in unterschiedlichen Qualitédten:

KORPERLICH ZU NAH,
GRENZUBERSCHREITEND

KORPERLICH NAH,
KLAR UND ANGENEHM EMPFUNDEN

KORPERLICH WEIT,
EMOTIONAL KLAR UND NAH

KORPERLICH UNKLAR,
NAH, EMOTIONAL UNSICHER

Hier kann man erkennen, dass Néhe und Dis-
tanz jeweils unterschiedlich empfunden wer-
den und sich nicht in Zentimetern messen
lassen. Der konkrete Abstand gewdhrleistet
keine Stimmigkeit — weder in die eine noch in

die andere Richtung. Und sowohl wir als auch
die Studierenden sind alle sehr verschieden.

\Weitere Beispiele dazu aus meinem Sprech-
erziehungsunterricht:

Studentin A liebt es, mit einem Ball im
Rucken an der Wand zu stehen und ihre Atem-
bewegung wahrzunehmen. Student B méchte
gerne am Rucken angefasst werden, um genau
zu spuren, WO er etwas fuhlen sollte. Student
C genugt es, wenn er hort, er kdnne doch ver-
suchen, seine Ruckseite zu entspannen und die
Atembewegung dort wahrzunehmen. Studentin
D fragt: ..Darfich bei lhnen mal flhlen?*

Wir haben hier vier sehr unterschiedliche
Bedurfnisse, was Berihrung oder Abstand
angeht. Ich als Lehrerin aber fuhlte bei allen
vier Studierenden etwa den gleichen Grad an
Ndhe. Meine Einstellung und Haltung, mein
Ndhe- und Distanzempfinden verénderte sich
durch den réumlichen Abstand oder die Beruh-
rung nicht.

Ndhe und Distanzempfinden kann aber
im rdumlichen Abstand unterstltzt werden.
Es gibt dazu allgemeine kulturell bedingte
Grundvereinbarungen. Die rdumliche Entfer-
nung geht mit Néhe und Distanzempfinden oft
Hand in Hand.
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Distanz

Wir haben auf der korperlich-
kommunikativen Ebene verschiedene
Moglichkeiten, Signale der Distanz zu
geben,indem wir....

... UNS ZURUCKLEHNEN
ODER EIN PAAR SCHRITTE
ZURUCKTRETEN

J

.. MIMIKUND GESTIK
VERKLEINERN

... DEN KORPER
{ ENTSPANNEN J

... DEN BLICK
{ ABVWENDEN

.. UNS SEITLICH
DREHEN

VERBAL RAUM
ANBIETEN

38

Signale fur raumliche
Ndhe geben wirin

umgekehrter Richtung, NAHERKOI\/]MEI\I]
indem wir... J
- UNS VERBAL
ANKUNDIGEN
~ __MEHR
KORPERSPANNUNG
AUFBAUEN

.. UNS NACH
VORNE LEHNEN

INTENSIVIEREN

Nahe

Bei all diesen Maoglichkeiten das Empfinden von Nidhe und Distanz
auch durch die korperliche Bewegung im Raum, durch Mimik

und Gestik positiv zu beeinflussen, erscheinen mir die innere
Abgrenzung und Klarheit noch entscheidendere Faktoren zu sein:
Wenn wir emotional klar voneinander abgegrenzt sind, ist die
rdumliche Ndhe im Unterricht viel einfacher zu gestalten.

( ... BLICKKONTAKT }

.. MIMIK {
UND GESTIK
LVERG ROSSERN
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Kommunikation und Kérperausdruck -
die Komplexitat der Kommunikationssituation

Unsere kommunikative Wirkung nach auBen
setzt sich aus dem Zusammenspiel vieler
verschiedener Parameter zusammen, von
denen ich zundchst drei nennen méchte:

'DIE PARAVERBALE |

EBENE

N
<

Das sind alle dem Text
beigegeben stimmlichen,
sprecherischen, gestalterischen
Ausdrucksmittel wie Stimm-
klang, Tonhéhe, Sprechmelodie,
Lautstdrke, Tempo, Pausen-
gestaltung, Artikulation,
Sprechspannung, Flillwérter,
stimmliche begleitende Laute,
wie z.B. ,Ahm’:

Ohne alle diese Parameter konn-
ten wir gar nicht sprechen, wir
gestalten das, was wir sagen, mit
dem Klang und der ,,Stimmung*
unseres Korperinstrumentes.

In der mundlichen Kommunikation reagieren
wir allgemein sehr stark auf den paraverba-
len und extraverbalen Ausdruck. Zum Teil
bewusst, meistens aber unbewusst. Und beide
Seiten interpretieren sich gegenseitig!

Wenn der Korperausdruck, der Stimm-
klang und der gesprochene Text zusammen-
klingen und ,,an einem Strang ziehen®, werden
wir besser verstanden — wir wirken klarer und
authentisch.
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DIE VERBALE

EBENE

Das sind Worte und
Sdtze, die wir sprechen,
also alles, was als Text
notiert werden konnte.

[DIE EXTRAVERBALE |

EBENE]

-

L Gegenstdnden.

Hier geht es um Korper-
sprache oder auch

den Korperausdruck, mit
dem wir Stimme und Sprache
tragen und begleiten.
Parameter sind z.B. Mimik,
Gestik, Blickkontakt, Posen,
die Muskelspannung, Bewe-
gungen und die Proxemik,
also unsere Position im
Raum und in Bezug zu

den Studierenden; unsere
Bewegungen im Zimmer,
unser Umgang mit den
Instrumenten oder sonstigen

STIMME

/ ATEI\/IGESCHEHEI\J\

/ SPANNUNGSVERHALTEN \

HALTUNG/ EINSTELLUNG \

Professionelle Authentizitat —
wie finden wir zu ihr, wie wirkt sie?

Als Profis haben wir gelernt, eine Art ,,pro-
fessionelle Authentizitat® auszustrahlen. Das
meint, dass wir uns innerhalb unserer jewei-
ligen Rolle als Kiinstlerinnen oder auch als
Pddagog*innen als eine authentische Per-
sonlichkeit zeigen, die in ihrem Verhalten und
Auftreten wiedererkennbar, individuell, pré-
sent und glaubwdrdig ist. Wir wirken Gber uns
selbst hinaus, entfalten und vergroBern uns
und bewegen uns innerhalb eines der Situa-
tion angepassten Verhaltensrahmens. Auf der
korperlichen Ebene driicken wir das mit unse-
rer Haltung aus, mit der Kérperspannung, dem
Atemgeschehen, der stimmlichen Verfasstheit
und mit den Worten, die wir sprechen. Profes-
sionelle Authentizitdt meint auch, dass unsere
private Befindlichkeit und alles, was damit
zusammenhdngt, in den Hintergrund tritt.

Es ist offensichtlich, dass die verbale Ebene
nur die Spitze des Eisbergs darstellt. Die rest-
lichen Parameter unserer Korperlichkeit tragen
diese Spitze. Der Korper spricht immer mit,
drlickt aus, was wir mit dem Gesagten meinen,
was wir fuhlen, wie wir gestimmt sind, welche
unausgesprochenen Gedanken uns parallel
beschdaftigen. Wir mussen uns bewusstma-
chen, dass wir schon ein groBes Feld der Inter-
pretation anbieten, indem wir allein kdrperlich
da sind. Um unserer Rede Klarheit und Eindeu-
tigkeit zu verleihen, sollten alle Schichten unter-
halb des Textes stimmig Ubereinanderliegen.
Dann sind wir klar zu verstehen. Schwieriger

wird es, wenn der Korperausdruck unsere
Rede konterkariert. Wenn ein*e Dozent*in zu
einer’einem Student’in z.B. sagt: ,Nehmen
Sie sich mehr Zeit flr diese Phrase®, gleich-
zeitig aber selbst muskuldr stark angespannt
ist, sie”’ihn erwartungsvoll anschaut und dabei
ndher kommt, wird das vermutlich den Druck
eher erhdhen und die*der Student”in wird es
schwer haben, sich Zeit zu nehmen. Hier wiirde
eine entspanntere Muskulatur, ein ruhiger Blick
und ein Schritt zurtick auf glaubhaftere Art und
Weise einen Raum anbieten.

Wenn wir es als Unterrichtende verste-
hen, unseren Lehrkdrper im ganz wortlichen
Sinne wie ein Instrument zu spielen, finden wir
in den Parametern Haltung, Spannung, Atem
und Stimme gute Ansatzpunkte, uns je nach
Situation umzustimmen und anzupassen.
Wir machen das auch alle mehr oder weniger
automatisch. Unser Verhalten folgt in der Regel
unserer Haltung, unserer Einstellung. Ich muss
also gar nicht permanent liberlegen, was ich
mache. Der oben kurz angesprochene Verhal-
tensrahmen, die Art und Weise meiner Anwe-
senheit und meine innere Einstellung préagen
meine Handlungen. Von dieser Sichtweise her
erscheint es vielleicht plausibel, dass Ndhe
und Distanz nicht nur direkt an Handlungen
geknlpft werden kdnnen. Unsere Haltung und
unsere Absicht konnen sich auch dann vermit-
teln, wenn wir auf der Handlungsebene nicht
immer stilsicher sind.
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Klare Abgrenzung gibt Raum fiir angemessene Ndhe

Das Thema Grenze ist im Zusammenhang mit Ndhe- und Distanzverhalten ganz besonders

wichtig. Ich mochte auf drei Aspekte eingehen:

Auf die Lehrperson bezogen
bedeutet das, dass sie ihre
eigenen Grenzen klar definiert
und das Uber die Korperlichkeit
auch ausstrahlt. Das eigene
physische Grenzempfinden
reprdsentiert sich im Rucken,
an der AuBenseite der Beine
und Arme und an den FuBsoh-
len. Wenn wir diese Orte im

Zwischen Studierenden und
Lehrenden existiert wahrend
des Unterrichtes eine Art
Schnittmenge. Sie ist rdum-
lich und zeitlich begrenzt. Die
Inhalte sind z.T. durch den

( 1. PHYSISCHE GRENZE )

Korper gezielt wahrnehmen,
wird uns der eigene Stand-
punkt bewusst, der Rlicken
streckt sich ein wenig, die
AuBenseite der Arme und
Beine kommen ins Bewusst-
sein und schon ist die eigene
Korpergrenze deutlicher wahr-
zunehmen. Vermutlich ist uns
das auch anzusehen und

(2.SCHNITTMENGE)

Lehrplan oder durch die sich
ergebenden Themen oder VVer-
einbarungen bestimmt. Die
Lehrzeit gehort den Studie-
renden. Als Dozierende kénn-
ten wir flr uns eine Grenze

anzuspuren.Aus dieser Grund-
haltung heraus nehmen wir die
Studierenden klarer wahr und
treten mit Ubersicht in Inter-
aktion mit ihnen.

Das bewusste Gefluhl fur
die eigene Korpergrenze unter-
stlitzt das Geflhl fir Ndhe und
Distanz zu den Studierenden.

zwischen den Begriffen ,privat®
und ,personlich* ziehen und
somit bewusster entscheiden,
was ich von mir als Privat-
person in die Schnittmenge
einflieBen lasse.

(3.EMOTIONALE ABGRENZUNG )

Wir reagieren unterschied-
lich auf unsere Studierenden,
einige sind uns inihrem Wesen
und als Personlichkeit ndher
als andere. Das kdnnen wir als
Privatperson wahrnehmen,
aber als Lehrpersonlichkeit
treffen wir immer auch eine
Entscheidung daruber, wie
wir mit diesen Empfindungen
umgehen. Hier ist es beson-
ders wichtig, das Uberschreiten
einer Grenze wahrzunehmen.
In der Arbeit geht es nicht um
unsere eigenen Bedurfnisse,
sondern um die klinstlerische
Entwicklung der Studierenden,
ihr Fortkommen; deshalb ist es
legitim und notwendig, dass
ihre Anteile in der begrenzten
Unterrichtszeit vorkommen
und ihr BedUrfnis wahrgenom-
men zu werden, gesehen zu
werden, gefordert zu werden,
von uns erfullt wird. Wenn die
Schnittmenge klar definiert ist,
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kann dann sehr viel Néhe Uber
die Arbeit entstehen, ohne
dass sie von Privatheit belas-
tet ist. Eine freie NGhe ohne
Verstrickung, ohne sexuelle
Absichten, ohne Bedréingung
ist ein Segen im Unterricht.
Denn diese Ndhe fordert bei
den Studierenden Offenheit,
Hingabe an eine Sache, Mut,
sich zu zeigen, Risikobereit-
schaftin geschitztem Rahmen,
Freiheit, menschliche Gleich-
wertigkeit in der Begegnung
und eine eigene kiinstlerische
Profilierung. Diese Intensitat
der Begegnung im Unterricht
muss durch klare Regeln
begrenzt sein, sonst besteht die
Gefahr, dass Néhe und Distanz
verschwimmen und ungute Ver-
strickungen entstehen.

Die Schnittmenge und das,
was wir hineingeben, ist also
stark kontextbezogen, inhalt-
lich und zeitlich klar begrenzt.

Uber einen léingeren Zeitraum
regelmdBig in intensiven Aus-
tausch zu gehen, schafft Ndhe.
Dozierende und Studierende
wissen viel voneinander. Dieses
Wissen befordert Bindung und
eine Beziehung, mit der wir als
Dozierende sehr verantwor-
tungsvoll umgehen mussen. Es
ist eine tempordre professio-
nelle Ndhe, die uns privat nicht
zu wichtig werden darf. Das ist
ein schwieriger Grad, denn es
geht im Unterricht meistens
um etwas Essenzielles, etwas
Klnstlerisches, etwas Beson-
deres. Studierende bei ihrer Ent-
wicklung zu begleitenist tollund
auch aufregend.

Da die Lehrperson einen
groBen Erfahrungsvorsprung
hat, weiB sie, dass sie selbst
zwar an der Begeisterung teilha-
ben darf, sich selbst aber nie als
Gegenstand der Begeisterung
begreifen sollte.

Nachwirkungen von Ndhe im Unterricht

auf Studierende und Dozierende

Uber die Arbeit im Unterricht kann zwischen
Dozierenden und Studierenden sehr groBe
Ndhe entstehen. Innerhalb der Stunde ist der
Kontakt personlich, intensiv, sehr verbindend
Uber das Medium der Unterrichtsinhalte.
Dozierende flihlen sich in die Studierenden
ein, versuchen zu antizipieren, was sie brau-
chen. Sie spuren, wo ihre Widerstdnde, Ein-
schrdnkungen, Potenziale liegen. Sie diirfen
da aber nicht bleiben, sondern treten immer
wieder innerlich zurlick, um das Erflihlte,
Gesehene einzuordnen und die ndchsten
Schritte zu bedenken. Sie wenden dabei die
FAB Methode an, vermutlich ohne sie auch
so zu nennen. FAB steht flir Fihlen mit alter-
nierendem Bewusstsein. Das heiBt, sie bringen
sich ganz in den Arbeitsprozess ein und wech-
seln zwischendurch immer wieder in die Beob-
achtung dessen, was gerade geschieht. Dann
begeben sie sich innerlich auf eine Meta-
ebene, Uberblicken die Situation, nehmen sich
selbst wahr, Uberlegen, was sie als néchstes
tun. Welche Anweisung, Riickmeldung jetzt
sinnvoll, zielflhrend ist. Sie nehmen auch die
Studentin oder den Studenten genau wabhr. Sie
denken z.B.: ,\\Was braucht sie*er?*, ,Welche
Infos kann sie*er im Moment verarbeiten?,
+Wo sind wir inhaltlich?*, ,Mit welchem techni-
schen oder gestalterischen Aspekt gehen wir
weiter?“ etc. Sie missen entscheiden: ,kommt
sie*er alleine weiter oder braucht sie*er noch
mehr von mir?“ Auf dieser Metaebene fragen
sie auch: ,,Braucht es mehr Néhe oder mehr
Distanz?* ,,Bin ich mit meiner Anforderung
noch in einem verkraftbaren Rahmen?* Die
FAB-Methode unterstlitzt Dozierende in der
Gestaltung der Unterrichtsatmosphdre, in der
Umstimmung ihres Lehrkorperinstrumentes,
schdarft die Aufmerksamkeit und gibt immer
wieder Gelegenheit, wach und aufmerksam
nach der*dem Studierenden zu sehen.

Die gemeinsame Unterrichtszeit ist dicht
und intensiv, stellt aber nur ein Bruchteil der
Zeit dar, in der die Studierenden mit dem Thema
beschdaftigt sind. Abseits davon sind sie alleine
damit beschdftigt, bzw. wirkt die Arbeit und die
Stunde in ihnen nach.

- POSITIVE NACHWIRKUNGEN FUR
STUDIERENDE KONNEN SEIN:
Involvierung ins Thema, effektives Uben,
Freude am Uben, Enthusiasmus fiir das Stu-
dium, klinstlerische Impulse verarbeiten, Sicht-
weisen und Impulse der Lehrperson aufgreifen,
wdhrend die*der Dozent*in selbst als Person
keine Rolle mehr spielt, Eigenbeobachtung,
eigene tiefe Verknlipfung mit der Sache, zuver-
sichtliches Arbeiten, Vorfreude auf die néchste
Stunde.

> NEGATIVE NACHWIRKUNGEN FUR
STUDIERENDE KONNEN SEIN:
Beschdaftigung mit der’dem Dozent'in, ungutes
Gefuhl was die Beziehungsebene angeht, im
Nachhinein unangenehme Gedanken an den
Unterricht, alle Gedanken, die mit der*dem
Dozent*in als Privatperson zusammenhdngen,
Grlbeln Gber missverstdndliche Bemerkungen,
Unklarheit Uber die néchsten Schritte, Angst
Fehler zu machen, freudloses Uben, Sorge vor
der néchsten Stunde.

-> AUS DER SICHT DER DOZIERENDEN
KONNEN IN DER NACHBEREITUNG
POSITIVE GEDANKEN ODER NACHWIR-
KUNGEN SEIN:

die Stunde ist auch mental abgeschlossen,
Impulse wurden wéhrend der Stunde gegeben
und aufgegriffen. An die*den Student*in denkt
er’sie nurim Zusammenhang mit ihren’seinen
eigenen Hausaufgaben, wie z.B. Literatur aus-
suchen, die ndchsten Schritte bedenken, orga-
nisatorische Fragen beachten. Ein Ziel kdnnte
sein, alles Inhaltliche innerhalb der Unterrichts-
zeit zu erledigen und auBerhalb davon nurim
Ausnahmefall zu kommunizieren. Unterstlitzen
kann dabei: eine klare Organisationsstruktur,
Nachvollziehbare Planung, Verldsslichkeit
bei allen Absprachen. Diese pragmatischen
Aspekte fallen auch unter das Thema klare
Grenzen, Absprachen, Erreichbarkeit, etc.

- UNGUNSTIGE NACHWIRKUNGEN FUR
DOZIERENDE KONNEN SEIN:

Gedanken an die*den Student*in als Mensch,
Phantasien, starke Beschdaftigung mit der
Personlichkeit der*des Studierenden (Wenn
Dozierende eine Ubertriebene Anteilnahme
am privaten Schicksal der Studierenden zei-
gen, die Uber eine fursorgliche Unterstutzung
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hinausgeht, kann es ein Zeichen daflr sein,
dass sie zu sehrinvolviert sind, dass sie inr‘ihm
zu nah gekommen sind.)

Kontaktaufnahme zur Unzeit, um inhaltli-
che Dinge weiter zu besprechen. Der Wunsch,
von den Studierenden auch als Mensch stér-
ker wahrgenommen zu werden. Die Sorge, ob
bestimmte Bemerkungen auch richtig verstan-
den worden sind, Ubertriebene Beschdftigung
mit dem, was die*der Student*in im Rahmen
der Stunde erzdhlt hat.

Als Dozierende muss uns klar sein, dass
Studierende manchmal etwas Privates
von sich erzdhlen, was flr sie relevant ist.
Etwas, was sie hemmt oder beflugelt oder

Selbstfiirsorge — was unterstiitzt,

einfach nur beschdftigt. Das ist fur inre Per-
sonlichkeitsentwicklung wichtig und essentiell.
Sie vertrauen sich an und 6ffnen sich. Aber hier
sollte die Lehrperson eine offene, gewéhrende
Haltung einnehmen. Die*der Student*in darf
sich mitteilen. Die*der Dozent*in bietet dafur
Raum an, hdlt sich selbst aber zurtck. Vor
allem muss sie*er mit dem, was sie’er erfahrt,
verantwortungsvoll umgehen. Diese Offnung
der Studierenden oder ihr Angebot an Ndhe ist
selbstversténdlich nicht mit gleicher Offnung
zu beantworten. Es ist eben kein Gesprdch
unter Gleichen.

was gefdhrdet meine Rollenklarheit als Dozent'in?

NaturgemdnB ist es unmaoglich stets ausreichend ,,selbstversorgt” zu sein. Unsere Lebensum-
stéinde sind bestdndig im Wandel und alle Faktoren, die damit zusammenhdngen, beeinflussen
unsere eigene Haltung im Unterricht. ,Selbstflirsorge” meint in diesem Zusammenhang, ein
Gefuhl daflir zu entwickeln, welche Faktoren sich positiv auf ein klares Rollenverhalten auswirken
und welche Faktoren eine gute Balance zwischen den personlichen SelbstbedUirfnissen und der

professionellen Rolle gefdhrden kdnnen.

SIARKENDE FAKTOREN
KONNTEN SEIN:

[J Wie bewege ich mich im Unterrichtsraum?

[J private Kontakte jenseits von
Arbeitszusammenhdngen

(] freundschaftliche Kontakte in

Arbeitszusammenhdngen mit Kolleg'innen
[J Erflllung elementarer Bedurfnisse

auBerhalb der Hochschule
[ Klare Organisationsstruktur
[J Individuelle SelbstfUrsorge
([J Stdrken der eigenen Ressourcen
(J Sport

44

\Wohlbefinden, kdrperliche

Fitness, emotionale Bindung

[J Angebote abseits des

fur alle Studierenden
derKlasse, wie z.B.
Museumsbesuche

(] etc.

[J ausreichend Schlaf, Nahrung,

Unterrichtes, gleichberechtigt

FAKTOREN, DIE EINE KLARE ABGRENZUNG
IM ROLLENVERHALTEN ERSCHWEREN SIND Z.B.:

(] die hoch emotionalen Inhalte

(] die konzentrierte, intensive Ndhe im
Unterricht

[J die eigene komplexe Personlichkeit
(J der Zeit- und Erfolgsdruck
[J hohe Arbeitsbelastung

(] die durch Reisen oder mehrere
\Wohn- u. Arbeitsorte erschwerte
private Beziehungspflege

(J mangelndes Bewusstsein
fur die Situation, in der die
Studierenden sind

[J je nach eigenem Karriereverlauf rege
Konzerttatigkeit

[J Einsamkeitsgefuhl nach dem
Unterricht

[J Arbeitsort ist nicht gleich \Wohnort —
manchmal entsteht unerwartete
Freizeit, die dann ausgehalten
werden muss. Da kann es
naheliegend scheinen, mit der’dem
Student’in, die’der zur letzten Stunde
kommt, noch auszugehen.

[J gemeinsam verbrachte Pausen
zwischen Proben

[J Gemeinschaftsgefihl wahrend
einer Probenphase — von
Produktionen kennt man das
intensive Zusammensein mit
der Zweckgemeinschaft der
Mitspielenden. Man verbringt ..Tag
und Nacht® miteinander.

(] der Vorsprung an Kénnen, Wissen,
Lebenserfahrung

[J ein evtl. angehimmeltes \Vorbild sein

(] als selbstbestimmte kiinstlerische
Personlichkeit eigene Bedurfnisse
ausleben wollen

[J individuelle Beziehungskultur, die
nicht mehr hinterfragt wird

(J zu wenig Zeit, die Studierenden
individuell kennenzulernen

(J angenommene Verstdndigung
daruber, wie die Dinge laufen oder zu
laufen haben.

[J Erwartungen von Anpassung seitens
der Studierenden

[J schnelles intensives Eintauchen
in den Arbeitsprozess ohne sich
wirklich zu kennen. Das klappt oft
sehr gut bei Meisterkursen, aber
nach dem dritten Tag wird es auch da
erfahrungsgeman schwierig.

[J Beziehungsarbeit scheint aufwendig
und nicht notig zu sein.

[J Der Erfolg bei den Ergebnissen
scheint eine sorgfdltige Investition
in die Beziehungsebene nicht zu
erfordern.

(] wenig Widerspruch oder Korrektiv

(] etc.
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Der blinde Fleck

Feedback, Supervision, Kollegiale Fallbesprechung - fiir Lehrende

Etwas salopp gesagt: wenn flr Lehrende
im Unterricht alles stimmt, fdllt ihnen selbst
gar nichts Besonderes auf. Alles scheint ein-
fach, organisch, im stimmigen Wohlgefuhl, im
Flow abzulaufen. Viele von uns kennen dieses
angenehme Gefuhl. Wir flhlen uns psychisch,
seelisch und korperlich wohl, die Unterrichts-
atmosphdre ist angenehm, konzentriert,
die*der Student’in ist ,dabei lernt, wir haben
ein gutes Verbindungsgefuhl, eine freie Ndhe,
eine intensive Arbeitsbeziehung. Oft bestdati-
gen Studierende die Stimmigkeit des gemein-
samen Arbeitens. Manchmal stellt sich aberim
Nachhinein heraus, dass sie die Situation ganz
anders erlebt und wahrgenommen haben und
wdhrend des Unterrichts ihr Unwohlsein ent-
weder nicht mitteilen konnten oder sogar durch
oberfléchlich zustimmendes Verhalten die
Situation noch positiv zu bestdtigen schienen.

Wie groB ist also unser blinder Fleck?

Niemand von uns wird unreflektiert unter-
richten. Wir machen uns Gedanken Uber
Inhalte, AblGufe, Uber unsere Studierenden. Aus
der Forschung wissen wir, dass viele unserer
Handlungen dennoch unbewusst ablaufen.

Wir unterrichten, agieren und nehmen uns
nicht immer gentgend Zeit, von einer Meta-
ebene aus, unsere Handlungen zu reflektieren.
Selbst wenn wir das tun, bleibt uns Einiges ver-
borgen. Um den blinden Fleck zu verkleinern,
braucht es eine Riickmeldung von auBen. Wie
wir auf andere wirken, kdnnen wir aus uns her-
aus im Grunde nicht beurteilen.
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Um also Uber uns, unsere blinden Flecken
und unser Verhalten als Lehrer*in etwas her-
auszufinden, mussen wir jemanden fragen.
Vielleicht kdnnen wir von den Studierenden
Antworten bekommen. Viele Studierende
scheuen sich allerdings davor, ein ehrliches
Feedback zu geben. Sie beflirchten — leider oft
zu Recht — dass ihre Meinung nicht zdhlt oder
dass ihnen die Hierarchie keine Rickmeldung
erlaubt. Manche befurchten, als ,unverschémt*
wahrgenommen zu werden, wenn sie eine kla-
rere Kommunikation, mehr Unterstltzung oder
menschliche Augenhohe einfordern.

Lehrende sind aber auf ein ehrliches Feed-
back der Studierenden angewiesen. Es gibt die
Moglichkeit, Gber anonyme Feedbackbdgen
hilfreiche Riickmeldungen einzuholen. Auch
kann ein*e Supervisor*in, die*den wir zu einer
Unterrichtsstunde dazu bitten, einen Einblick
in unser Wirken bekommen. Hier ist nur ein
zeitlich begrenzter Einblick moglich, aber wir
kénnen damit bestimmt viel Gber uns erfahren.
Wir erfahren auch viel im institutionalisierten
Austausch mit Kolleg“innen. Die ,Kollegiale
Fallsupervision® kann ein bereicherndes inter-
essantes Instrument darstellen, um in vertrau-
lichem Rahmen anhand konkreter Beispiele
eigenes Verhalten zu reflektieren und Ideen
und Anregungen von anderen aufzugreifen
und auszuprobieren.

»Was mache ich da eigentlich??“ -
Bewusstheit durch Selbstbefragung

Die einzige Person, die immer da ist und die uns
schonungslos Ruckmeldung geben kann, sind
wir selbst — vorausgesetzt, dass wir uns mutig
und ehrlich befragen und bereit sind, uns den
Antworten zu stellen.

Es kann sein, dass etwas auftaucht, was uns
unangenehm ist, was wir lieber nicht wahrha-
ben mochten. Was machen wir dann mit dieser
offengelegten Schwdche? Wie gehen wir damit
um? Wollen wir etwas éndern? Sind wir dazu in
der Lage? Unter Umsténden schéimen wir uns,
weil wir plotzlich verunsichert sind, weil wir Ver-
haltensweisen erkennen, die uns befremden,
weil wir ratlos sind, wir uns unbeholfen fuhlen
oder zugeben mussen, dass wir mitunter mit
den Studierenden nicht gut umgehen. Viel-
leicht erhalten wir aber auch einen besseren
Einblick in unser ,inneres Handwerkszeug®und

NAHE UND DISTANZ
IMUNTERRICHT

kénnen leichter benennen und identifizieren,
was wir evtl. verdndern oder anpassen moch-
ten. Aufjeden Fall wére es ein Schritt Richtung
Bewusstheit.

Im Coaching ist es ein empfohlenes Mittel,
Uber eine Art ,Selbst-Check® durch Selbst-
befragung die eigene Rolle als Coach zu
reflektieren. Man konnte versuchen, etwas
davon auf unsere Rolle als Dozierende zu
Ubertragen und Fragen sammeln. Die Antwor-
ten zeigen uns vielleicht etwas Uber unsere
Unterrichtsphilosophie, unser ,inneres Hand-
werkszeug®. Etwas, worlber wir uns selten mit
anderen austauschen, was wir meist vor uns
selbst noch nicht aktiv formuliert haben.

Ich habe zu verschiedenen Themen ein
paar Fragen zusammengestellt, die nach Belie-
ben ergéinzt werden kénnen:

[J Wie bewege ich mich im Unterrichtsraum?  (J Was ist dabei meine

() Wie ist mein rdumlicher Abstand zu den

Studierenden?
[J Welche Rolle spielt fir mich meine

Motivation?

[J Welche Fragen stelle ich den

Studierenden?

Kérperhaltung in der Kommunikation?

UJ Inwieweit verdndert sich mit wechselnden
Studierenden mein eigenes Ndhe- und
Distanzverhalten?

(J Woran merke ich, dass ich zu weit von den
Studierenden weg bin?

(J Woran merke ich, dass ich zu nah
gekommen bin?

UJ Inwieweit thematisiere ich korperliche Ndhe
im Unterricht mit den Studierenden?

(] Welche Ndhe ist mir angenehm?

[J Wieviel erzdhle ich von mir privat im
Unterricht?

(J Was mache ich, wennich
Gefuhle fur ein“e Student’in
wahrnehme, die mich privat
beruhren?
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KOMMUNIKATION
MIT DEN STUDIERENDEN

() Wann und auf welchen
Kandlen kommuniziere ich mit
den Studierenden?

() Woran erkenne ich, dass die
Studierenden gerne zum Unterricht
kommen?

[J Was gefdllt mir an meinem
kommunikativen VVerhalten, wenn
ich eine Tonbandaufnahme meines
Unterrichts hore?

(J Was gefdllt mir nicht?

[J Welche Arten von Fragen stelle ich?

(] Wie offen bin ich fur die Antworten
der Studierenden?
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[J Wie hoch ist der Redeanteil
der Studierenden?

[J Inwieweit mochte ich mit den
Studierenden auf menschlicher
Augenhohe sein?

[J Inwieweit bin ich aus meiner Sicht
fur die Studierenden passend?

[J Woran merken die Studierenden,
dassich fur sie passend bin?

[J Woran merken sie, dass ich
unpassend bin?

[J Wie wichtig ist es mir, dass die
Studierenden gerne zum Unterricht
kommen?

I

N
/o

MEINE HALTUNG
ZUM UNTERRICHTEN

(] Welche \WWerte sind mir beim
Unterrichten wichtig?

[J Durch welche Handlungen drtcken sich
diese \Werte aus?

[J Was ist mein ,inneres Handwerkszeug™?

(] In welcher Weise fullt mich das
Unterrichten aus?

() Wie bereite ich meinen Unterricht vor?

[J Weristin pddagogischer Hinsicht
ein Vorbild fur mich?

[J Welche Qualitaten beeindrucken mich
dabei besonders?

(J Was gefdllt mir an meinem
eigenen Unterricht?

[J Was gefdllt mir nicht?

MEIN
SELBSTANSPRUCH

[J Was wirde XY Uber meinen
Unterricht sagen?

[J Wie wirde ich meinen
pddagogischen Ansatz
formulieren?

[J Welche Rolle spielen fur mich
Instrumente wie Supervision,
kollegiale Fallbesprechung
und Evaluation?

[J Was gefdllt mir daran?

(J Was gefdllt mir daran nicht?

() Was mussich als Lehrer*in tun, um mein Gehalt

zu verdienen?

[J Woran merke ich, dass mein Unterricht gut ist?

() Woran merkt die*der Student'in, dass mein

Unterricht gut ist?

[J Inwieweit kann ich einer‘einem Student’in

ihre’seine Kompetenz beweisen?

() Wie wohl fihle ich mich auf einer Skala von 1-10

beim Unterrichten?

() Was mUsste ich tun, um auf der Skala einen Punkt

nach unten zu kommen?

() Was mUsste ich tun, um auf der Skala einen Punkt

nach oben zu kommen?
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DIE NEUE
GENERATION

(] Inwieweit haben sich die Studierenden in den letzten

Jahren generell verandert?
(J Wie stehe ich dazu?

(] Was gefdllt mir an den Verénderungen der Studierenden?
[J Was gefdllt mir an dieser Verdnderung nicht?
[J Inwieweit habe ich mich selbst in den letzten Jahren

verdndert?

[J Was gefdllt mir an meiner VVerénderung?
(J Was gefdllt mir nicht an meiner \Veréinderung?
[J Welche Veréinderungen ergeben sich konkret durch

die Me-Too-Debatte?

L] Inwieweit verdndert die Me-Too-Debatte

meinen eigenen Unterricht?

(] Inwieweit tausche ich mich mit den

Studierenden daruber aus?

Was folgt daraus?

Bei der Betrachtung dieser Aspekte wird viel-
leicht noch einmal bewusster, wie komplex die
Themen Néhe und Distanz sowie das groBe
Thema Kommunikation in Bezug auf das
Unterrichten sind. Als ganzheitliche Wesen
schleppen wir unsere Haltung und Einstellung,
unseren ganzen individuellen Kosmos von
Gefuhlen, Erfahrungen, Personlichkeitsstruk-
tur bestéindig mit uns. Alles das flieBt in unser
Verhalten ein und bildet unsere hochkomplexe
Art zu kommunizieren.

Obwohl der verbale Anteil unseres kom-
munikativen Gesamtausdrucks nur einen
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geringen Teil ausmacht, ist es ldngst Gberfdl-
lig, ihn zu hinterfragen und sich um die ,rich-
tigen® Worte ehrlich zu bemuhen.

Das eigene kommunikative Verhalten
(inklusive der eigenen Korpersprache) zu hin-

terfragen, selbst zur Disposition zu stehen,

sich der Kritik zu stellen, sich an dem aktuellen
Diskurs zu beteiligen, sich darauf einzulassen
und neu zu sortieren — das alles verlangt viel
Mut und Bereitschaft zur Verédnderung und
stellt letztlich nur das dar, was wir Lehrende
von unseren Studierenden tagtdglich ganz
selbstverstdndlich erwarten und einfordern.

> ,Wenn er mich

| FALLBEISPIELE |

-> ,.|hr Blick bleibt immer
so lange an mir haften.
Mir ist das unangenehm;
ich schaue dann
verschamt zur Seite.”

anschaut, habe ich immer N
das Gefuhl, dass er mich

gerade in Gedanken

auszieht und seinen

Phantasien freien Lauf

IGsst. Mit dem Unterricht

hat das jedenfalls sicher

nichts zu tun.*

> ,lhrBlick verrat
\erachtung und Herab-
wurdigung. Eine Person auf
gleicher Stufe wurde sie so
jedenfalls nie anschauen.
Ich fuhle mich dann klein
und auch beim Lernen oder
Ausprobieren blockiert.”

> ,lch sitze auf dem

Boden und dehne mich. Der
Dozent stellt sich nah an
mich heran und korrigiert
mich, indem er von oben

auf mich herab spricht und
deutet. Ist das Unterricht auf
Augenhohe? Konnte er nicht
dabei etwas Abstand halten,
sich auf einen Stuhl setzen
oder in die Hocke gehen?“
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| FALLBEISPIELE |

SEXUALISIERTE | ...

eine entgrenzte Stimmung,
die auch grundsatzlich
unheimlich hilft. Aber muss
ich mich da als ,Nutte’
beschimpfen lassen?*

> ,lch solle dem
Publikum zeigen, wie
,schon‘ich bin. Und ich

solle stolz meine ,Titten’ > ,,Er meinte, dieses Stilick
prasentieren.” sei wirklich eine einzige
Orgie. Und dann hat er \

> ,.Die Professorin fand Steigerung direkt zum

—
mein Spiel in einer Stunde Orgasmus flhrt. Er meinte
so verklemmt. Sie sagte: dann: ,Schauen Sie, hier
,Stellen Sie sich mal ganz passiert es!™"
J

mir gezeigt, dass eine (

aufrecht hin. Statt einer
Aufwérmubung schreien
Sie jetzt zehn Mal ganz

laut in den Raum: ,.f***en, -> ,Inderletzten Stunde

f**en, " en.l* meinte er: ,Spielen Sie mit
dem Saal! Hier mussen Sie -> ,Erforderte mich
alle so richtig direkt und auf, mal ganz viel
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aufreizend anmachen® Selbstbewusstsein
auszustrahlen - ich solle
mal .einen auf ganz dicke

666

Hose machen
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MACHT

UND

J

THOMAS SCHMIDT

Macht und Angst

Macht und Angst sind zwei elementare
Zust@nde, die unser Leben und Arbeiten, unser
Lernen und Studieren wesentlich beeinflussen
kénnen, wenn wir uns nicht mit geeigneten
Mitteln und Methoden davor schutzen. \Wer
eine Karriere im Theater oder in einem Orches-
ter anstrebt, wird diese beiden Zustdnde ken-
nenlernen, die als Begleiter klinstlerischer
Prozesse und immer dann auftreten, wenn
Menschen in Organisationen neue Wege
beschreiten oder eng und ambitioniert zusam-
menarbeiten — wie es oft in der klinstlerischen
Praxis geschehen kann.

Aus Erzdhlungen meiner GroBeltern und
Eltern, die alle auf der Blhne standen, habe
ich selbst fruh davon erfahren, was sich in
meiner spdteren Tatigkeit am Theater wei-
ter erhdrtet hat. Dort habe ich gelernt, dass
Macht regulierbar ist: Macht bendétigt Regeln
und Riegel, um eingeddmmt zu werden, und
vor allem eine gute Kommunikation auf und
zwischen allen Ebenen, um Barrieren abzu-
bauen und die Macht-Zuschreibung von
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Hierarchien zu reduzieren und auf ein pro-
fessionelles Niveau zu heben. Je mehr Trans-
parenz in einer Organisation herrscht und je
groBer das geteilte Wissen unter den Mitglie-
dern ist, desto geringer sind die Moglichkeiten
von Machtubergriffen.

In der Literatur, flr mich sehr eindriick-
lich bei Shakespeare, finden wir immer wieder
Zeugnisse dafir, dass sowohl Macht als auch
Angst ein wichtiges Movens menschlichen
Handelns ist. Jeder kennt Richard ll., der sich
vom kleinen Lord bis hoch an die Krone mor-
det und putscht, oder Macbeth, dessen Frau
nicht eher Ruhe gibt, bis auch ihm durch Mor-
den und Schlachten gelingt, was Richard lIl.
fur kurze Zeit gelingt. Aber beide verlieren ihre
Macht bereits, indem sie nach ihr Greifen. Und
so bleibt der baldige Machtverlust nicht aus.

Wdhrend Macht per se nichts Schlechtes
ist, weil mit ihr auch Verantwortlichkeiten und
Arbeitsauftrdge definiert sowie Hierarchien
geschaffen und geregelt werden, ohne die
Organisationen wie eine Hochschule gar nicht
arbeiten kdnnen, ist Angst eine Emotion, die bei

uns nur kontrolliert auftauchen sollte: Als Pri-
fungsangst oder Angst vor einem schwierigen
Konzert, einem Liederabend oder einer Vorstel-
lung — was ich als Lampenfieber umschreiben
wurde. Meiner Ansicht nach hat Angst bei uns
im Hochschulkontext nichts zu suchen, denn
~keine Emotion beraubt den Geist so vollstdn-
dig von seinen Méglichkeiten zu handeln und
zu denken wie die Angst” (Burke 1757). Ohne
Angst im Nacken werden Innovationen und
Kreativitdt im Studium und in der Lehre befll-
gelt und die damit verbundenen kiinstlerischen
Erfolge viel eher moglich sein.

Toxische Macht

Nach dem Erfurter Soziologen Max WEBER
hat derjenige Macht, der ,innerhalb einer
sozialen Beziehung den eigenen Willen auch
gegen Widerstreben durchzusetzen vermag®
(1922), also eine Situation zu seinen Guns-
ten gestalten kann. Der franzésische Philo-
soph Michel FOUCAULT beschreibt sie als
die Vielfalt der Krafteverhdltnisse (1977) und

VERANT WORTUNG

Arbeitsbedingungen und gibt ihr eine positi-
vere Zuschreibung. Macht wirkt jedoch nicht
nur produktiv und als ,Schmiermittel der
Gesellschaft” (Crozier), sondern sie besitzt
auch destruktive Dimensionen, die sich zum
Beispiel in Mobbing, Beschémen, Negieren,
AusschlieBen oder anderen Formen von Feind-
lichkeit und psychologischer Unterdriickung
zeigen konnen. Ich bezeichne diese destruk-
tiven Dimensionen deshalb als die toxische
Seite von Macht, die Lern- und Entwicklungs-
prozesse nicht mehr zulésst und fur die indivi-
duelle Entwicklung eines Menschen geféhrlich
werden kann, wenn ihm keine Hilfe angeboten
wird.

Und hier interessiert die Frage am meis-
ten: Wie handeln wir als Gemeinschaft,
wenn Macht toxischen Charakter tragt und
dazu dient, Diskriminierung, Missbrauch
und Ubergriffen Vorschub zu leisten, andere
auszubeuten, zu bedrohen und ihnen Angst
einzufloBen?

\Wenn wir uns dieser toxischen Seite von
Macht bewusstwerden, dann sollten wir
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einander schutzen und zusammenstehen und
denjenigen Hilfe anbieten, die dieser Macht
ausgesetzt sind, wéhrend wir den Macht-
auslibenden zur Rede stellen mussen. Hierflr
versucht unsere Hochschule Vorsorge zu tra-
gen — mit Gremien, Regeln und Beauftragten
— mit dem Ziel, Machtmissbrauch und Angst
einzuschrdnken.

Macht einddmmen

Im Vordergrund der MaBnahmen, um Macht
einzuddmmen, steht die Prévention durch:
Aufkldrung, Ausbildung und Einsatz von
Ansprechpartner’innen und Mediator*innen,
die Etablierung von Anti-Diskriminierungs-
Richtlinien und von sogenannten Verhaltens-
Kodizes (Codes of Conduct), die Vorschlége
daflir unterbreiten, wie die Zusammenarbeit
miteinander so geregelt werden kann, dass
Macht eingeddmmt, Diskriminierung ausge-
schlossen und Ubergriffe jeder Art verhindert
werden. In den letzten Jahren haben sich
immer mehr Organisationen der Wirtschaft
und Nichtregierungsorganisationen Richtli-
nien zur Prévention von Diskriminierung und/
oder Codes of Conduct zugelegt, um Macht
zu regulieren und eine bessere Balance von
Macht und Arbeit herzustellen. Damit verbun-
den ist auch der Wunsch, Vorfdélle von Diskri-
minierung und Ubergriffen zu vermeiden, eine
deutlich bessere Work-Life-Balance und eine
groBere Lebensfreude der Mitarbeiter*innen
zu ermoglichen. Bevor ich selbst zum Thea-
ter kam, habe ich in einem wirtschaftlichen
Kontext gearbeitet, in dem die Mitwirkung
der Mitarbeiter*innen an neuen Leitlinien
und einem neuen Kodex im Mittelpunkt stan-
den. Mich hat diese Erfahrung gelehrt, dass
eine echte Partizipation von Mitarbeiter*in-
nen selbst in einem komplexen, hochdiffe-
renzierten Unternehmen maglich ist — und
dass Codizes, sofern mit Leben erflllt, eine
positive Wirkung auf das Arbeitsumfeld, die
eigene Work-Life-Balance, und die Zukunft
des Unternehmens haben.

Kiinstlerische Wege und
Machtubergriffe

Auch in kunstlerischen Organisationen und
an Kunsthochschulen spielt das Arbeitsumfeld
eine besondere Rolle: In diesem Spannungs-
feld wurzeln Kreativitdt und Ensemblegeist
und es gedeihen in geschutzten Rdumen
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kunstlerische Prozesse, Entwicklungen sowie
Innovationen. Keiner Form von toxischer Macht
sollte es gelingen diesen Ndhrboden durch
Diskriminierung oder Ubergriffe zu schadigen,
weil damit nicht nur die Wirde des Menschen
missachtet, sondern auch die Freiheit des
Denkens, Handelns — die Freiheit der Kunst
und der klinstlerischen Praxis — nachhaltig
gefdhrdet werden.

Jeder Machtubergriff, jede Form von Dis-
kriminierung, jedes psychische Mobbing ist
mehr als die damit verbundene Tat und weit
mehr als die daraus entstehende Schadi-
gung. Machtlbergriffe fihren nicht selten
zu posttraumatischen Stérungen, die eine
kinstlerische Laufbahn hemmen und beein-
trdchtigen kdnnen. Nicht immer erkennt man
das sofort, oft gelingt es Betroffenen, die sich
und ihre*n Tater*in schutzen wollen, mit bes-
ten Leistungen ein Studium zu absolvieren
oder — vorlibergehend - eine sogar kiinstleri-
sche Hochstleistung zu erbringen. Manchmal
werden offenbar erst in der Phase einer akti-
ven Auseinandersetzung mit dem Erlebten
die damit verbundenen Bruche deutlich und
dann kénnen kiinstlerische Karrieren, Familien
oder Lebensentwiirfe ins WWanken geraten. Sol-
che Erfahrungen sollten wir in unserer Hoch-
schule verhindern helfen, indem wir flreinander
Verantwortung tibernehmen.

Hinsehen - Fragen stellen

In allen diesen Zusammenhdngen geht es
immer um Wechselverhdltnisse zwischen
denen, die Macht haben, z.B. durch ihr Amt,
ihre hierarchische Position, ihr Wissen oder
ihre Durchsetzungskraft und jenen, die diese
Machtwirkung erfahren oder in Situationen
der Diskriminierung als falsche Machtaus-
Ubung erdulden mussen. Meiner Ansicht nach
gilt es, immer wieder daran zu erinnern, dass
es Moglichkeiten und Auswege gibt, Macht-
demonstrationen und Diskriminierung zu
widersprechen, sich zu wehren, sich gemein-
sam aufzustellen und zu protestieren.

Oft ist der erste Schritt hierfir, einfache
Fragen zu stellen: Warum nehmen Tater*innen
diese Rolle Uiberhaupt ein und was hat sie dazu
gebracht bzw. gemacht? Und wie reagieren
wir auf diese, um sie so frih wie moglich an
ihren Taten zu hindern?

Es ist eine haufige Beobachtung, dass
Menschen mobben, diskriminieren und miss-
brauchen, um das eigene Selbstwertgefihl zu

stabilisieren und vielleicht mangelnde ktinst-
lerische Qualifikationen und soziale Kompe-
tenzen zu kompensieren. Und es ist auch zu
beobachten, dass die Opfer sich zu schnell
ergeben und die Mdglichkeit ausschlieBen,
sich zu wehren. Dabei sollten wir uns an
Hannah ARENDTS Satz erinnern, dass Macht
immer dort entsteht, wo sie von Menschen
gegeben und geliehen wird (1963). Es liegt
also an uns, diese Macht auch zu regulieren
und einzuddmmen.

Eine weitere Frage, die ich vor diesem
Hintergrund immer wichtig finde ist: Welche
Macht hat mein Gegenuber tatsdéchlich Gber
mich und aus welchen Griinden? Liegt seine
Macht in seiner Funktion oder in seinem \Wesen
begriindet? Natlrlich hat ein*e Professor*in
qua seiner*ihrer Funktion und Rolle erst ein-
mal Macht in Form von Verantwortung fur die
Entwicklung der Studierenden, fur ihre fach-
gerechte Ausbildung und Benotung, fur ihre
professionelle Beurteilung und fur die Beglei-
tung bis zum Ende des Studiengangs und den
Ubergang in den Beruf. Aber das, was anfangs
vielleicht als Ehrfurcht empfunden wird, sollte
nicht zu einer I[dhmenden Komponente der
eigenen Entwicklung werden.

Studierende sind umgekehrt eingeladen,
gemeinsam mit den Professor’innen und
Dozent’innen den \Weg einzuschlagen, der fur
sie der richtige ist — und der sich fir sie auch
als der richtige Weg anflhlt. Niemand anderes
als die Studierenden selbst tragen die Verant-
wortung flr diese Entscheidung, einen eigenen
kunstlerischen bzw. professionellen \Weg ein-
zuschlagen. Ziel muss es sein, sie dabei vom
ersten Tag an auf Augenhodhe zu unterstitzen
und unsere Verantwortung daflr nutzen, dass
das Studium an unserer Hochschule fruchtbar,
kreativ, innovativ und reibungslos verlauft.

Lehre, Diskurs und Macht

Mein Ideal eines ,herrschaftsfreien Diskur-
ses“ (Habermas) bevorzugt eine verantwor-
tungsvolle Lehre im Einverstéindnis mit den
Lernenden und mit dem Ziel einer beidersei-
tigen freien Entwicklung — im gegenseitigen
Austausch. Als Dozent bin ich selbst daflr
verantwortlich, auf dieses Ideal hinzuarbeiten
und die Rahmenbedingungen dafiir zu gestal-
ten. Mit jeder Verantwortung, zum Beispiel als
Dozent*in, geht Macht einher, denn Verant-
wortung ist ohne Ermdchtigung nicht zu den-
ken, ob man die Note vergibt oder den Zugang

zu einem interessanten Praktikum oder Job
eroffnet. An dieser Stelle ist es wichtig, aufei-
nander zuzugehen, Augenhdhe herzustellen,
denn richtig gut und fair Idsst es sich nur auf
einem Niveau arbeiten und lernen, dass wir alle
gemeinsam immer wieder herstellen, erobern
mussen, wenn wir uns in unserer ,Lernenden
Organisation®begegnen (ARGYRIS 1995). Die
sehr einfachen, leicht erfahrbaren Grundsditze
einer ,Lernenden Organisation®besagen, dass
sich jede Organisation nur dann weiterentwi-
ckeln kann, wenn die Bereitschaft aller ihrer
Mitglieder, oder einer groBen Mehrheit fur die-
ses Lernen und sich Entwickeln auch gegeben
ist. Mit den oben genannten Voraussetzungen
fur einen herrschaftsfreien Diskurs, und wenn
die Verhdltnisse zwischen den Mitgliedern
geebnet, zugdnglich zueinander und trans-
parent, so neu sortiert werden, dass sich alle
darin spiegeln kénnen und sich zugleich ver-
trauensvoll aufeinander zubewegen, werden
auch Lern- und Entwicklungsprozesse ein-
setzen, die flr jede Organisation — wie auch
unsere Hochschule — notwendig sind, die im
Wettbewerb um beste Konzepte, um Unter-
stitzung und Ressourcen steht.

Wie man sich am besten vor Macht
schiitzen kann?

Macht istimmer auch Inszenierung der Macht.
Neben einer faktischen Macht aufgrund einer
Funktion oder Rolle, aufgrund besonderer
Kenntnisse oder aufgrund besserer Zugdnge
zu professionellen Netzwerken, gibt es immer
auch eine diffuse Wirkung von Macht, die nicht
immer logisch begriindet werden kann. Leh-
rende kennen dieses Geflihl vielleicht, wenn
sie Uber ihre Rolle gegenliber den Studieren-
den nachdenken, oder auch, wenn sie sich in
einer schwierigen Lehrsituation mit der Macht
der Studierendengruppe oder auch einzelner
Studierender auseinandersetzen mussen. Stu-
dierende kennen dieses Geflihl aus den ersten
Semestern, wenn sie sich den noch unbe-
kannten Lehrenden und ihrem Urteil mit ihrer
Kunstpraxis oder ihrem theoretischen Wissen
aussetzen, oder auch spdter, wenn sie einer*ei-
nem Lehrenden und deren*dessen Anspriichen
gentgen mussen oder wollen, weil ihnen sonst
gute Noten und Karrierewege versperrt blei-
ben. Ich nenne es eine toxische Mischung,
wenn das Geflihl des ,Dominiert \Werdens’ und
das des ,Dominierens’ so aufeinanderprallen,
dass die Freiheit des Denkens, des Handelns,
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des Lehrens und der klnstlerischen Praxis
sowohl auf Seiten der Lehrenden wie auch
auf Seiten der Studierenden gefdhrdet wird.
Meiner Ansicht nach sollten solche Situ-
ationen moglichst frihzeitig erkannt und
benannt, im Umgang miteinander adressiert
werden, um Pfade zu entwickeln, mit denen
diese Situationen vermieden werden kénnen.
Ein guter, sicherer Umgang auf Augenhohe mit-
einander ist das Beet guter und fairer Bezie-
hungen zwischen den Dozent’innen und den
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Studierenden, zwischen der Hochschulleitung
und den Mitarbeiter*innen. Wird dieses Beet
gepflegt, werden fur diese Pflege klare Regeln
geschrieben und eingehalten, dann wird die
Saat aufgehen und zu einem festen Geflecht
zusammenwachsen, aus dem heraus die Kraft
und Klarheit entstehen, jede Form von Diskri-
minierung friih zu erkennen und zu verhindern
und hierflr jede mogliche und nétige Form der
Pravention und des Schutzes zu entwickeln.

| FALLBEISPIELE |

KEINE
TRENNUNG

'VON

'PROFESSIONELLEM

UND
PRIVATEM
KONTEXT

> ,Wir sind ja jetzt nicht
mehr in der Hochschule —
ich muss lhnen mal einen
Witz erzdhlen, denich als
,serioser Professor* sonst
nie erzdhlen wurde.*

> ,Jetzt sind wir ja

nach der Auffuhrung im
Restaurant — hier kdnnen
Sie mir ja mal ganz privat
erzdhlen, wie Sie so ticken.
Haben Sie eigentlich einen
Freund? Ich will ja nicht
neugierig sein, aber ich
muss schon wissen, ob es
lhnen gut geht!”

> ,.Ja, Sie kennen mich
sonst immer korrekt

im Jackett, jetzt beim
Ausflug lasse ich auch
mal die Sau raus.”
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'BERATUNGS-

Alle Angebote der HfVIDK
Frankfurt fur Beratung und
Beschwerde finden Sie unter
www.hfmdk-frankfurt.de/thema/

beratung-hilfe-im-ueberblick
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'STELLEN

N TELEFONSEELSORGE
https://www.telefonseelsorge.de
Tel.: 0800.1110111 oder 0800.1110222

N SELBSTHILFE/ TRAUMA/ SUIZID
https://selbsthilfe-frankfurt.net/selbsthilfegruppen/selbsthilfe-themen

https://www.institut-fuer-traumabearbeitung.de/

https://www.trauma-undopferzentrum.de/beratung/opferberatung/

https:/www.telefonseelsorge.de/
Tel.: 0800.1110111 oder 0800.1110222

https:/www.suizidprophylaxe.de/hilfsangebote/hilfsangebote/

N ANTIDISKRIMINIERUNG

Antidiskriminierungsberatung in der Bildungsstdtte Anne Frank
(Beratungsstellen des Netzwerks)
https://adibe-hessen.de/de/ueber-uns/das-netzwerk

Netzwerk gegen Diskriminierung in Hessen
https://www.netzwerk-gegen-diskriminierung-hessen.de
hilfe-bei-diskriminierung/

Antidiskriminierungsstelle des Bundes
https://www.antidiskriminierungsstelle.de/DE /startseite/startseite-node.html

Antidiskriminierungsstelle des Landes Hessen
https://soziales.hessen.de/Soziales/Antidiskriminierung/
Antidiskriminierungsstelle

N RESPONSE. E.V. OPFERBERATUNGSSTELLE

response. ist eine Beratungsstelle flr Betroffene rechter und rassistischer
Gewalt angesiedelt in der Bildungsstdtte Anne Frank

http://www.response-hessen.de,

N ANLAUFSTELLEN DER POLIZEI

Die Opferschutzbeauftragten der Polizei beantworten Ihnen Fragen zum
Opferschutz und zu Hilfeeinrichtungen.

Sie kdnnen bei jedem Polizeirevier Anzeige erstatten, auch wenn Sie nicht aus
Frankfurt kommen oder in einem anderen Stadtteil wohnen.

https://www.polizei.hessen.de/Meine-Polizei-vor-Ort/
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Die HFMDK toleriert keinerlei Machtmissbrauch
und keine Grenzverletzung. Wer Diskriminierung,
Ubergriffe oder Gewalt erlebt, findet Gehor,

Hilfe und Unterstiitzung.

Hochschule fur Musik und
Darstellende Kunst Frankfurt



