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Ulrike Hentschel 
 
Das Theater als moralisch-pädagogische Anstalt? 
Zum Wandel der Legitimationen von der Pädagogik des Theaters zur Theaterpädagogik. 
 
1. Was soll das Theater? 
 
Eine „Schule guter Sitten“,  die „Schule der moralischen Welt“, „Schule der Geduld und 
Weisheit“, kurz eine „moralische Anstalt“ - hier ist nicht etwa von der Schule, wie man 
vielleicht meinen könnte, die Rede, sondern vom Theater. Die Schriften der Theaterreformer, 
-theoretiker und -praktiker des 18. Jahrhunderts werden nicht müde,  das Theater als das 
hervorragendste Mittel zur Erziehung der Menschheit zu preisen. Als Theaterpädagoge mag 
man sich insgeheim zu diesem Boom gesellschaftlicher Akzeptanz der erzieherischen 
Wirksamkeit von Theater zurücksehnen, denn die Rechtfertigung und damit Finanzierung und 
Institutionalisierung von theaterpädagogischer Arbeit würde dadurch erheblich erleichtert.  
Allerdings kann von einer solchen eindeutigen Funktionszuweisung für das Theater als 
Institution und für die Kunst des Schauspiels heute nicht mehr die Rede sein. Im Gegenteil, 
die Tatsache, dass die Frage nach Funktion und Wirksamkeit des Theaters in der 
Gegenwartsgesellschaft nicht mehr (eindeutig) zu beantworten ist, wird nicht zuletzt auch für 
die so genannte Krise des Theaters verantwortlich gemacht, die immer wieder in den 
Feuilletons diagnostiziert wird. Unter Theoretikern und Praktikern des Theaters, ja selbst 
unter Theaterpädagogen sind die einfachen und gängigen Funktionszuschreibungen nicht 
mehr konsensfähig. Die Positionen sind gekennzeichnet durch radikale Skepsis gegenüber 
diesem Erziehungsprogramm auf der einen Seite, wie sie beispielsweise der russische Autor 
Vladimir Sorokin äußert: „Dass die Schauspieler mit ihrem Spiel die ästhetische Erziehung 
der Massen befördern, und so mithelfen, den Aufbau einer gerechten Gesellschaft 
voranzutreiben – zu diesem Schillerschen Credo kann sich in unserer Zeit nur ein Laie oder 
ein Verrückter bekennen“ (Vladimir Sorokin, Die Schaubühne als narkomanische Anstalt. 
Vortrag im Rahmen der Schillertage Mannheim 1997).1 Auf der anderen Seite des Spektrums 
ist Claus Peymanns Bekenntnis zu einer aufklärerischen, von ihm selbst als ‚altmodisch‘ 
bezeichneten Position des Theatermachens anzusiedeln. "Ich bin fest davon überzeugt, dass 
das Theater eine erzieherische Aufgabe zu übernehmen hat in dieser bis an den Rand der 
Fäulnis verrotteten Demokratie in Westeuropa" (Peymann im Interview mit „Der Spiegel“, 
8.1.2001). Die Frage nach der Wirkung des Theaters ist offensichtlich nicht mehr verbindlich 
zu beantworten und bleibt an persönliche Überzeugungen und emphatische Glaubenssätze 
gebunden.  
Gleichzeitig bleibt diese Frage für die theaterpädagogische Theorie und Praxis, in denen es 
immer auch um die Wirkung von Theater im pädagogischen Zusammenhang und damit um 
eine Legitimation theaterpädagogischer Arbeit gehen muss, von zentraler Bedeutung. 
Problematisch ist allerdings, ob und mit welchem Interesse gegenwärtig auf die historischen 
Legitimationsdiskurse zurückgegriffen werden kann. Ein unmittelbar inhaltliches Anknüpfen 
an die eine oder andere Legitimation und ihr Übertragen auf gegenwärtige schulische oder 
außerschulische theaterpädagogische Praxis scheint nicht besonders erkenntnisfördernd zu 
sein. Ergebnis dieses Vorgehens kann nur eine weitere bekennntnishafte Entscheidung für 
oder gegen eine bestimmte, behauptete Wirkung sein. 
 
 
                                                
1 www.agentur-mir.de/agentur/autoren/infos/sorokin_vladimir.html), recherchiert im November 2003 
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In der Tat wirkte das Anknüpfen an die Vorstellung von der pädagogisch-moralischen 
Wirkung des Theaters, in popularisierter Form und durch die Reformpädagogik aktualisiert, 
bis weit ins 20. Jahrhundert hinein und diente explizit oder implizit zur Rechtfertigung des 
Theaters als Mittel im pädagogischen – schulischen wie außerschulischen - Zusammenhang. 
Als Schule der ‚Gesittung‘, Möglichkeit zur ‚Daseinserprobung‘, Vorbild und Erprobungsfeld 
für Tugenden wie ‚Mitmenschlichkeit‘, ‚Barmherzigkeit‘ u.a.m. ließ sich Theater als 
Instrument pädagogischer Einflussnahme legitimieren (vgl. Hentschel 1996, S. 94ff). Bis in 
die Gegenwart tauchen solche Begründungen immer wieder im alltäglichen Verständnis von 
theaterpädagogischer Arbeit, aber auch in didaktischen Handreichungen auf. Allein der 
Sprachgebrauch hat sich verändert: aus ‚Mitmenschlichkeit‘ ist ‚soziale Kompetenz‘ 
geworden, aus ‚Daseinserprobung‘ ‚Probehandeln‘.  
Um diesen Wandel von sozialen und pädagogischen Begründungen für das Theater soll es im 
folgenden gehen. Ausgangspunkt dabei ist der Diskurs um das Theater als pädagogisch-
moralische Anstalt, der im 18. Jahrhundert in Deutschland eine einmalige Konjunktur erlebte. 
Anstelle eines – wie auch immer gebrochenen - Anknüpfens an solche Begründungsformen 
scheint es jedoch sinnvoller, die im 18. Jahrhundert populären Vorstellungen vom 
erzieherischen Charakter des Theaters und die daraus folgenden dramaturgischen und 
theatralen Konventionen zunächst daraufhin zu untersuchen, welche Funktionen sie in ihrem 
kulturellen und sozialen Umfeld erfüllten und welchen Wandel sie im Verlauf des 18. 
Jahrhunderts erfahren haben.  
Anschließend wird dieser Begründungsdiskurs konfrontiert mit einem Beispiel 
zeitgenössischer theaterpädagogischer Praxis. Dabei stellt sich auch die Frage, auf welche 
Programmatiken sich diese Praxis verpflichten lässt. Die Reformulierung einer politisch-
moralischen Legitimation des Theaters – wie sie im 20. Jahrhundert von Brecht unternommen 
wurde - wird auf ihre Eignung in diesem Zusammenhang diskutiert.  
Vor dem Hintergrund einer solchen kontextorientierten Betrachtung pädagogischer, sozialer 
und politischer Legitimationen des Theaters soll dann in einem dritten Schritt gefragt werden, 
inwieweit theaterpädagogische Begründungsformulierungen auch unabhängig von außer-
ästhetischen Funktionalisierungen möglich sind. Dabei kann es dann weniger darum gehen, 
ob diese ‚richtig‘ oder ‚falsch‘ sind, sondern vielmehr, welche Funktion sie unter den 
gegenwärtigen Bedingungen erfüllen können und inwieweit sie bereits einen reflexiven 
Zugang zu der ihnen entsprechenden theaterpädagogischen Praxis ermöglichen. 
 
 
2. Das Programm des 18. Jahrhunderts: Die Schaubühne als moralische Anstalt  
  
Im Verlauf des18. Jahrhunderts wird das Theater zu einem Leitmedium der entstehenden 
bürgerlichen Gesellschaft. Sowohl auf theatertheoretischer, programmatischer als auch auf 
institutioneller Ebene kann von einem Theaterboom gesprochen werden. Begriffe wie 
Theatromanie, Theaterleidenschaft oder Theaterwut kennzeichnen schon die zeitgenössischen 
Charakterisierungen dieser Erscheinung. In zahlreichen Schriften, Theaterjournalen und 
Reden begründen die Theaterreformer des 18. Jahrhunderts die herausragende Wirksamkeit 
des Theaters durch seine unvergleichliche Funktion für die ethische und politische Erziehung 
des Publikums.  
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2.1 Gottsched, ...Schule der Tugend und der Weisheit 
Einer der frühen Protagonisten dieser programmatischen Diskussion ist der Gelehrte Johann 
Christoph Gottsched, ab 1734 Professor für Poetik in Leipzig. Seine Argumentation – 
beeinflusst durch die Lektüre der Schriften des Frühaufklärers Christian Freiherr von Wolff2 
und die Kenntnis des protestantischen Schultheaters des 17. Jahrhunderts – lässt sich bereits 
am Beispiel seiner 1729 gehaltenen Rede „Die Schauspiele und besonders die Tragödien sind 
aus einer wohlbestellten Republik nicht zu verbannen“3 aufzeigen. Knapp skizziert beinhaltet 
diese Rede folgendes: Gottsched hebt die gesellschaftliche Bedeutung des Theaters und der 
Tragödie hervor, indem er die dort nachgeahmten Personen und Handlungen als Vorbilder für 
die Tugend bzw. abschreckende Beispiele für lasterhaftes Verhalten darstellt, die auf diese 
Weise das Publikum zu tugendhaften Bürgern bilden könne. „Sie (die Tragödie d. V.) ist eine 
Schule der Geduld und Weisheit, eine Vorbereitung zu Trübsalen, eine Aufmunterung zur 
Tugend, eine Züchtigung der Laster. Die Tragödie belustigt, indem sie erschrecket und 
betrübt. Sie lehret und warnet in fremden Exempeln, sie erbauet, indem sie vergnüget, und 
schickt ihre Zuschauer allezeit klüger, vorsichtiger und standhafter nach Hause“ (Gottsched 
1972, S. 5). 4 
Ihre besondere Wirkung erhält diese Darstellungsform gegenüber den Schilderungen der 
Prosa oder bildlichen Darstellungen, weil auf der Bühne eine „lebendige Vorstellung“ von 
dem Dargestellten entstehen kann und durch das anschauliche Beispiel ein großes Publikum 
erreicht werden kann, nicht nur eine gebildete Elite. Gleichzeitig sei die Theaterkunst durch 
ihre  Nähe zur Natur besonders geeignet die Natur nachzuahmen, eine Forderung die als 
Grundlage der frühaufklärerischen Kunstphilosophie anzusehen ist (vgl. Fischer-Lichte 1993, 
116f). „Alle ihre Helden leben. Ihre Personen denken, reden und handeln wahrhaftig. Es ist 
sozureden kein Bild, keine Abschilderung, keine Nachahmung mehr; es ist die Wahrheit, es 
ist die Natur selbst, was man sieht und höret“ (Gotttsched 1972, S. 7). 
Vor dem Hintergrund der Forderung nach Naturnachahmung lassen sich auch die 
dramaturgischen Folgerungen Gottscheds verstehen, die er in seiner Schrift „Versuch einer 
Critischen Dichtkunst“ (1730) darlegt. Auf der Bühne sollte nichts Unwahrscheinliches 
geschehen, nichts, das den Regeln der Natur widersprechen könne. Da diese Natur allerdings 
– gemäß dem Rationalismus der Frühaufklärung - als nach den Regeln der Vernunft geordnet 
angesehen wurde, entspricht ihr eine Orientierung an der Regelpoetik der französischen 
Klassik und den Schauspielkonventionen des Barock, die als Repräsentationen dieser 
Vernunftregeln galten. Die ‚unregelmäßigen‘ Werke Shakespeares sowie die Oper, mit ihren 
unwahrscheinlichen und unnatürlichen Darstellungskonventionen, wurden dementsprechend 
abgelehnt. Gleichzeitig leitet Gottsched mit dieser Programmatik einen Prozess der 
Theaterreform und der Literarisierung  des Theaters in Deutschland ein, der sich im Laufe des 
18. Jahrhunderts vollzieht und sich gegen die Schauspielpraxis der deutschen Wandertruppen 
richtet, die er gekennzeichnet sieht von „...lauter schwülstigen und mit Harlekins 
Lustbarkeiten untermengten Haupt- und Staatsaktionen, lauter unnatürlichen Romanstreichen 
und Liebesverwirrungen, lauter pöbelhaften Fratzen und Zoten“ (Gottsched 1972, S. 199).  

                                                
2 Christian Freiherr von Wolff (1679-1754), Philosoph und Professor in Halle veröffentlichte 1721 die für die 
Kunstdiskussion einflussreiche Schrift „Vernünftige Gedancken von dem Gesellschaftlichen Leben der 
Menschen und insonderheit dem gemeinen Wesen zu Beförderung der Glückseligkeit des menschlichen 
Geschlechtes“ (vgl. Haider-Pregler 1980, s. 37ff) 
3 Den 1729 vor der ‚Deutschen Gesellschaft‘ in Leipzig gehaltenen Vortrag veröffentlichte Gottsched erst 1736 
in „Ausführliche Redekunst“ (vgl. Gottsched, Schriften zur Literatur, hrsg. v. Edmund Steinmetz. Stuttgart 
1972). Ruppert bezeichnet diese Rede las den „Ursprungsdiskurs der aufklärerischen Theatertheorie und-
programmatik (Ruppert 1995, S. 28). 
4 Mit dieser Argumentation orientiert sich Gottsched auch am antiken Vorbild, der Poetik des Aristoteles. 
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Die angestrebte gesellschaftspolitische Wirkung des Theaters könne nur von einer Bühne 
verwirklicht werden, die mit diesen Konventionen bricht.5 
In seiner funktionsgeschichtlichen Untersuchung des Theaters im 18. Jahrhundert zeigt 
Ruppert (1995), dass die diskursive Bestimmung des Theaters als ‚Sittenschule‘ oder 
‚moralische Anstalt‘ vor allem programmatischen Charakter hat und ein medientheoretisches 
und medienlegitimatorisches Konstrukt ist, das der Produktions- und Rezeptionspraxis des 
Theaters dieser Zeit nicht entspricht (vgl. Ruppert 1995, S. 19). 
Er fragt deshalb nach den Gründen für die herausragende Wirkung, die dieser Diskurs im 18. 
Jahrhundert gehabt hat und kommt zu einer polyfunktionalen Bestimmung. Die Bestimmung 
des Theaters als ‚Schule der Sitten‘ wird missverstanden, wenn sie auf die Begründung eines 
rein pädagogischen Verfahrens reduziert wird und vor allem wenn sie als Abbild des 
gesellschaftlichen Mediengebrauchs verstanden wird. Es geht in diesem Diskurs vielmehr um 
die Legitimation und Durchsetzung gesellschaftlicher, politischer und kultureller Ziele. Als 
zentrale Funktion arbeitet Ruppert zunächst die Selbstverständigung des sich herausbildenden 
Bürgertums über seine Denkformen und Verhaltensmuster heraus und die Verankerung 
bürgerlicher Tugenden als allgemeinmenschliche. Damit einher geht ein 
„Popularisierungsinteresse“, mit dem sich die Philosophen der Aufklärung ein Instrument 
schaffen wollten, das die Erkenntnisse der Moralphilosophie exemplarisch, durch sinnliche 
Anschauung zu verbreiten und auch an jene zu vermitteln vermochte, die auf rein 
argumentativem Weg nicht zu erreichen waren. Das Konzept des Theaters als moralische 
Anstalt beschreibt also weniger seine tatsächliche Funktion, sondern kann unter diesen 
Gesichtspunkten als Legitimationsstrategie angesehen werden, mit deren Hilfe ein Medium, 
das bis dahin gesellschaftlich wenig angesehen war, aufgewertet und  institutionalisiert 
werden sollte und dadurch in der Lage war, die genannten Funktionen wahrzunehmen. 
Nicht zuletzt lässt sich als eine Folge dieses Diskurses das Herausbilden einer neuen 
Dramaturgie und Schauspielästhetik nennen, die den Modus der Verbreitung der bürgerlichen 
Moral mit Hilfe des Theaters darstellt. In der 2. Hälfte des 18. Jahrhunderts vollzog sich ein 
Wandel der Schauspielästhetik von der Darstellung von Emotionen mittels eines regelhaften 
Zeichenrepertoires hin zu ihrer Verkörperung, zur Verwandlung des expressiven Körpers in 
das ‚natürliche‘ Instrument des Ausdrucks einer Innenwelt (vgl. Fischer Lichte 1993, S. 
116ff).  
 
 
2.2 Lessing: Neue Dramaturgie und Schauspielkunst 
In der 2. Hälfte des 18. Jahrhunderts galt die Annahme der grundsätzlichen erzieherischen 
Funktion des Theaters nicht mehr als strittig. Sie wurde in zahllosen Variationen in den 
Theaterperiodika der Zeit wiederholt und popularisiert (vgl. dazu Haider-Pregler 1980, S. 
151ff). In der Folge dieser Annahme ging  es vor allem darum, wie ein solches Theater als 
Bildungsanstalt des Bürgers einzurichten sei, vom wem es getragen und unterhalten werden 
sollte, wie das Publikum geworben werden könne. Zum anderen aber auch darum, mit 
welcher Dramaturgie die Schauspiele die erzieherischen Ziele am wirkungsvollsten 
unterstützen könnten. 
Ab Mitte des 18. Jahrhunderts lassen sich erste Versuche systematischer Überlegungen zur 
Schauspielkunst auffinden, deren Ziel es war, die postulierte soziale Funktion des Theaters 
durch eine entsprechende Darstellungspraxis zu untermauern.  

                                                
5 Dieser Prozess, der in der einschlägigen Literatur vielfach untersucht wurde, kann hier nicht ausführlicher 
dargestellt werden, vgl. u.a. Dreßen (1993), Fischer-Lichte (1993), Haider-Pregler (1980), Heßelmann (2002) 
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Für Lessing, den herausragendsten Vertreter dieser Diskussion, lag dabei der entscheidende 
Akzent auf der Wirkungsästhetik. Seine Überlegungen dazu lassen sich vor allem  aus seiner 
„Hamburgischen Dramaturgie“, einer Reihe von Kritiken aus seiner Zeit als Dramaturg am 
Hamburger Nationaltheater (1767-69) herauslesen. Zentraler Gedanke dabei ist wiederum, 
dass „das Theater die Schule der moralischen Welt sein soll“ (Lessing 1958, S.11), wie es 
bereits im 2. Stück der Hamburgischen Dramaturgie  heißt. Lessing knüpft mit seinen 
Überlegungen zur Wirkung des Theaters an das antike Vorbild der Poetik des Aristoteles an 
und interpretiert diese vor dem Hintergrund der Aufklärungsphilosophie um. Die Affekte, die 
nach Aristoteles durch die Tragödie hervorgerufen werden, übersetzt Lessing mit Furcht 
(phobos) und Mitleid (eleos). Der Zuschauer soll Mitleid mit dem Helden der Tragödie 
empfinden, gleichzeitig soll ihn Furcht befallen, ihn könne ein ähnliches Schicksal ereilen. 
Diese Regungen bewirken eine ‚Katharsis‘, im aufklärerischen Verständnis Lessings eine 
Besserung des Menschen, durch eine ‚Reinigung‘ der Leidenschaften, ihre Verwandlung in  
tugendhafte Fertigkeiten.6  
„Die Bestimmung der Tragödie ist diese: sie soll unsere Fähigkeit, Mitleid zu fühlen 
erweitern. (...) Der mitleidigste Mensch ist der beste Mensch zu allen gesellschaftlichen 
Tugenden, zu allen Arten der Großmut der aufgelegteste. Wer uns also mitleidig macht, 
macht uns besser und tugendhafter, und das Trauerspiel, das jenes tut, tut auch dieses, oder - 
es tut jenes, um dieses tun zu können“ (Lessing, zit.n. Fischer-Lichte 1993, S. 95). 
Um diese Wirkung zu erzielen, bedurfte es einer neuen Dramatik und einer ihr 
entsprechenden Schauspielkunst. Aus dramaturgischer Sicht, stellt Lessing den Charakter in 
den Mittelpunkt seiner Überlegungen. Diejenigen Charaktere sind – szenisch und dramatisch 
– am ehesten geeignet als Vorbild zu wirken und das Mitleid der Zuschauer zu erregen, die 
sich durch eine Nähe zum Leben und zur Natur auszeichnen. Gegenüber den stark 
typisierenden Charakteren der Regelpoetik der Frühaufklärung entwirft Lessing das Konzept 
der ‚vermischten‘ Charaktere, die durch ihre Lebensähnlichkeit die Identifikation des 
Zuschauers mit ihnen befördern. „...diese Vermischung muß sich in jedem dramatischen 
Gemälde von Sitten finden, weil es zugestanden ist, daß das Drama vornehmlich das 
wirkliche Leben abbilden soll“ (Lessing 1958, S. 359). Damit ist jedoch keine getreue 
Naturnachahmung gemeint, die sich in der Vielzahl der Besonderheiten verlieren könnte. 
Oberstes Ziel sei vielmehr, so Lessing, die Darstellung einer Wahrheit, die sich nur aus der 
allgemeinen Natur des Menschen ablesen lasse, „so wie sie in guten moralischen Büchern 
gelehrt werde“ (ebd., S. 365). Der Dramatiker komponiert also einen „allgemeinen“ 
Charakter, indem er das, „was man an mehrern oder allen Individuis bemerkt hat, 
zusammennimmt...“ (ebd., S. 368f). 
Analog dazu wird in der 2. Hälfte des 18. Jahrhunderts eine dieser Dramatik adäquate 
Schauspielkunst konzipiert. Auch hier geht es – im Sinne der angestrebten Wirkung, Mitleid 
zu erregen und dadurch den Menschen zu bessern -  um eine möglichst lebensechte 
Nachahmung, um eine individualisierte Darstellung von Charakteren auf der Bühne, bei der 
der ‚Körper als  natürliches Zeichen der Seele‘ gelten konnte (vgl. Fischer-Lichte 1993, S. 
121ff).  

                                                
6 Auf die Umdeutung der aristotelischen Katharsis-Theorie durch Lessing (vgl. insbesondere 74. bis 78. Stück 
der Hamburgischen Dramaturgie) ist vielfach hingewiesen worden. Girshausen verweist auf die Übersetzung der 
Begriffe eleos (Jammer) und phobos (Schaudern) durch Manfred Fuhrmann, die im aristotelischen Verständnis 
keine moralische Konnotation enthalten, sondern lediglich starke Affekte beschreiben. „Was katharsis meint, 
darüber herrscht heute auch weitgehend Einigkeit, die ebenfalls von der moralischen Komponente der früheren 
Interpretationen abbiegt und in diesem Begriff ebenso etwas Objektiv-Phänomenales sieht. Gemeint ist hier die 
Reinigung in einem physiologischen Sinn, so wie dieser Begriff katharsis vor allem in der antiken Medizin 
gebraucht wird“ (Theo Girshausen, Ursprungszeiten des Theaters. Das Theater der Antike. Berlin 1999, S. 143).  
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Diese wird jedoch wiederum nicht durch die möglichst getreue Naturnachahmung erreicht, 
sondern durch das Auffinden einer szenischen ‚Wahrheit‘, durch Verdichten und 
Synthetisieren der Naturbeobachtung. 
Bereits in den 50er Jahren des 18. Jahrhunderts haben Lessings auszugsweise Übersetzungen 
der Abhandlungen zur Schauspielkunst von Francesco Riccoboni (1750) und Rémond de 
Saint-Albine (1754) den Anstoß zur Reflexion der Schauspielkunst gegeben. Lessing verwirft 
in dieser Diskussion das von Saint-Albine vorgeschlagene Verfahren, der Schauspieler müsse, 
um Gefühle auf der Bühne glaubhaft darstellen zu können, diese auch selbst empfinden. Er 
schließt sich dagegen der Position Riccobonis an, der für eine möglichst naturgemäße 
Nachahmung von Gesten und Haltungen plädiert, die der Schauspieler zu erlernen habe.7  
„... auf dem Theater will man Gesinnungen und Leidenschaften nicht nur einigermaßen 
ausgedrückt sehen; nicht nur auf die unvollkommene Weise, wie sie ein einzelner Mensch, 
wenn er sich eben in denselben Umständen befände, vor sich ausdrücken würde; sondern man 
will sie auf die allervollkommenste Art ausgedrückt sehen, so wie sie nicht besser und nicht 
vollständiger ausgedrückt werden können“ (Lessing, zit.n. Haider-Pregler 1980, S. 168f). Das 
‚natürliche‘ Spiel wird damit deutlich als eine Darstellungskonvention etabliert. Damit der 
Zuschauer sich in die Figuren einfühlen kann, bedarf es keiner ‚Selbsttäuschung‘ des 
Schauspielers. Dieser soll vielmehr seinen Körper zum Zeichen der darzustellenden, natürlich 
erscheinenden Gefühle machen. 
Mit dem Studium dieser Ausdrucksformen und damit dem Entwurf einer Produktionsästhetik 
des Schauspiels hat sich Lessing allerdings in den Folgejahren nur noch am Rande 
auseinandergesetzt. Sein Hauptinteresse galt vielmehr der Wirkungsästhetik. Für den 
schauspielerischen Ausdruck folgte daraus, ihn so zu gestalten, dass er „der Moral Licht und 
Leben erteilen kann“, dazu bedurft es des „individualisierenden Gestus“ des Akteurs (Lessing 
1958, S. 20). Einem solchen schauspielerischen Gestus müsse es gelingen, das „Symbolische 
der Moral wiederum auf das Anschauende zurückzubringen...“ (ebd.). 
Eine von Lessings Annahmen ausgehende Ausdruckslehre und damit ein erstes „System“ der 
Schauspielkunst entwickelte Johann Jakob  Engel in seinen „Ideen zur Mimik“ (1785/86), die 
im weiteren Verlauf des 18. Jahrhunderts zum Regelwerk der Schauspielkunst avancierten. 
Grundlegend für diese Ausdruckslehre ist die selbstverständliche Voraussetzung dieser Zeit, 
dass körperliche und gestische Zeichen, der natürliche Ausdruck der seelischen 
Empfindungen seien, eine sinnliche Entsprechung der Innenwelt. Dieser natürlich vorhandene 
Zusammenhang kann allerdings – darin folgt Engel Lessing – nicht unmittelbar auf die Bühne 
übertragen werden. Dazu bedarf es der genauen Untersuchung und Klassifizierung von 
seelischen Empfindungen und den aus ihnen folgenden, sichtbaren körperlichen 
Ausdrucksformen. Die daraus für die Schauspielkunst zu beschreibenden Ausdrucksmittel 
sind „adäquate Repräsentationen des in der Wirklichkeit zu beobachtenden gestischen 
Zeichens, das als spontaner Ausdruck der betreffenden Empfindung entstanden ist“ (Fischer 
Lichte, 1993, S. 129).  
Mit der Konstitution einer neuen Dramaturgie und einer neuen ‚psychologisierenden‘ 
Schauspielkunst entwickelt das Theater in der 2. Hälfte des 18. Jahrhunderts einen 
Darstellungsmodus, der den Körper zum anschaulichen Ausdruck verborgener seelischer 
Prozesse machen sollte. Damit konstituiert es gleichzeitig das „Phantasma der natürlichen 
Gestalt“ (Heeg 2000), die Vorstellung, es gebe so etwas wie eine ‚authentische‘ Darstellung, 
die bis heute in Theatertheorie und -praxis und vor allem in der Theaterpädagogik als 
‚Heilsversprechen‘ lebendig geblieben ist (vgl. Hentschel 1999, 2004). 

                                                
7 Teilweise wird hier bereits Diderots bekannte Argumentation zum „Paradoxe sur le comédien“ 
vorweggenommen, die erst 1830 posthum veröffentlicht wurde (vgl. Haider-Pregler 1980, S. 169). 
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In seiner detaillierten Auswertung der zeitgenössischen Kritiken kann Günter Heeg 
nachweisen, dass die konzipierte Wirkung tatsächlich eintrat. Gegenstand dieser Kritiken ist 
vor allem das minutiöse Nachvollziehen der inneren, seelischen Regungen der dramatis 
personae, das Erforschen fremder Seelen. „Publikum und Kritiker leben mit den Personen 
eines Dramas wie sonst nur Fernsehzuschauer mit den Serienhelden der soap operas“ (Heeg 
2000, S. 248). 
Dem veränderten Schauspielstil korrespondieren vielfältige Veränderungen der theatralen 
Konventionen, so u.a. das Spiel hinter der vierten Wand, das Etablieren eines Vorhangs und 
damit auch die deutliche Teilung des Raums in den Bühnenraum und den Zuschauerraum, das 
Verdunkeln des Zuschauerraums, das zu einer konzentrierten Rezeptionshaltung veranlasste, 
kurz: alle Maßnahmen, die der Steigerung der Illusion einer lebensechten Darstellung dienten 
und die vielfach bis in die Gegenwart hinein wirken.8 
Mit diesen veränderten Darstellungskonventionen wird - so eine zentrale These Rainer 
Rupperts - nicht nur einem neu erwachten und wachsenden Interesse an psychologischen 
Zusammenhängen Rechnung getragen. Dadurch, dass es einen Einblick in die Psyche der 
Charaktere, damit aber auch der Schauspieler und der Zuschauer gewährt, etabliert sich das 
Theater gleichzeitig als „Labor der Seele“ (vgl. Ruppert 1995, S. 57ff). Es wird zu einem 
Instrument, das das so genannte Innere nicht nur einfach entdeckt, sondern die Vorstellung 
einer durch den Körper sich ausdrückenden Seele erst mit hervorbringt. „Das Theater (...) 
schafft mit seinen medienspezifischen Diskursivierungsmöglichkeiten der Öffentlichkeit, der 
Visualisierung , der modellhaften Darstellung und der kollektiven Einübung das bürgerliche 
Innen und das Wissen um es mit“ (Ruppert, 1995, S. 58). Durch den Blick auf die 
theaterspezifischen Verfahren bekommt die Rede vom Theater als einer moralischen Anstalt 
eine erweiterte Perspektive. Es dient nicht lediglich dazu, bestimmte Charaktere lebendig 
werden zu lassen und dadurch erwünschte Tugenden herauszubilden, wie es der 
programmatische Diskurs im Interesse der Legitimation des Mediums nahelegt, sondern wirkt 
durch seine besonderen Produktionsverfahren als Instanz einer Diskursivierung von 
Innenwelten. Das Theater trägt auf diese Weise zum einen zur Emanzipation des Bürgertums 
bei, indem es „...den bürgerlichen Menschen zum verbesonderten, bedeutungsvollen und 
‚autonomen‘ Subjekt auf(wertet)...“ (Ruppert 1995, S. 99). Gleichzeitig etablieren sich mit der 
Generierung des Innen aber auch neue Machtmechanismen. Auch in diesem Sinne ist das 
Theater eine moralische Anstalt, allerdings anders als es auf den ersten Blick erscheint. 
„Vielmehr werden die Zwänge jetzt in das Innere des Menschen selbst ‚hineingeschrieben‘. 
(...) Herrschaft, Macht, Kontrolle richten sich in den Subjekten selbst ein, als ein integraler, ja 
als ein identitätstiftender Bestandteil ihrer selbst – ein Prozeß, der das Wissen um die Existenz 
des Inneren ebenso voraussetzt, wie er es gleichzeitig immer genauer und spezifischer 
produziert“ (ebd.).  
Es sind also weniger die Programme der Theatertheoretiker und –reformer, aus denen sich 
unmittelbar eine erzieherische Funktion des Theaters ablesen ließe. In ihnen ist lediglich ein 
Legitimationsanspruch formuliert, der nicht unbedingt mit der Theaterrealität in 
Übereinstimmung gebracht werden kann.9 Erst die Auseinandersetzung mit den 
theaterspezifischen Produktionsverfahren, die untrennbar mit dieser Programmatik verbunden 
sind, kann  zeigen, welche gesellschaftliche Funktion dem Theater des 18. Jahrhunderts 

                                                
8 Vgl. Dreßler 1995, S. 166ff. Dreßler stellt diese und weitere Veränderungen unter dem Titel 
„Theaterpädagogik“ vor und meint damit die Erziehung des Publikums zur Kunst, in diesem Fall zur 
angemessenen Rezeptionshaltung im Theater des 18. Jahrhunderts. 
9 Vgl. dazu auch Heßelmann 2002, seine umfangreiche Untersuchung der Theaterperiodika zeigt, dass die 
Medienrealität des Theaters sich erheblich von den programmatischen Schriften der Reformer unterschied. 
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zukam und in welchem Sinn es tatsächlich zu einem ‚Leitmedium‘ der bürgerlichen 
Gesellschaft avancierte. 
 
 
2.3 Die Schulbühne als moralische Anstalt 
Der Begründungsdiskurs eines Theaters als Sittenschule konnte selbstverständlich nicht ohne 
Einfluss auf eine zeitgenössische Legitimation des Theaters in der Schule bleiben. Dieses war 
zu Beginn des 18. Jahrhunderts unter dem Einfluss der Theaterkritik Rousseaus10, der vor der 
sittenverderbenden Wirkung des Theaters warnte, zunächst zurückgedrängt worden.  
Etwa ab 1740, mit der Durchsetzung der das Theater legitimierenden Argumentation 
Gottscheds, setzte auch eine Phase der Rehabilitierung des Schultheaters ein. Durch die 
Orientierung an Gottscheds Programm wurde das Repertoire der Schulbühne in der Folge von 
Stücken der französischen Klassik bzw. von nach diesem Vorbild verfassten Stücken von 
Lehrern bestimmt. Diese konnten sich an die von Gottsched in der ‚Critischen Dichtkunst‘ 
ausgesprochene Empfehlung zur Stückgestaltung halten: „Der Poet wählt sich einen 
moralischen Lehrsatz, den er seinen Zuschauern auf eine sinnliche Art einprägen will. Dazu 
ersinnt er sich eine allgemeine Fabel, daraus die Wahrheit eines Satzes erhellet. Hiernach 
suchet er in der Histoire solche berühmte Leute, denen etwas Ähnliches begegnet ist; und von 
diesen entlehnet er die Namen für die Personen seiner Fabel um  derselben also ein Ansehen 
zu geben“ (Gottsched 1962, S. 611). Im Sinne des frühaufklärerischen Rationalismus ließ sich 
die Praxis des Theaterspielens in der Schule durch seinen Nutzen für die moralische Bildung 
der Schüler rechtfertigen. Durch die Präsentation der tugendhaften und auch der lasterhaften 
Handlung, mit denen sich die Spieler – gemäß der Lehre Gottscheds - identifizieren bzw. von 
denen sie sich distanzieren konnten, sollte nicht nur der Zuschauer der ‚gereinigten‘ 
Schaubühne, sondern auch der Darsteller der Schulbühne belehrt und gebessert werden. 
Schaubühne und Schulbühne wurden gleichermaßen zur moralischen Anstalt erklärt. Mit 
dieser Zielsetzung wurde auch eine Priorität des Inhalts und der Bedeutung der Stücke 
etabliert. Die Arbeit an der theatralen Gestaltung, wie sie noch im protestantischen 
Schultheater des ausgehenden 17. Jahrhunderts mit Blick auf ihre erzieherische Wirkung für 
die Selbstpräsentation der Schüler legitimiert wurde, trat dem gegenüber zurück (vgl. Saße 
1987). Die vorwiegend aus den Inhalten abgeleitete erzieherische Legitimation und die 
entsprechende theatrale Praxis blieben in der 2. Hälfte des 18. Jahrhunderts erhalten, auch 
nachdem sich die Schulbühne des Gymnasiums von den Dramen nach dem Muster der 
französischen tragédie classique abgewandt hatte und sich den Werken zeitgenössischer 
deutscher Dramatiker zuwandte.  
Als typische Erscheinung der zweiten Hälfte des 18. Jahrhunderts, die allerdings im Bereich 
der Schulbühne nur begrenzte Wirkung hatte, gelten die so genannten Kinder- und 
Jugendschauspiele. Hauptvertreter dieser Gattung ist Christian Felix Weiße (1726-1804). Er 
verfasste zahlreiche Kinderdramen, die sich vor allem mit individuellen und sozialen 
Tugenden und Laster befassten (vgl. Cardi 1983). Diese Schauspiele wurden überwiegend im 
Familienkreis aufgeführt.  
Der pädagogische Nutzen dieser theatralen Praxis blieb jedoch umstritten, wie es Ute Dettmar 
in ihrer Untersuchung des Kinderschauspiels des 18. und frühen 19. Jahrhunderts gezeigt hat. 
Johann Heinrich Campe, einer der führenden Vertreter der deutschen Aufklärungspädagogik,  
fasst die kritischen Einwände in seiner Schrift „Soll man Kinder Komödien spielen lassen?“ 
(1788) zusammen. Im Anschluss an die Theaterkritik Rousseaus werden als Gegenargumente 
die grundsätzliche Eigenart des Schauspielens zur unaufrichtigen Darstellung angeführt und 

                                                
10 Jean Jacques Rousseau, Brief an Herrn D’Alembert. Schriften Bd. 1, München 1978 
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vor allem die mögliche Gefährdung der jungen Spieler durch die Nachahmung der 
lasterhaften Charaktere, die notwendigerweise durch eine identifikatorische Übernahme dieser 
Verhaltensweisen zustande komme (vgl. Dettmar 2001, S. 17). Aus diesem Grunde wurden 
die Kinderschauspiele und ihre Aufführungspraxis modifiziert. Die Darstellung ‚lasterhafter 
Charaktere‘ sollte vermieden werden, die Stücke wurden – wenn nötig – umgeschrieben (vgl. 
ebd., S. 18). Auf eine theatrale Gestaltung der Aufführungen wurde weitgehend verzichtet, die 
Kinderschauspiele wurden mit verteilten Rollen gelesen oder aber szenisch angedeutet. Auf 
diese Art und Weise sollte der verderbliche Einfluss des Theaterspielens möglichst 
ausgeschlossen werden, während gleichzeitig die pädagogisch wünschenswerte Orientierung 
am tugendhaften Vorbild erhalten bleiben konnte. Von den Philanthropisten wurde diese 
‚gereinigte‘ Praxis des Theaterspielens wegen ihres hohen pädagogischen Wertes geschätzt. 
(vgl. Hentschel 1996, S. 76ff). Diese Wertschätzung beruht offensichtlich auf einer 
pädagogisch ‚verkleinerten‘ Version des zeitgenössischen Legitimationsdiskurses. Deren 
Ausgangspunkt, das angeblich „fehlende Fiktionsverständnis“ der Kinder (Dettmar 2001, S. 
18), die Unterstellung, sie könnten den Doppelcharakter theatraler Darstellung nicht 
realisieren, rechtfertigt eine Pädagogisierung des Theaterspielens, die von eben diesem 
theatralen Missverständnis ausgeht. Denn nur unter der Voraussetzung einer Identität der 
Darstellungsebenen – von Spieler und Figur, Bezeichnendem und Bezeichnetem – ist die 
pädagogische Annahme sinnvoll, der (tugendhafte) Charakter einer Figur könne sich 
unmittelbar auf den Charakter des Darstellers übertragen. Dieser Argumentation von seiten 
der besorgten Pädagogen liegt genau das Missverstehen der Fiktion und der grundlegenden 
Kommunikationsstruktur des Theaters zugrunde, das den Kindern unterstellt wird. Die daraus 
folgende untheatrale Praxis der Kinder- und Jugendschauspiele, ihre starke Orientierung am 
zu vermittelnden nachahmenswerten Inhalt und seiner Bedeutung für die Spielenden ist dann 
konsequent.  
In seiner Untersuchung zum Schultheater des 18. Jahrhunderts benennt Eduard Haueis – 
neben der Hinwendung zur Schriftlichkeit -  gerade diese untheatrale Praxis, die Betonung der 
inhaltlichen ‚Botschaft‘ gegenüber der theatralen Gestaltung, als wesentlichen Grund für den 
Verlust an Bedeutung, den das Schultheater im Verlauf des 18. Jahrhunderts erfuhr (vgl. 
Haueis 1997). 
 
 
2.4 Schiller: Von der moralischen Anstalt zur ästhetischen Erziehung 
Schillers Abhandlung „Die Schaubühne als moralische Anstalt betrachtet“11 fasst den 
allgemein bekannten programmatischen Diskurs über die erzieherische Wirksamkeit des 
Theaters am Ende des 18. Jahrhunderts noch einmal zusammen. Im Sinne der Tradition der 
Aufklärung und unter dem Eindruck der Hamburgischen Dramaturgie legitimiert Schiller die 
Bühne ein weiteres Mal als Stütze religiöser und staatlicher Gesetze - in ihren Mitteln jenen 
noch überlegen - und als Mittel zur Aufklärung des Verstandes. Während die Tragödie durch 
„schauervollen Unterricht“ wirkt, durch „Rührung und Schrecken“, so erfüllt das Lustspiel 
seinen Zweck durch „heilsamen Spott“, „Scherz und Satire“. „Die Schaubühne ist mehr als 
jede andere öffentliche Anstalt des Staats eine Schule der praktischen Weisheit, ein 
Wegweiser durch das bürgerliche Leben, ein unfehlbarer Schlüssel zu den geheimsten 
Zugängen der menschlichen Seele“ (Schiller 1970, 7). 

                                                
11  Die Abhandlung geht zurück auf einen 1784 vor der Kurfürstlichen Deutschen Gesellschaft in Mannheim 
gehaltenen Vortrag mit dem Titel „Was kann eine gut stehende Schaubühne eigentlich wirken?“ (Schiller 1989, 
Bd. V, S. 818-831). Unter diesem Titel wurde sie zunächst 1785 in der Zeitschrift „Rheinische Thalia“ 
veröffentlicht. Die überarbeitete Fassung unter dem Titel “Die Schaubühne als moralische Anstalt betrachtet“ 
erschien erstmals 1802 in Schillers Sammlung „Kleinere prosaische Schriften“. 
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Auf der anderen Seite schlägt sich in Schillers Schrift bereits die Kritik nieder, die Ende des 
18. Jahrhunderts am moralischen Rigorismus der frühaufklärerischen Programme geübt 
wurde. Zahlreiche Theaterkritiken und Berichte in zeitgenössischen Theaterjournalen zeigen, 
dass das Programm der ‚moralischen Anstalt‘ in der Theaterpraxis wenig Resonanz fand. Das 
Publikum suchte und fand weiterhin vor allem Unterhaltung und Kompensation im 
Theaterbesuch.12 Auf diese Funktion des Theaters als Unterhaltungsmedium geht auch 
Schiller in seiner Schaubühnenrede ein. Indem er im Theater „Vergnügungen mit Unterricht, 
Ruhe mit Anstrengung, Kurzweil mit Bildung“ (ebd., S. 13) verbunden sieht, stellt er diese 
Qualitäten gleichberechtigt nebeneinander. Und er geht noch einen Schritt weiter, wenn er am 
Ende seiner Ausführungen der Welt der Bühne eine kompensatorische Funktion gegenüber 
den Belastungen des Alltags zuschreibt: „... in dieser künstlichen Welt träumen wir die 
wirkliche hinweg, wir werden uns selbst wiedergegeben, unsre Empfindung erwacht, 
heilsame Leidenschaften erschüttern unsre schlummernde Natur und treiben das Blut in 
frischere Wallungen“ (ebd., S. 13). Der ‚emotionale thrill‘, den das Theatererlebnis verspricht 
(vgl. Ruppert 1995, S. 80ff), beginnt hier die Programmatik des erzieherisch wirkenden 
Theaters zu verdrängen  Die Konjunktur der moralisch-pädagogischen Legitimation des 
Theaters in Deutschland neigt sich mit dem ausgehenden 18. Jahrhundert ihrem Ende zu. In 
den „Briefen zur ästhetischen Erziehung des Menschen“, die 1795 ca. zehn Jahre nach der 
Schaubühnenschrift erschienen, verwirft Schiller, unter dem Eindruck der 
autonomieästhetischen Bestimmung Kants, jegliche Funktionalisierung ästhetischer 
Erfahrung.13 Nicht zur moralischen, sondern zur ästhetischen Erziehung dient 
dementsprechend die Auseinandersetzung mit Kunst. Ihre Aufgabe ist es, Sinnlichkeit und 
Vernunft in einem dritten Zustand, den Schiller den ‚ästhetischen‘ nennt zu vereinen. Schiller 
verzichtet in diesem Konzept ausdrücklich auf jede Art inhaltlicher Festlegung der Wirkung 
ästhetischer Erziehung. Gerade deshalb sei damit ‚Unendliches‘ erreicht, nämlich die 
Befähigung des Menschen zur Selbstbestimmung durch Selbsttätigkeit (vgl. Hentschel1996, 
S. 28ff). Sie findet ihr Vorbild im Spiel, einer künstlerischen Tätigkeit der Konstruktion in 
Freiheit, mit der Schiller eine ethische Bestimmung jenseits jeder normativen Festlegung 
konzipiert. 
Auf die Aporie, die den ‚Briefen‘ immanent ist, bin ich bereits an anderer Stelle ausführlich 
eingegangen (vgl. Hentschel1996, S. 37ff). Schillers ursprünglich geschichtsphilosophisch 
motivierte Absicht, die erzieherische Funktion der Kunst bei der Wiedergewinnung der 
Ganzheit des Menschen nachzuweisen und sie als Voraussetzung für die politische 
Umgestaltung der Gesellschaft zu legitimieren, erweist sich am Ende der Briefe als nicht 
einlösbar. Eine geschichtsphilosophische Argumentation lässt sich auf einer ästhetischen 
Erziehung, die ausdrücklich von allen Verzweckungen für ethische und theoretische Ziele 
abgegrenzt wird, nicht mehr aufbauen. Die Entzweiung zwischen Sinnlichkeit und Vernunft, 
zwischen dem Interesse des Individuums an seiner Selbstverwirklichung und dem Interesse 
der Gesellschaft am Fortschritt der Gattung kann letztlich nicht aufgehoben werden. Den 
Zustand der Harmonie kennzeichnet Schiller am Ende der Briefe als nicht zu verwirklichende 
Idee. Die Brüche und Aporien in Schillers Abhandlung sind oft übersehen oder geglättet 
                                                
12 Vgl. dazu Rupppert 1995, S. 80ff; Heßelmann 2002, S. 243f. Heßelmann zitiert aus Meinungen aus 
verschiedenen Theaterzeitschriften, die diese Abwendung von der rein moralischen Funktionalisierung des 
Theaters gegen Ende des 18. Jahrhunderts belegen und er zeigt darüber hinaus, dass die Praktiken der 
Wanderbühnen und des Spektakels weiterhin lebendig blieben und sich beim Publikum einer hohen Akzeptanz 
erfreuten. 
13 Die ‚Briefe‘ stehen am Beginn einer Entwicklung, in deren Verlauf eine deutliche Abkehr vom kunst- und 
gleichzeitig geschichtsphilosophischen Legitimationsdiskurs der Aufklärung vollzogen wird. An die Stelle der 
moralischen tritt die ästhetische Erziehung, an die Stelle der Naturnachahmung ein stärker stilisierter 
Schauspielstil, wie er für die Weimarer Klassik kennzeichnend wurde (vgl. Fischer-Lichte 1993, S. 143ff). 
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worden. So wird ihm entweder die idealistische Flucht in den Ästhetizismus vorgeworfen 
(vgl. Ruppert 1995, S. 214; Heeg 2000, S. 335) oder aber das Aufgeben des 
autonomieästhetischen Anspruchs und letztlich die Rückkehr zum aufklärerischen Projekt der 
Menschheitserziehung (vgl. Fischer-Lichte 1993, S. 162f). Möglicherweise sind es jedoch 
gerade die Widersprüche dieses Ansatzes, die ihn für den aktuellen kunst- bzw. 
theaterpädagogische Begründungsdiskurs interessant werden lassen. 
 
 
3. Szenenwechsel 
 
„Ich bin Matthias und habe Angst, dass ich beim ersten Mal zu früh komme.“, „Ich heiße 
Stulle und Arbeiten finde ich scheiße“. Die Darsteller und Darstellerinnen nutzen die Bühne 
als Laufsteg, treten an die Rampe und stellen sich mit Namen und einer kurzen biografischen 
Information vor, verschwinden wieder zwischen Kostümständern, wechseln das Kostüm, die 
Frisur, den Namen und die Identität, stellen sich erneut vor. Die Szene wird übertönt vom 
Sound der Berliner Gruppe Nova International „All in all it takes one decision/ I play the 
game or I fail the mission/ sit or stand I’m undecided ... I need more time to become a person/ 
I live my life in my own version/ but all in all I do what I want/ or otherwise...“, der Song 
bricht ab. Die Akteure formieren sich kurzfristig zu verfeindeten Gruppen stehen sich 
gegenüber, beschimpfen sich, einzelne wechseln die Seiten zwischen „Diskoschlampen“ und 
„Dreckspunks“, bedrohlich nähern sich die Gruppen einander an und -  fallen sich um den 
Hals, knutschen. Zu Musikfetzen von Stereo Total über Nina Hagen bis zu Marianne 
Rosenberg und Wolfgang Petri wird getanzt, gesungen, geboxt, geliebt, gebügelt. 
Wiederkehrende Videofragmente aus einem Tanzschullehrfilm der 60er Jahre versuchen 
vergeblich eine Ordnung der regelhaften „Verkörperung“ zu etablieren. In hohem Tempo 
geraten  die Choreografien immer wieder aus dem Takt, verlieren sich im scheinbaren Chaos 
grotesker Bewegungen. Dazwischen Momente der Ruhe, lautes Nachdenken einzelner 
Akteure über Gott, das Leben nach dem Tod, Sex, Lügen und TV. Am Ende sitzen die 
jugendlichen Darsteller an der Rampe, beantworten Fragen aus dem Off.  
- Möchtest du ins Paradies?  
- Nein, Nein, Nein, Ja, Vielleicht, Nein, Nein, Nein, Weiß nicht, Nein, Ja, Nein 
Das Stück „Tango oder was?!“, präsentiert beim Berliner Arbeitstreffen Schultheater 2004, 
erzählt keine Geschichte, es blitzen lediglich Bruchstücke auf, die vom Zuschauer assoziativ 
zusammengefügt werden können. Es existieren keine durchgehenden Figuren oder 
Charaktere. Haltungen und Meinungen werden gewechselt, wie der Pullover, die Perücke 
oder das Musikgenre (also wie im echten Leben?). Der Apparat wird offengelegt: der 
Techniker sitzt auf der Bühne wie ein DJ, mischt die Musik, spielt die Videos ein, ist 
Kameramann der Live-Projektionen.14  
Das beschriebene Beispiel ist kein Einzelfall. Immer häufiger knüpfen jugendliche Spieler im 
Rahmen von theaterpädagogischen Projekten an die Darstellungsmodi des zeitgenössischen 
Theaters an, orientieren sich an ihnen, ohne sie zu imitieren. Viele Inszenierungen des 
Gegenwartstheaters zeichnen sich dadurch aus, dass sie mit dem Raum zwischen dem 

                                                
14 Die Theatergruppe der Oberschule ‚An der Weide‘ in Berlin Marzahn schreibt zu ihrem Projekt „Tango oder 
was?! (Leitung: Volker Jurké): „ Die Farce Tango des polnischen Autors Slavomir Mrozek von 1964 beinhaltet 
sehr viele zeitlose Themen wie Wertezerfall, Moral/Sex, Kunst, Sport, Tod/Gott, alte Konventionen sowie 
Generationskonflikte. Das Stück dient uns als anregende Grundlage für einen freien und experimentellen 
Umgang mit diesen Themen. (...) Fragen, die aus dem Stück heraus entstehen oder entstanden: Wer sind wir 
(Jugendliche), was wollen wir (nicht)? Was finden wir in dieser (Medien-) Gesellschaft vor? Was ist uns 
(un)wichtig? Wieviel Chaos, wieviel Ordnung brauchen oder wollen wir?“ 



Ulrike Hentschel, Das Theater als moralisch-pädagogische Anstalt?  Zum Wandel der Legitimationen von der 
Pädagogik des Theaters zur Theaterpädagogik.  
In: Eckart Liebau  u. a. (Hrsg.), Grundrisse des Schultheaters. Pädagogische und ästhetische Grundlegung des 
Darstellenden Spiels in der Schule. München 2005, S. 31-52. 
 
Darstellenden und dem Dargestellten spielen, ihn vergrößern, ihn beweglich halten, ihn 
häufiger (oder sogar immer) sichtbar ausstellen. Sie rücken damit gleichzeitig von der 
Vorstellung ab, Spieler und Figur seien Individuen - im Sinne unteilbarer Einheiten - die 
ausschließlich aufeinander bezogen sind und einen konsistenten körperlichen Ausdruck für 
ihre Innenwelt zeigen. Dies geschieht unter anderem durch Verfahren wie Rollensplitting, 
Vermischung von Rollentext mit improvisiertem Text oder anderen Textsorten, Trennung von 
Sprechen und Handeln u.ä. In solchen Produktionen verhalten sich die jugendlichen Akteure 
mit ihren Ausdrucksmitteln zum Ausdrucksrepertoire der sie umgebenden Kultur, deren 
Material sie ‚samplen‘ und spielerisch verwenden. Sie gehen dabei von sich aus, ohne sich 
selbst darzustellen. Sie spielen mit dem Oszillieren zwischen Realität und Fiktion, mit 
Zeichen von ‚Authentizität‘, befragen die Rahmen, die theatralen Konventionen und mit ihnen 
die Konventionen der Gesellschaft. Gegenüber deren Versprechungen vom Paradies bleiben 
sie misstrauisch, sie könnten sich als pädagogisch-moralische Fallen erweisen. 
Wo theaterpädagogische Arbeit so vorgeht, hat sie offensichtlich einen radikalen Bruch mit 
den Darstellungskonventionen des bürgerlichen Theaters vollzogen und in der Konsequenz 
auch mit dem programmatischen Anspruch der moralischen Anstalt, aus dem diese 
Konventionen abgeleitet sind. Die künstlerischen Konventionen des bürgerlichen Theaters  
waren nicht nur im Stadttheater, sondern auch auf der Schul- und Laienbühne bis weit ins 20. 
Jahrhundert genrebildend. Noch Brecht konnte diese Darstellungsform als ‚zeitgenössisch‘ 
kritisieren und ihr sein Konzept eines antiaristotelischen Theaters entgegensetzen. Es liegt 
deshalb nahe, hier nach einer Reformulierung der Legitimation für das Theater und die 
theaterpädagogische Arbeit zu suchen. 
 
 
3.1 Retheatralisierung...  
Brechts Kritik des aristotelischen Theaters richtete sich weniger gegen das Theater der 
Antike, wie es Aristoteles in seiner Poetik beschreibt, als gegen das wirkungsgeschichtliche 
Verständnis dieses Theaters, das auf Lessings Interpretation zurückgeht. Seine „Kritik der 
Einfühlung“ meint eben jenen psychischen Akt, der nach Lessing durch das Erregen von 
Furcht und Mitleid zustande kommt. In Abgrenzung dazu entwickelt er bekanntermaßen sein 
Konzept eines epischen Theaters, das „...nicht so sehr an das Gefühl, sondern mehr an die 
Ratio des Zuschauers appelliert. Nicht miterleben soll der Zuschauer, sondern sich 
auseinandersetzen“ (15, 132)15. Durch eine Abwendung von der lebensnahen, angeblich 
‚natürlichen‘ Darstellungsweise des bürgerlichen Theaters und eine Retheatralisierung der 
künstlerischen Produktionsverfahren sollte dieses Ziel erreicht werden. Dort, wo Brecht sich 
den konkreten Fragen des theatralen Gestaltens zuwendet, die den Anforderungen des 
epischen Theaters entspricht, wird deutlich, inwieweit seine Theaterästhetik als eine wichtige 
Quelle der Darstellungspraxis jugendlicher Amateure – wie sie oben kurz geschildert wurde - 
angesehen werden kann. Zentral für das Verständnis seiner ästhetischen Prinzipien ist der 
Begriff des Gestus. Unter einem Gestus versteht Brecht einen „Komplex von Gesten, Mimik 
und gewöhnlichen Aussagen“ (15, 409), der die Beziehungen zwischen Menschen zum 
Ausdruck zu bringen vermag. Damit grenzt er sich auch gegen die Vorstellung vom 
‚individualisierten Gestus‘, als sinnlicher Ausdruck einer subjektiven Innenwelt, wie sie 
Lessing etabliert hatte, ab. „Der Gestus sperrt sich gegen die Innen-Außen-Spaltung des 
bürgerlichen Subjekts. Die Innerlichkeit als subjektkonstituierender Raum (...) verschwindet. 
Den Menschen als ‚Objekt‘ zu sehen, ermöglicht es dem Stückeschreiber Brecht, innere 

                                                
15 Zitiert wird nach Bertolt Brecht, Gesammelte Werke in 20 Bänden. Frankfurt 1975. Die Angaben in 
Klammern beziehen sich auf Band und Seitenzahl. 
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Vorgänge oder Haltungen nach außen zu wenden, offen zu legen und durch Stilisierungen 
bearbeitbar zu machen. (Silbermann 2003, 127). Als theaterästhetisches Prinzip sind dem 
Gestus sowohl synthetische, verallgemeinernde, analytische und konstruktive Qualitäten 
eigen (vgl. Ritter, S. 16). Diese Qualitäten sind die grundlegenden Voraussetzungen für die 
von Brecht postulierte epische Spielweise. Sie bilden die Basis für das verfremdende Spiel, 
das den Akteuren ermöglicht, Haltungen zu bestimmen, sie in unterschiedlichen Gesten zum 
Ausdruck zu bringen und gegeneinander abzusetzen, Unterbrechungen und Nahtstellen 
herauszustellen und damit letztlich auch das Verhältnis von Spieler und Figur zu 
thematisieren, die ästhetische Differenz zwischen den beiden Darstellungsebenen nicht zum 
Verschwinden zu bringen. „Die Voraussetzung für die Hervorbringung des V-Effekts ist, daß 
der Schauspieler das, was er zu zeigen hat, mit dem deutlichen Gestus des Zeigens versieht 
(16, 341). Diese Forderung beinhaltet auch, die Vorstellung von einer vierten Wand 
fallenzulassen, die das illusionistische Spiel bedingt. „Prinzipiell ist es für die Schauspieler 
(...) möglich, sich direkt an das Publikum zu wenden“ (16, 342). Die hier nur sehr verknappt 
dargestellten Prinzipien einer gegenüber dem bürgerlichen Theater radikal veränderten 
Darstellungsweise, machen bereits deutlich, dass sie für die Entwicklung ästhetischer 
Kompetenz von Spielerinnen und Spielern im theaterpädagogischen Zusammenhang und für 
eine dementsprechende Theaterpraxis wesentliche Anregungen bieten, eine Beobachtung, die 
Brecht in einem 1939 verfassten Text bereits herausgestellt hat. „Für das zeitgenössische 
Amateurtheater (der Arbeiter-, Studenten- und Kinderschauspieler) macht sich die Befreiung 
von dem Zwang, Hypnose auszuüben, besonders günstig bemerkbar. Es wird denkbar, 
Grenzen zu ziehen zwischen dem Spiel von Amateur- und Berufsschauspielern , ohne daß  
eine der Grundfunktionen des Theaterspielens aufgegeben werden muß“ (15, 304). 
 
... und Remoralisierung 
Für Brecht ist mit der Entwicklung einer neuen Theaterästhetik gleichzeitig eine 
gesellschaftspolitische Intention verbunden und es stellt sich nun die Frage, welche 
Bedeutung diese Funktionsbestimmung für eine erneuerte Legitimation theaterpädagogischer 
Arbeit gewinnen kann. Zentrale Funktion des Theaters sei, hier knüpft Brecht ausdrücklich an 
Lessing und Diderot an, „Unterhaltung und Belehrung“ miteinander zu verbinden (15, 292). 
Das epische Theater ist ein Lehrtheater, aber „Theater bleibt Theater, auch wenn es 
Lehrtheater ist, und soweit es gutes Theater ist, ist es amüsant“ (15/267). In einer Zeit, in der 
das Theater zu einer Stätte der Erbauung und des Amüsements geworden ist, versucht Brecht, 
gegen den herrschenden Trend und Publikumsgeschmack, die Funktion des Theaters als 
Instrument des Lehrens und Lernens wieder zu etablieren. So stellt er auch die 
provokatorische Frage: „Ist das epische Theater etwa eine ‚moralische Anstalt‘? (15/270). Die 
Frage wird prinzipiell bejaht. Brecht rettet das Ansehen eines moralischen Theaters, unter der 
Bedingung, dass der moralische Anspruch konkretisiert wird und die Veränderung der 
kritisierten unmoralischen Verhältnisse einschließt. Ziel der verfremdenden Darstellung ist es 
letztlich, dem Zuschauer eine kritische Haltung zu vermitteln und die Welt damit als 
veränderbar darzustellen. „Das Theater legt ihm nunmehr die Welt vor zum Zugriff“ (15/303). 
Die Aufgabe der Kunst, des Theaters bestehe darin, „...die Welt so darzustellen, dass sie 
beherrschbar wird“ (15, 261), oder mit anderen Worten „...dem fühlenden und denkenden 
Menschen die Welt, die Menschenwelt, für seine Praxis auszuliefern“ (15/297). Auch ohne 
auf die inhaltliche Konkretisierung der gesellschaftlichen Veränderung einzugehen, die 
Brecht geschichtsphilosophisch als ‚Fortschritt‘ bezeichnet und im Sinne des Marxismus 
bestimmt, liegt die Grenze dieser Funktionszuschreibung für eine zeitgenössische 
theaterpädagogische Praxis auf der Hand. Der Glaube an die Möglichkeit, die Welt in den 
Griff zu kriegen, im Namen des Fortschritts den „Griff in die soziale Maschinerie“ zu zeigen, 
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„der nötig ist, der den gewünschten Effekt hervorbringt“ (15/295) ist nachhaltig erschüttert. 
Nicht nur das Theater hat sich dazu als ein ungeeignetes Mittel erwiesen. Nach den 
historischen Erfahrungen des 20. Jahrhunderts ist diese Form von Fortschrittsgläubigkeit einer 
skeptischen Haltung gewichen, aus der sich keine Legitimation für das Theater oder für 
(theater-) pädagogische Arbeit mehr ableiten lässt.  
- Möchtest du ins Paradies?  
- Nein, Nein, Nein, Ja, Vielleicht, Nein, Nein, Nein, Weiß nicht, Nein, Ja, Nein 
 
 
4. Die Moral von der Geschichte 
 
Wenn die gängigen Funktionszuschreibungen für das Theater, der gesellschaftliche Auftrag 
zur Erziehung des Menschengeschlechts oder zur Beförderung des Fortschritts nach dem 
Ende der geschichtsphilosophischen Perspektive der ‚großen Erzählungen‘ entfallen, steht 
dann auch die Legitimation des Theaterspielens im pädagogischen Zusammenhang 
grundsätzlich in Frage? Insofern sich die theaterpädagogische Legitimation zu den 
gesellschaftlichen Funktionalisierungen zurückbeugen will, ist diese Frage wohl zu bejahen. 
Das ‚Theater der Schule‘ (oder das Theater im pädagogischen Feld) ist nicht in die ‚Schule 
des Theaters‘ zurückzuverwandeln. Wie die Untersuchungen des Theaters im 18. 
Jahrhunderts zeigen, bestehen darüber hinaus berechtigte Zweifel daran, ob es eine solche 
‚Schule‘ – jenseits der einschlägigen Programmatiken - überhaupt gegeben hat. Die Funktion 
eines gesellschaftlichen Leitmediums hat das Theater ohnehin bereits an andere Medien 
abgegeben. Diese Erkenntnisse bieten aber gleichzeitig einem anders gearteten 
Legitimationsdiskurs eine Chance. Der Verzicht auf utilitaristische Begründungen  bzw. ihre 
Enttarnung als reine Rhetorik, lenken den Blick auf die theaterspezifischen 
Produktionsverfahren und auf die ihnen immanenten Erfahrungen, die sie Kindern und 
Jugendlichen im Gestaltungsprozess ermöglichen. Durch die Unablösbarkeit des 
produzierenden Subjekts vom Produkt seiner Gestaltung, den spezifischen Doppelcharakter 
theatraler Kommunikation, bekommt diese Erfahrung ihre besondere Dimension. Die 
Ambiguität der Spielsituation ist immer verbunden mit dem Konstituieren und Akzeptieren 
unterschiedlicher, nebeneinander bestehender Wirklichkeiten/Möglichkeiten. Voraussetzung 
dabei ist allerdings, dass Theaterspielen nicht als lebensnahes Abbilden von Wirklichkeit 
verstanden wird. Erst die Bedingung, dass im Spiel eine eigenständige theatrale Wirklichkeit 
erzeugt wird, führt zur Differenzerfahrung, zwischen Spieler und Figur, Bezeichnetem und 
Bezeichnendem, die Voraussetzung für jede ästhetische Erfahrung ist (vgl. Hentschel 1996, S. 
244ff). Produktionsverfahren, wie das auf Brecht zurückgehende gestische Spiel, in denen die 
Differenz zwischen den Darstellungsebenen deutlich hervortritt, tragen zu dieser Erfahrung 
der Ambiguität der Spielsituation bei. Im zeitgenössischen Theater werden die Verfahren 
eines anti-illusionistischen Theaters, die den Abstand zwischen den Darstellungsebenen 
befragen und radikalisieren zum Teil noch zugespitzt. Produktionen – wie die des oben 
beschriebenen Beispiels – lassen dadurch die Differenzerfahrung für die (jugendlichen) 
Produzenten und Rezipienten noch deutlicher hervortreten. Gemeint ist damit nicht nur die 
Wahrnehmung der doppelten Existenz von Spieler und Figur, sondern vor allem die 
Wahrnehmung der Differenz zwischen den beiden Wirklichkeitsebenen. In diesem 
Zwischenraum nämlich, kann der Akteur zeigen, wie er darstellt, was er darstellt (vgl. Seel, 
2003, S. 271f). 
Mit der damit verbundenen Einsicht in die eigene Darstellungsstrategie, der Erfahrung der 
körperlichen Konstruktion von Wirklichkeiten, wie sie im Prozess theatralen Produzierens 
gewonnen werden kann, wird auch die Einsicht in andere Formen (medialer) Darstellung 
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möglich und gleichzeitig wird die Erfahrung der grundsätzlichen Unmöglichkeit Wirklichkeit 
abzubilden evident. Die Ausbildung dieses Verständnisses für die Herstellbarkeit von 
Wirklichkeit(en), für Produktionsstrategien, -absichten und -wirkungen lässt sich womöglich 
als die zentrale Funktion des Theaterspielens ansehen, in einer Gesellschaft, in der die 
(mediale) Produktion von Wirklichkeit so allgegenwärtig geworden ist. Solche 
Wirkungsweisen lassen sich jedoch nicht vorab – z.B. durch das Vermitteln einer 
wünschenswerten Position über ausgewählte Inhalte und Bedeutungen - bestimmen, sondern 
sie ergeben sich erst aus der gestaltenden Auseinandersetzung mit theatralen 
Produktionsverfahren. Über die intensive Arbeit an diesen Verfahren, die Auseinandersetzung 
mit der Materialität von Raum, Zeit, Rhythmus, Sprechen/Sprache, Körper wird Bedeutung 
erst konstituiert. 
Auch das zeitgenössische Theater scheint keine Versprechungen mehr bereitzuhalten, die für 
eine funktionalistische Legitimation der Theaterpädagogik anschlussfähig wären. In ihrer 
Analyse des Theaters der 90er Jahre stellt Fischer-Lichte zusammenfassend fest: „Das Theater 
der neunziger Jahre hat (...) auf die gesellschaftlichen Transformationsprozesse und die mit 
ihnen verbundene Krise nicht mit Versuchen reagiert, sie diskursiv zu ‚bewältigen‘. Es ist 
nicht zur moralischen Anstalt geworden, in der die aktuellen Probleme dargestellt und auf der 
Grundlage gemeinsamer Wertvorstellungen Lösungsvorschläge formuliert oder dem 
Zuschauer nahegelegt werden. Es hat vielmehr seinerseits eine Fülle von Transformationen 
durchlaufen....“ (Fischer-Lichte 1999, S. 10f). 
Richtet man bei der Frage nach der Wirksamkeit des Theaterspielens den Fokus auf die 
Vielfalt theaterspezifischer Formen und Verfahren, so zeigt sich auch, dass das Ausgehen von 
einer autonomieästhetischen Position – wie sie bereits Schiller in den ‚Briefen‘ nahelegt - 
nicht unbedingt gleichzusetzen ist mit dem Verzicht auf jegliche Wirksamkeit der 
künstlerischen Tätigkeit, dem Rückzug in einen Ästhetizismus. Als ästhetische Bildung lässt 
sich diese Wirkung allerdings weder in ein allgemeines ‚Projekt‘ zur Erziehung des einzelnen 
und der Menschheit einordnen noch normativ bestimmen oder gar als notwendige Folge einer 
Auseinandersetzung mit Kunst planen, sondern „gelingt nur im Rahmen eines Ich-Projektes, 
das sich gegenüber den sittlichen und epistemischen Imperativen frei fühlen kann“ 
(Mollenhauer 1996, S.261). 
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