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Editorial 

Ausbildung der Lehrer voranzutreiben. 
Wichtige Begründungen für die Aufnahme 
des Darstellenden Spiels in die Lehreraus-
bildung fanden sich im argumentierenden 
ersten Teil des Schulgesetzentwurfes „Recht 
auf schulische Bildung und Auftrag der 
Schule", mit dem vornehmsten Auftrag, eine 
Balance zwischen der Entwicklung der Per-
sönlichkeiten der Schülerinnen und Schüler 
wie auch ihrer Fähigkeit, in Gemeinschaft 
zu leben, zu bewerkstelligen. Die Schule 
wird als Lebensraum für Schüler und Schü-
lerinnen begriffen und als Grundvorausset-
zung aller an der Schule arbeitenden und 
lernenden Menschen das Zusammenwirken 
und die Entwicklung der Fähigkeit, in Ge-
meinschaft zu leben, beschrieben. Das hie• -
ße, die schulischen Lernziele müssen auch 
im „Schulleben" erfahren und verwirklicht 
werden, nicht nur im Unterricht. Dennoch 
sei der Unterricht der Kern des schulischen 
Handelns. Diese Zielstellungen verlangen 
gut ausgebildete Lehrerinnen und Lehrer, 
die künftig noch starker in der Lage und 
fähig sein müssen, ihre größtmöglichen 
pädagogischen Freiheiten auch nutzen und 
den Unterricht sowohl fachspezifisch, als 
auch fächerübergreifend gestalten zu kön-
nen. Hinzu kommen sogenannte Aufgaben-
gebiete, die z.B. auch in Form themenbezo-
gener Projekte unterrichtet werden können 
beispielsweise Umwelt, Recht, Verkehr. 

Diese Fähigkeiten können Lehrerstudenten 
zum großen Teil im Darstellenden Spiel 
erwerben, das mit seinen Methoden genau 
diese Qualitäten anstrebt. 

Selbstverständlich brauchte ein Lehrer der-
artige Qualitäten immer schon, auch zu 
DDR-Zeiten, als die damalige Ministerin für 
Volksbildung in der zu entwickelnden 
Kreativität der Kinder und Jugendlichen 
unsere einzige und unerschöpfliche Res-
source sah. Nur ließ Margot Honecker die 

Einführung eines 
solchen Faches, in 
dem „gespielt" wür-
de, in der Lehreraus-
bildung nicht zu und 
verwies auf die Mög-
lichkeiten des dama-
ligen Weiterbildungs-
angebotes. Enga-
gierte KollegInnen 
ermöglichten den 
Lehrern und Lehrer- 

studenten tatsächlich interessante und fun-
dierte „Theatertage für Pädagogen", Wei-
terbildungswochen, Lehrvorführungen oder 
Werkstätten zum Gebrauch der Mittel und 
Methoden des Theaters und der Dramatur-
gie in Erziehungs- und Bildungsprozessen. 

Jetzt, also heute, haben wir das Darstellende 
Spiel als Wahlpflichtfach in Mecklenburg-
Vorpommern im Lehrplan. Es ist dort ver-
ankert und wird in der Nachfolgeverord-
nung des neuen Schulgesetzes vom 15. Mai 
1996 benannt. 

Und es gibt auch etliche Lehrer, die dieses 
Fach unterrichten, viele von ihnen erwarten 
ungeduldig den Start eines berufsbegleiten-
den Erweiterungsstudiums, das an der 
Hochschule für Musik und Theater Rostock 
vorgesehen ist. 

Inzwischen nutzen Lehrer, die das Darstel-
lendes Spiel aus Enthusiasmus, mit einiger 
Vorbildung oder auch nur im Auftrage der 
Schulleitung ganz ohne fachliche Kenntnis 
unterrichten, die Angebote des Landesin-
stitutes für Schule und Ausbildung. Der 
Landesverband Spiel und Theater e.V. bietet 
seit 1997 in drei Regionen des Landes 
Mecklenburg-Vorpommern ein „Fortbil-
dungsprogramm für Theaterlehrer" an, das 
aus den Erfahrungen des Modellstudiengan-
ges „Darstellendes Spiel" an der Ernst-
Moritz-Arndt-Universität Greifswald, den 
Anforderungen der derzeitigen Unte-
richtspraxis und aus dem zu erwartenden 
Lehrplan für das Beifach bzw. den Projekt-
unterricht entwickelt werden konnte. Den 
18 Studenten, die im Herbst 1994 erstmalig 
die Gelegenheit ergriffen, dieses Fach in 
Greifswald zu studieren und darin einen 
Abschluß zu erlangen, sind die nächsten 17 
in einem zweiten Durchgang gefolgt. Eine 
detaillierte Beschreibung unserer Arbeitser-
gebnisse finden sich im Beitrag von Susanne 
Prinz (siehe Seite 28). 

Der Modellversuch befindet sich zur Zeit in 
der Evaluationsphase und wird mit seinem 
Abschluß im Frühjahr 1998 ein in der Un-
terrichtspraxis doppelt erprobtes Curricu-
lum für ein Beifachstudium vorlegen. 

Anschrift der Verfasserin: 

Ernst-Moritz-Arndt-Universität Greifswald, Institut für 
Philologie 

Bahnhofstraße 46 
17489 Greifswald 
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Von Begriffen, Wegen und der Lust hau Ben 
im Walde 

Bernd Ruping 

Erster Anlauf oder: Am Anfang 
stand die Verwirrung (Bloch-Variante) 

„Wer sind wir? Wo kommen wir her? Wohin 
gehen wir ? Was erwarten wir? Was erwartet 
uns? 

Viele fühlen sich nur als verwirrt. Der Boden 
wankt, sie wissen nicht warum und von 
was." 

So Bloch zu Beginn seines „Prinzip Hoff-
nung". Wobei, im Falle der Theaterpädago-
gik, die Verwirrung immer dann besonders 
groß schien, wenn die Theaterpädagog,In-
nen sich versammelten und die Plätze ihrer 
verschiedenen Tätigkeiten verließen, um 
sich auszutauschen, um sich ihrer Bedeu-
tung zu versichern, an die man — so irgend-
wann Ende der Sechziger wohl — allmählich 
zu glauben begann. Und sobald focussiert 
wurde, hineingeleuchtet ins einzelne Bei-
spiel, fand man kaum mehr Verwirrung, 
sondern oftmals kluge, erfahrene Menschen, 
die genau wußten „warum und von was". In 
allen Treffen, an denen ich je teilnahm, 
begegneten mir Kolleginnen, die trotz der 
Probleme im einzelnen stets auch hochin-
teressante Geschichten theaterpädagogi-
schen Wirkens im Handgepäck hatten. Im-
mer wieder gab und gibt es die verschieden-
sten Exempel wohlfundierter Praxis, die 
Situationen des Handelns und Denkens 
konkreter Personen an bestimmten Orten 
im Hier und Jetzt spiegeln. Und die.Empha-
se, die engagierte Haltung vieler Kollegin-
nen und Kollegen deutet es an: Es gibt seit 
ehedem Erfolge zu verzeichnen, auf allen 
Ebenen des Lernens und Gestaltens mit 
theaterpädagogischen Mitteln! 

Allerdings: Eine Zusammenschau machte 
und macht Mühe — zu verschieden oft die 
Geschichten der Protagonisten, zu verschie-
den die Handschriften und, was bei Tagun-
gen besonders ins Gewicht fällt: zu ver-
schieden die Worte, deren man sich mitun-
ter bedienen muß, will man sich im profes-
sionellen Kontext verständlich machen. 
Hier nun eine Bildungskonzeption oder eine 
„wissenschaftliche Didaktik" überzustülpen, 

die alles systematisiert und alles ordnet, ist 
riskant (und in der Vergangenheit immer 
wieder von praktischer Bedeutungslosigkeit 
gekrönt worden), denn die Besonderheit des 
Exempels entzieht sich immer wieder der 
Verallgemeinerung, die — wenn nicht behut-
sam genug vorgetragen — sogleich auch als 
gängelnde erfahren wird, in der man gar 
nicht vorkommt usw... Und: Wo bleibt die 
Kunst? 

So sorgten die Bildungskonzeption im Auf-
trag des BuT und das Kerncurriculum im 
Auftrag der  BAG  vorab für Aufregung — ihr 
„Sitz im Leben" war unklar, verbandspoliti-
sche Interessen meldeten sich vor und hinter 
den Rücken der Autoren zu Wort, zu große 
oder zu wenig Pragmatik wurden eingeklagt 
und überhaupt: wieso zwei Konzeptionen 
etwa zur gleichen Zeit? „Wer sind wir? 
Woher kommen wir?" Aber auch: „Wohin 
gehören wir?" 

Die Bildungskonzeption als „kritische Her-
meneutik gelungener Praxis" 

So widersprüchlich es klingen mag: Deut-
lich wurde an den Reaktionen auf diese 
Papiere auch der, sagen wir,  identitätsstif-
tende Bedarf auf dem Felde der Theaterpäd-
agogik. Auch die Fülle an Tagungen zu 
curricularen Fragestellungen in den letzten 
Jahren macht deutlich: Es ist, trotz oder 
vielleicht: wegen des vielbesungenen »bun-
ten Spektrums" theaterpädagogischen Han-
delns eine Nachfrage da, Weg- und Zielvor-
stellungen abzugleichen. Daß ein solcher 
Versuch auch vor der Profilierung des „Be-
rufs Theaterpädagogik" kulturpolitische 
Relevanz hat, braucht keiner größeren Be-
gründung. 

Sowohl die Bildungskonzeption als auch das 
Kerncurriculum verstehen sich als Zusam-
menschau der über die letzten Jahre hinweg 
geführten Diskurse Ober Ziele, Inhalte und 
Formen pädagogisch-ästhetischen Handelns 
und Verstehens, als eine Art — wir sagten 
früher in der Lehrstückarbeit — „Halbfertig-
produkt", in dem die Ergebnisse einer re-
flektierten Selbst- und Fremdbeobachtung 
zusammenflossen. Sie sind Ausdruck also 
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eines Verständigungsprozesses von Kolle-
ginnen und Kollegen mit ähnlichen Interes-
sen, Problemen, Hoffnungen. 

Die vielen institutionellen, verbandlichen, 
auch persönlichen Initiativen, die den Kon-
zeptionen vorangingen, legitimieren nach 
meinem Dafürhalten dazu, diesen Ergebnis-
sen einen Grad von „Objektivität" beizu-
messen: Denn trotz aller Verschiedenheit 
persönlicher Standpunkte, Interessen und 
Erfahrungen zeichneten sich gemeinsame 
Problemfelder, gemeinsame Wertvorstellun-
gen und gemeinsame Zielperspektiven ab. 

Ich möchte den Vorgang, der zu beiden 
Konzeptionen führte, mit einem Wort von 
Gert Seile als  „kritische Hermeneutik gelun-
gener Praxis"  beschreiben (Hermeneutik = 
Kunst der Auslegung und Deutung). 

Und in nichts anderem bestand auch der 
Auftrag — der der  BAG und der des BuT. 
Und so kann es auch kein Konkurrenzver-
hältnis geben zwischen Bildungskonzeption 
und Kerncurriculum, sondern bestenfalls ein 
Anregungsverhälmis. 

Dabei zielt das Kerncurriculum schon auf 
die Besonderheit der hochschulspezifischen 
Lehr-/ Lernbedingungen, während die Bil-
dungskonzeption — im Begriff ist es ange-
deutet — den Bezug auf alle möglichen Lern-
orte voraussetzt und also die theaterpäd-
agogische Lehre gleichsam auftragsgebun-
den generalisiert. Das macht ihre Problema-
tik, aber auch ihr Spezifikum — und — nach 
ihrer Erprobung in der TPZ-Lehrpraxis 
kann ich das, empirisch gestärkt, sagen: — 
ihren Reiz aus. 

Eine kritische Hermeneutik gelungener 
Praxis ist allerdings, wie jeder Deutungspro-
zeß, mit den vorliegenden Versuchen nicht 
abgeschlossen; vielmehr zielt sie auf weitere 
Anstrengungen des Verstehens, des Klärens, 
des Entgegenhaltens bzw. 
(Wieder-)Er-kennens — den konkreten Be-
dingungen und Möglichkeiten vor Ort ent-
sprechend, aber auch: den Erfahrungen, 
Vorlieben, Wünschen der Menschen, die 
sich mit ihr auseinandersetzen — es ist auf 
Diskurs angelegt, d.h. nicht präskriptiv, 
sondern als  Dispositiv der verschiedensten 
Erfahrungsebenen  -und insofern haben auch 
die Einsprüche dazu ihr Recht. Aber die 
Befürchtungen, hier werde etwas festge-
schrieben, die nicht. In den „Fluß des Ge- 

schehens" wurde vielmehr etwas zwischen-
geschrieben — als vorläufiger Haltepunkt, 
zwischengeschrieben in der Hoffnung, den 
theaterpädagogischen Praxen im Lande bei 
ihrer Profilbildung zu helfen, den Dialog 
vorwärtszutreiben, Orientierungsmarken zu 
setzen. 

„Es kommt drauf an, 
das Hoffen zu lernen", 

sagt der Meister der Utopie, Bloch.  „/Es/ ist 
ins Gelingen verliebt statt ins Scheitern. Die 
Arbeit Ides Hoffensl verlangt Menschen, die 
sich ins Werdende tätig hineinwerfen, zu 
dem sie selbst gehören." 

Und: Hoffen verlangt Denken, und „Den-
ken heißt Überschreiten. So jedoch, daß  
Vorhandenes nicht unterschlagen, nicht 
überschlagen wird. Sondern es begreift das 
Neue als eines, das im bewegt Vorhandenen 
vermittelt ist, ob es gleich, um freigelegt zu 
werden, aufs Äußerste den Willen zu ihm 
verlangt." 

(Bloch: Vorwort zu „Das Prinzip Hoffnung") 

Zweiter Anlauf oder: Begriffs-
Geschichte(n) zur 
Bildungskonzeption (Goethe-Variante) 

Wenn man aber etwas so Großes wie über 
eine Bildungskonzeption zu reden hat, darf 
man sich auch etwas geisteswissenschaftlich 
gebärden — im theaterpädagogischen Alltag 
ja eher die Ausnahme, also erlauben Sie mir, 
die Chance wahrzunehmen. Späterhin 
wird's dann wieder pragmatischer. Jetzt 
aber: Gorthe: 

Der schrieb nicht nur den Faust und nicht 
nur Dramen, sondern auch Romane, und 
einer davon ist der „Wilhelm Meister". Viel 
später wurde der zu einem hoch-
bedeutsamen erklärt, da an ihm die Gattung 
des deutschen Bildungsromans zu Blüte und 
Entfaltung komme. Das Stichwort ist gefal-
len — worum also geht es? 

Der junge Wilhelm Meister ist, genau wie 
sein Schöpfer Goethe, als er noch ein Knabe 
war, vom Puppentheater gefesselt; und wie 
Goethe sehr früh und von einem Grafen 
und Königsleutnant geführt, die französi-
sche Bühne kennenlernt, so taucht auch 
Wilhelm ein in die Welt des Theaters und 
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seiner sinnlichen Elemente (ein Kind wird 
dabei nebenher auch gezeugt). Und wäh-
rend Goethe in der Sturm-und-Drang-Zeit 
von Hamlet begeistert und schließlich von 
der „Herrlichkeit des Theaters überhaupt so 
eingenommen" war, daß er von 1791 ab 
selbst als Theaterdirektor in Weimar der 
Schaffung eines deutschen Nationaltheaters 
als fernem Ziel diente, spielt Wilhelm am 
Ende den Hamlet selbst und faßt es als seine 
„Sendung" auf, ein großes Theater zu schaf-
fen, in dem Würde und ein humanes Men-
schendasein besser gedeihen könnten als im 
gesellschaftlichen Leben. 

„Du siehst", sagt Wilhelm, „daß alles für 
mich nur auf dem Theater zu finden ist und 
daß ich mich in diesem einzigen Element 
nach Wunsche rühren und ausbilden kann." 

Das alles war vor ziemlich genau 200 Jahren 
(1794/95) - eine andere Zeit, andere Bilder, 
andere Medien bestimmen die Öffentlich-
keit heute, und das Ästhetische selbst ist in 
gesellschaftlichen Umbewertungen begriffen 
(wenn man bedenkt, daß die Who-Hymne 

m free" mittlerweile als Werbung für 
Geldanlage genutzt werden kann...) - und 
doch leisten wir uns den ungeheuren Ana-
chronismus und halten' s mit Wilhelm! 

Ich denke - mit Recht: 

Denn der klassische Bildungsbegriff geht aus 
von einem Menschen, der in die Welt zieht, 
sich und durch sich hindurch seine Gesell-
schaft zu entdecken. Dieser Weg ist, ganz 
im Sinne der Aufklärung und ihrer Utopie, 
der Weg aus der „selbst-verschuldeten Un-
mündigkeit", d.h. er setzt die Möglichkeit 
der Emanzipation der gesellschaftlichen 
Subjekte voraus - und so gefällt mir der 
Begriff „Bildung" ganz gut, er  schließt das 
Widerstiindige, Eigensinnige, die Umwege 
des Erfahrungen-Machens ein,  ihm ist das 
Moment der individuellen Mit-Gestaltung 
immanent, er ist eher auf einen Prozeß hin 
orientiert, der von persönlichen Lernfähig-
keiten, sozialen Lernsituationen, kulturellen 
Kontexten und lebensgeschichtlichen Wen-
dungen zugleich abhängt und befördert 
wird. 

Deshalb taugt er mir auch besser als der der 
„Erziehung". Die zugrundeliegenden Tätig-
keitswörter bestätigen das. Es heißt: „Ich 
erziehe dich." Aber nicht: „Ich bilde dich." 
(Ausnahme, bezeichnender Weise: der 

Herrgott, der nach seinem Ebenbilde den 
Menschen bildet, gestaltet - und darin 
steckt, immerhin, ein utopisches Moment.) 
Wir sagen zwar: „Ich bilde dich aus", und 
das meint in der Regel: funktionales Unter-
weisen. Ansonsten aber, und darin ist das 
ursprüngliche Moment des klassischen Bil-
dungsbegriffs aufbewahrt, heißt es reflexiv: 
„Ich bilde mich", bzw. „sich bilden". Und so 
verwendet ihn Goethe, so verwendet ihn 
Wilhelm. 

Der Unterschied 

Und doch braucht Wilhelm neben der Welt, 
in der er vagabundierend schon die richti-
gen Spuren entdeckt, zur Selbst-Bildung 
auch das 
Theater. Und 
Schiller 
nennt den 
prägenden 
Vorgang 
beim Namen 
und wendet 
ihn intentio-
nal: Es 
spricht von 
der Notwen-
digkeit einer 
„ästhetischen 
Erziehung", 
denn von der 
Zweckfrei-
heit der 
Kunst erhofft 
er den An-
stoß-des be-
eindruckten 
Menschen zu 
eigener Frei-
heit, zur 
Mündigkeit, 
die ihm al-
lerdings als 
Möglichkeit 
in der mate-
riellen Welt war. 

Unsre Hoffnung in eine gesellschaftliche 
Entwicklung zum Besten der Bürger ist nun 
längst nicht mehr so optimistisch wie die 
Goethens oder Schillers, und viele, die 
heute ausziehen, lernen weniger sich als 
eher nur das Fürchten noch kennen und 
verlieren sich in den Brüchen dessen, was 
Georg Lukács die „transzendentale Hei- 
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matlosigkeit" (in: „Theorie des Romans") 
nannte. Kein Bereich mehr, der nicht, wie 
vermittelt immer, in die Funktionale ge-
rutscht ist, und gerade die Geschichte der 
Bildung — vom Begriff der Qualifikation bis 
hin zu den Konzepten der kybernetischen 
Didaktik mit ihrem Input-Output-Modell 
belegen das für unsre Thematik eindrucks-
voll. Kein Wunder, daß die klassischen Be-
griffe heute anders schmecken und Bildung 
mittlerweile nach „Bildungsbürger" klingt, 
d.h. nach jemanden, der fleißig Bildungs-
„gut” gesammelt hat wie unsereins Sperr-
mall.  Paulo Freire spricht hier vom „Ban-
kierskonzept" der Pädagogik, und selbst das 
stimmt heut nicht mehr. 

Und so haben wir offenbar jene Anstöße, 
wie Wilhelm sie durchs Theater erfuhr und 
Schiller sie durch ästhetische Erziehung 
sicherstellen wollte, bitter nötig (der Kolle-
ge von der Mal- und Kreativschule spricht 
vollmundig von „existentiellen Lebensmit-
teln"). In einem Szenario düsterster Gegen-
wartsanalysen und Zukunftsvorstellungen 
meldet sich also — zwischen etabliertem 
Kunstbetrieb und pädagogischer Misere — 
die Theater-Pädagogik zu Wort, die richten 
soll, was anno dazumal leichter noch in der 
Welt zu sein schien. Ein gewaltiger An-
spruch, der oft geradezu heilsverspreche-
risch über die Lippen der Kollegen kommt, 
so, als ob wir tatsächlich einen Zugriff aufs 
GroßeGanze hätten. 

Dennoch — einig sind wir: Theaterpädago-
gik soll kein neuer Dreh sein, den verfahre-
nen Karren der offziellen pädagogischen 
Institute flott zu machen, und auch nicht 
eiue bessere Kundenwerbung für die Thea-
ter, nein, auch den Dramaturgen machen 
wie keine Konkurrenz. Treten wir also vor-
sichtig das klassische Erbe an, sprechen wir 
über Theaterpädagogik als eine Disziplin der 
ästhetischen Bildung. 

Theaterpädagogik als ästhetische 
Bildung 

Die ästhetische Bildung in allen ihren Aus-
prägungen radikalisiert den mit dem Bil-
dungsbegriff gesetzten Anspruch auf aktive 
Mittäterschaft der Lernenden und auf die 
entsprechende pädagogische Haltung des 
Mit-Gestaltens, Möglich-Machens, Mit-
Reflektierens. 

Denn in ihrem Zentrum steht — auf der 
Produktions- wie Rezeptionsseite — die  äs-
thetische Erfahrung,  d.h. ein Phänomen, das 
so viele, und immer auch sehr intime, viel-
leicht geheime, vielleicht noch nie ausge-
sprochene oder auch unbewußte Seins-
Bereiche der Beteiligten berührt, das fluk-
tuiert zwischen Sinnlichkeiten, Verstandes-
begriffen, individuellen Geschichten und 
objektiven Bedingungen — so, daß manche 
Apologeten der ästhetischen Bildung, den 
„geradezu schrecklichen Gedanken" in die 
sich sträubende Feder quälen,  „wollte man 
sich die ästhetische Erfahrung als  curricular 
ins Visier genommenes Lernziel vorstellen" 
(Gert Selle). 

Adorno führt im Zusammenhang des Äs-
thetischen das Unerlaubte in die Diskussion 
ein: 

„Musikalische Erfahrungen in der frühen 
Kindheit macht man, wenn man im Schlaf-
zimmer liegt, schlafen soll und mit weit 
aufgesperrten Ohren unerlaubt hört, wie im 
Musikzimmer eine Beethoven-Sonate far 
Klavier und Violine gespielt wird"  - 

oder, mit Verlaub, das 'Gitarrenriff von 
Keith Richards aus „I Can't Get No Satis-
faction", unter der Bettdecke und im grün-
gelben Licht der Skala des Kofferradios. 

Etwas einfacher vielleicht fällt die Annähe-
rung ans Ästhetische über die Wortge-
schichte: das griechische  äisthanomai heißt 
auf deutsch: ich nehme wahr. Schon die 
Erfahrung bestätigt, daß unser Wahrneh-
mungsapparat, alle Sinne eingeschlossen, 
eher stimulierbar ist durch das, was aus dem 
Rahmen des Gewohnten fällt, was nicht in 
den Schrittfolgen des Vorab-Geplanten 
aufgeht, durch Ungewohntes also, Befremd-
liches, das uns aufhorchen läßt, das die 
„Macht der Gewohnheit" als solche in unser 
Bewußtsein stößt und das Vertraute als 
„Gewohnheit der Macht" (Enzensberger) 
dechiffriert, zumindest aber in Frage stellt: 
„Rotkäppchen, sieh einmal die schönen 
Blumen, die ringsumher stehen, warum 
guckst du dich nicht um? Ich glaube, du 
hörst gar nicht, wie die Vöglein so lieblich 
singen? Du gehst ja far dich hin, als wenn du 
zur Schule gingst, und ist so lustig haulgen im 
Walde." 
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Das Risiko der Wahrnehmung, die wilden 
Blumen abseits der Beete und Monokultu-
ren, das Aufgehen der Sinne statt der 
'hübschen Sittsamkeit' - all das bringt das • 
pädagogische Anliegen aus der Fassung und 
führt zum 

„Paradoxon der ästhetischen Bildung" (Jörg 
Richard) 

Einerseits ist es Pflicht der verantwortungs-
bewußten Pädagogen (und wichtiger Be-
standteil aller Bildungsprozesse), Ziele zu 
bestimmen und, über wohlbedachte Inter-
ventionen, die Wege dorthin gangbar zu 
machen; andrerseits aber ereignen sich äs-
thetische Prozesse, Phänomene und Erfah-
rungen in aller Regel neben den ausgewie-
senen Pfaden, im Querfeldein, beim Streu-
nen und Wildern — in Augenblicken der 
Erschütterung, in denen erfahrbar wird, was 
einem noch nicht widerfahren ist. Eben hier 
entsteht jene 'ahnungsvolle Gewißheit', die 
Ahnung für den grundsätzlich alternativen 
Charakter menschlicher Möglichkeiten (vgl. 
Hanne Seitz,  in:  Korrespondenzen 23-25, 
1995). „Was wäre, wenn?", fragen die Kin-
dergeschichten von Peter Bichsel,  und jeder 
gelungene ästhetische Vorgang verpflichtet 
auf eben diesen Konjunktiv. 

Theater lebt davon — sei es professionell 
oder im Amateurstatus versucht. Vertrautes, 
Augenfälliges, Automatisiertes wird dabei so 
ver-fremdet, daß es dem Bewußtsein wieder 
einfällt — gleichsam sinnlich überlistet: Der 
Wolf als Vorbild, Repräsentant des Nicht-
Domestizierten, der vom Schulweg weiß 
und deshalb so erfolgreich  ver-führt. 

Der Wolf, das heißt aber auch: „Konfronta-
tion mit dem Risiko, die eine plötzliche 
Entbindung alternativer Möglichkeiten 
sucht." Das heißt: „Spiel mit destabilisieren-
der Wirkung und unbekanntem Ausgang." 

, (H.  Seitz, aa0.) Scheitern gehört dann zur 
Methode (vgl. das Kern-Curriculum und die 
zu erwerbenden Kompetenzbereiche). 

So wie das Vagabundieren aber in Sackgas-
sen oder zum Straucheln und Auf-die-Nase-
Fallen führen kann, so setzt es umgekehrt 
auch ein Vorhandensein von Wegen voraus. 
Ohne den Auftrag der Mutter, ohne den 
geraden Weg zur Großmutter hätte Rot-
käppchen ihr ästhetisches Erlebnis gar nicht 
haben können. Und: Alles Ästhetische, ob 
im Alltag oder in der Kunst, bleibt ohne die 

Anstrengungen des Aufnehmens, Nachspii-
rens, Vorstellens, Erinnerns, Vergleichens, 
Verbindens und Bewußtmachens unent-
deckt und mißverstanden! („In der verab-
solutierten Praxis /ist/ keine Wahrheit, denn 
/dort/ reagiert man nur und damit falsch." 
Adorno, Resignation) 

Hier ist vieles zu lernen, zu studieren, hier 
ist viel anzueignen aus Vergangenheit und 
Geschichte. Gerade der Begriff Theater-
Pädagogik kneift — für viele etwas zu 
schmerzlich — in diesen widersprüchlichen 
Zusammenhang. 

Theaterpädagogik als Pädagogik 
der Darstellung 

Theaterpädagogik, als Disziplin der Ästheti-
schen Bildung, radikalisiert den mit dem 
Ästhetischen allgemein gesetzten Anspruch, 
indem sie Wahrnehmung und Gestaltung an 
das Handeln von 
Personen bindet  (gr. 
dramein).  Wir ent-
decken, ent-
schlüsseln unsre 
Wirklichkeit han-
delnd und Handlun-
gen betrachtend — 
wobei die Betrach-
tung jede Handlung 
sogleich als Darstel-
lung qualifiziert. Das 
wird in der Regel 
erlitten: „Mit den 
Augen seines Chefs", 
so Bloch, „sieht sich 
der. kleine Angestellte 
am Morgen im Spie-
gel an." Und Sartre 
verallgemeinert dies in seinem berühmten 
Satz: „Die Hölle, das sind die andern," die 
uns, als „Blickandere",  taxieren, einschät-
zen, zum Objekt ihrer Daseinsentwürfe 
machen, die unsere Handlungen beein-
flußen und unsre Haltung prägen. 

In theatralen Spielprozessen wird dieser 
kommunikativ-radikale Vorgang in beide 
Richtungen ausgetragen: als Eindruck, den 
wir machen, und als Ausdruck, den wir 
haben. Und in beide Richtungen, d.h. in 
seinen subjektiven, wie in seinen verallge-
meinerungsfähigen Anteilen wird er pro-
duktiv gewendet und im gemeinsamen Spiel 
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angeeignet: „acting" und „spect-acting" 
nennt Boal das. 

Watzlawiks bekannter Satz „Man kann nicht 
nicht kommunizieren", lautet also in seiner 
theaterpädagogischen Konkretion: „Man 
kann nicht ohne Darstellung kommunizie-
ren." Und: die „leiblichen", gestisch, mi-
misch, haltungsspezifisch versetzten Anteile 
der Kommunikation „dominieren" die rein 
sprachlichen, geben der Botschaft den wir-
kungsmächtigen Schub, der die Interaktion 
zwischen Sender und Empfänger prägt. 

Indem wir in alien öffentlichen Bereichen 
unsres Lebens ununterbrochen damit be-
schäftigt sind, Ausdrucksformen zu finden, 
um Eindruck zu erzeugen, und indem wir, 
selbst wenn wir von diesem Spiel die Nase 
gestrichen voll haben oder überhaupt kein 
Bewußtsein davon haben, dennoch wieder 
etwas ausdrücken, das Eindruck hinterläßt, 
indem wir also quasi zur  Darstellung verur-
teilt sind: wird Theaterpädagogik als Päd-
agogik der Darstellung zur Universaldidak-
tik schlechthin. Wo immer ein menschliches 
Wesen in die Welt tritt, beginnt es ein Spiel, 
das unsere Fachlichkeit berührt bzw. berüh-
ren sollte — und: der Blick auf die Praxisfel-
der der Theaterpädagogik bestätigt diese 
These eindrucksvoll. Sie erstrecken sich von 
den Momenten des spielerischen Begreifens 
von Selbst und Welt,  fiber die vielfältigen 
Weisen der funktionalen Kommunikation 
im Alltag (samt der Kommunikationsstö-
rungen darin), bis hin zum Spiel mit Kom-
munikation und Darstellung, bis hin zum 
Theater also, wo alle Formen des handeln-
den Sich-Ausdriickens zu sich selbst kom-
men (vgl. Bildungskonzeption). 

Und erst dieser Bezug auf ein umfassendes 
Modell der Darstellung rechtfertigte für uns 
ein „Bildungskonzept", das von Theater 
ausgeht, Theater als Regulativ vor-stellt 
und, wenn die kommunikativen Bedin-
gungsfelder es ermöglichen: auf Theater zu 
führt. 

In alien Fällen erschließt dieser Entwurf 
aber Wirklichkeit als von Menschen gepräg-
te und zu prägende. Boal: „Theatre is the art 
of looking at ourselves"- und zwar: als Han-
delnde in den vielfältigen Situationen unsres 
Alltags bzw. als von Handlungen geformte, 
verformte gesellschaftliche Subjekte. 

Der Plural, das „ourselves" in der Boalschen 
Formulierung, verweist dabei auf ein We-
sensmerkmal aller Kommunikation, das auf 
dem Theater zu einer gesellig-gestalteten 
Form zu finden vermag und das Theater vor 
allen andren Kunstformen abhebt: Man 
braucht den anderen dazu, den Mit-Spieler, 
Mit-Betrachter, Mit-Denker und also: Mit-
Gestalter. Allein funktioniert es nicht (Lope 
de  Vega, wegen der Alliteration auf englisch 
zitiert:  „Theatre means: two persons, a 
platform,  a passion."). Ein großes humanes 
Moment des Theaters und des Theaterspie-
lens besteht darin, daß ich mich, um zur 
Gestaltung vorzudringen, im anderen ent-
decken muß, so wie die anderen sich in mir 
entdecken. 

Das Risiko des Ästhetischen liegt hier auf 
vielen Schultern. Und die „ästhetische Er-
fahrung" geht, radikaler als irgendwo, im-
mer zugleich durch das fremde Eigene wie 
durch das Eigene im Fremden der andern 
hindurch und stellt sich dabei in den szeni-
schen Vorgängen, den Spiel-Handlungen 
wechselseitig auf die Probe. 

Focus:  Theater 

So sehr unserer Konzeption von Theater-
pädagogik auch ein umfassendes Modell 
Darstellender Kommunikation zugrunde 
liegt, aus der sich nicht zuletzt die viel-
schichtigen Facetten und Fachbereiche der 
Theaterpädagogik ableiten und begründen 
lassen, bleibt der Bezug auf Theater als einer 
Kunstform sui generis das konstitutive und 
profilbildende Moment unserer Profession, 
in welcher ihrer Fachbereiche wir auch 
immer unseren Schwerpunkt setzen. Denn 
Theater schafft Räume und Zeiten, die nicht 
aufgehen im gesellschaftlichen Funktionszu-
sammenhang, auch nicht: dem curricularen. 
Mehr noch: Es definiert sich im produkti-
ven Widerspruch dazu. Als Weise der ästhe-
tischen Kommunikation entbindet Theater 
dabei den menschlichen Zeichenapparat 
und Seine Ausdrucksformen von der ge-
wohnten Zweckausrichtung der Kommuni-
kation im Alltag. Indem er das konventio-
nalisierte Verhältnis zwischen Zeichen und 
Bezeichnetem desautomatisiert, provoziert 
der Freiraum des theatralen Spiels, in dem 
der Mensch zugleich Subjekt und Objekt des 
Gestaltungsprozesses ist, eine neue Einstel- 
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lung auf die sprachlichen wie körperlichen 
Ausdrucksformen. 

Der Abstand zu den Verwertungszusam-
menhängen des Alltags, conditio sine qua 
non der Kunst, birgt im Falle des Theaters 
die Möglichkeit, alle menschlichen Darstel-
lungsformen, auch die Tabuisierten, Ver-
schütteten, (Noch-)Brachliegenden auf die 
Probe zu stellen, d.h. ohne den Druck der 
Realität zu überprüfen, zu verändern, zu 
differenzieren. Und erst dieser Abstand 
eröffnet uns auch jene Handlungsräume, in 
die wir nun, als von Verwertunsansprüchen 
Gezeichnete, stoßen können — die spiel-
pädagogischen, die verhaltenstherapeuti-
schen, die instrumentell-kommunikativen, 
die funktional-ästhetischen usw. 

Theater ist im selben Maße authentisch, wie 
es den Beteiligten als Subjekte ihrer Erfah-
rungen gelingt, in den Vorgängen, Szenen 
oder Stücken ihre Beziehungen, Verhältnisse 
und Handlungsalternativen auszuloten und 
wechselseitig anzueignen. Als ein „Werk-
zeug der Wahrnehmung" (Alexander Kluge) 
kompensiert Theater dabei die Beschränkt-
heit des Augenfälligen und stellt künstlich-
kunstvoll die Verbindung zum gesellschaft-
lichen Ganzen wieder her — aber induktiv: 
durch die konkrete Geste, die Haltung oder 
die Leidenschaft zweier Menschen hin-
durch, darin etwas signifikant, kommunika-
bel, öffentlich wird. Der ästhetische Gehalt 
dieses Vorgangs korrespondiert mit seinem 
aufklärerisch-emanzipativen: In Zeiten von 
Telekom und Datenbank, von TV und elek-
tronischen Medien insistiert er auf Formen 
der Selbst-Darstellung als sozialer und kom-
munikativer Gebrauchswert — Bedingung 
der Möglichkeit für eine aktive und inte-
ressengeleitete Auseinandersetzung mit den 
Formen der „modernen" Kommunikation. 

Darüber hinaus hat Theater eine grundsätz-
liche Disponiertheit zum Interdisziplinären 
und Intermedialen —  nicht nur im engeren 
Sinne der produktiven Vermittlung zwi-
schen den Kunstgattungen (seine polyästhe-
tische Dimension), sondern auch im Hin-
blick auf die Verzahnung von Kunst und 
Medien im allgemeinen (Theater als Roh-
stoff von Öffentlichkeit). 

Deshalb, meine ich, sollten wir den Termi-
nus „Theaterpädagogik" nicht länger zäh- 

neknirschend akzeptieren, etabliert ist er 
ohnehin im Sprachgebrauch. Theater ist 
damit als Reibungsfläche, als  regulatives 
Prinzip gesetzt, an dem wir die je aktuelle 
Verwendung seiner Spielarten und Formen 
überprüfen. Das schließt mit dem Moment 
des Ästhetischen auch das des Ethischen mit 
ein. 

Das Verhältnis von ästhetischem 
und ethischem  Wert 

Es ist begründet in der Qualität der Kom-
munikation, die die Aufnahme oder Ver-
wendung theatraler Mittel und Techniken 
hervorbringt. Im Falle der Kunstrezeption 
entfaltet sich diese am materiellen Artefakt 
— hier setzt Adornos ästhetische Theorie an, 
hier begründet sich sein Werteschema 
(etwa: Beckett vs. Brecht). Im Falle der 
Kunstproduktion, d.h. im Schaffensprozeß 
entfaltet sie sich im Vollzug der Formge-
bung selbst. Maßstab dieser Qualität aber ist 
grundsätzlich, und gerade auch in funktio-
nalen Kontexten, der Grad der Freiheit der 
kommunizierenden Subjekte — vor sich und 
den anderen, vor Materialien und Inhalten 
sowie vor den Veifahrensweisen ihrer Bear-
beitung. 

Dieser Maßstab beansprucht um so nach-
drücklicher Gültigkeit, wenn es — wie auf 
dieser Tagung — um theaterpädagogische 
Bildung geht, um „Programme", um Curri-
cula. Hier liegt auch der Grund für die Ver-
ankerung von Ethik in der Bildungskonzep-
tion und im Begriff der „kommunikativen 
Kompetenz". 

Und: hier schließt sich zugleich der Kreis, 
den wir mit Goethe und Wilhelm Meister 
öffneten, die uns Begriffe wie „Mündig-
keit", „Würde" und Eigensinn, d.h. Eigen-
tum an den eigenen fünf Sinnen mit auf den 
Weg gaben. 

Der Beitrag mußte leider aus Umfangsgrün-
den gekürzt werden. 

Anschrift des Verfassers: 

TPZ 

Universitätsplatz 5-6 

49808 Lingen 



Bildungskonzeption des Bundesver 

... gibt konkrete Vorschläge zu einer grund-
ständigen Ausbildung als Diskursvorlage für 
alle Einrichtungen, die sich mit theaterpäd-
agogischer Berufsbildung befassen oder das 

beabsichtigen. 

... will die organisch gewachsenen Bildungs-
gänge in Deutschland mit Hilfe bisheriger 

Erfahrungen und den Erfahrungen anderer 
europäischer Lander in gemeinsamen 

Strukturen der theaterpädagogischen Be-
rufsbildung entwickeln. Gemeinsame Leitli-

nien und eine gemeinsame Kommunikati-
onsplattform sind dafür dringend nötig. 

Die grundlegenden Ziele theaterpädagogi-
scher Praxis und Berufsbildung ergeben sich 

aus dem existentiellen menschlichen Be-
dürfnis, Lebenswelten kreativ zu erfahren 
und zu gestalten. Die handlungsintensiven 

Ansätze theaterpädagogischer Methodik 
finden wachsende Anerkennung als Ergän-

zung zur häufig auf kognitive Lernziele 
orientierten Schulpädagogik. Theaterpäd-
agogik braucht eigene Leitsätze und Ziele, 

die nicht zu verstehen sind als Maximen im 
Sinne allgemeingültiger Prinzipien. Vielmehr 

zielen sie auf gesellschaftlich verantwortli-
che, schöpferisch handelnde Subjekte in 
ihrer Besonderheit und sind deshalb als 

Kompetenzspektrum formuliert. 
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Kerncurriculum Theaterpädagogik 
Überlegungen und Impulse zu einem „Dauerbrenner" 

Ulrike Hentschel 

Die bildungspolitische Diskussion  scheint 
wieder neu in Gang gekommen zu sein. 
Angesichts einer sich im radikalen Wandel 
befindenden Industriegesellschaft fordern 
pädagogische Praktiker und Erziehungswis-
senschaftler, längst überfällige Veränderun-
gen des Bildungssystems vorzunehmen. 
Innerhalb der Gewerkschaft Erziehung und 
Wissenschaft wird unter dem Motto: „Vor-
rang für Bildung" für eine „zweite Bildungs-
reform" gestritten (vgl. Erziehung und Wis-
senschaft 12/1994). 

Im Klima der Diskussion um eine notwen-
dige Neuorientierung des Bildungs- und 
Ausbildungswesens wurde auch innerhalb 
der spiel- und theaterpädagogischen Fach-
verbände der Bundesrepublik ein Thema 
neu belebt, das auf eine lange Geschichte 
zurückblicken kann: Die Forderung nach 
einer grundständigen spiel- und theaterpäd-
agogischen Ausbildung. 

Die Ausgangssituation für die Neudiskussi-
on dieses „Dauerbrenners" ist dabei vor 
allem dadurch gekennzeichnet, daß 

• das Unterrichtsfach „Darstellendes Spiel" 
in der gymnasialen Oberstufe einiger 
Bundesländer bereits etabliert ist, ohne 
das dieses Fach von den zukünftigen Leh-
rerinnen als grundständiges Studienfach 
studiert werden kann; 

• zahlreiche heterogene Fort- und Weiter-
bildungsangebote für Spiel- und Theater-
pädagogInnen bestehen und auch genutzt 
werden, gleichzeitig aber das entspre-
chende Berufsbild weder institutionell 
oder sozial verankert und akzeptiert ist. 

Vor diesem Hintergrund bemüht sich seit 
einiger Zeit eine Arbeitsgruppe „Theater-
pädagogik", bestehend aus Vertretern ver-
schiedener Fachverbände innerhalb der 
BAG Spiel und Theater, um die Erarbeitung 
eines „Kerncurriculums Theaterpädagogik". 
Dabei ist eine grundständige Ausbildung 
von Theaterpädagoglnnen sowohl für den 
Bereich der Schule als auch für den außer-
schulischen Bereich intendiert. Es geht dar-
um, einen Konsens Ober Mindestanforde-
rungen zu formulieren, der eine Professio-
nalisierung der Ausbildung zum Theater- 

pädagogen ermöglicht und der herrschen-
den Unsicherheit und Willkür in bezug auf 
das Berufsbild entgegenwirkt. 

Der erste Schritt auf dem Weg zu einem 
solchen Curriculum bestand in einer Erhe-
bung der bestehenden Aus-, Fort- und 
Weiterbildungsangebote für Spiel- und 
Theaterpädagogen und einer Synopse der 
ihnen zugrunde liegenden Ausbildungs- und 
Studienordnungen. Auf dieser Grundlage 
basiert das „Kerncurriculum Theaterpäd-
agogik", dessen leitende Überlegungen und 
Voraussetzungen im folgenden zusammen-
gefaßt werden sollen. 

Uberlegungen zur Struktur des 
Faches „Theaterpädagogik" 

1. Zunächst muß sich das zu erarbeitende 
Curriculum mit der 
Problematik eines 
Studiengegenstandes • 
auseinandersetzen, 
der fast ausschließlich 
von „Zulieferdiszipli-
nen" lebt, weil er sich 
im Schnittpunkt ver-
schiedener Fachge-
biete ansiedelt: 
Theater und Pädago-
gik. Die Übernahme 
von theoretischen 
Beständen aus den 
unterschiedlichsten 
Wissensgebieten  und 
Künsten birgt die 
Gefahr einer nur 
oberflächlichen,  stark 
vereinfachenden, 
wenn nicht gar ver-
fälschenden Rezepti-
on der Wissensbe-
stände und des 
„Könnens". Insbe-
sondere dort, wo  in 
relativ kurzer Zeit 
grundlegende Kennt-
nisse der Spiel- und 
Theaterpädagogik 
vermittelt werden 
sollen, erscheint eine 



bandes Theaterpädagogik (Auszug) 

Die Vielfalt der Berufsfelder weist auf eine 
wesentliche Schwierigkeit bei der Konzipie-
rung einer Ausbildung zum/r Theaterpäd-
agogen/in hin: 

Unmöglich kann in einer noch so umfassen-
den grundständigen Ausbildung die gesamte 
Palette der Berufsdifferenzierungen vermit-
telt werden. 

Die Ausbildung sollte andererseits nicht die 
Entwicklung dieser Vielfalt durch Enge 
verhindern. Ein Mittelweg kann so ausse-
hen, daß die darstellerische und die pädago-
gische Komponente — beides tragende Säu-
len — in ihren Grundformen ausführlich und 
eingehend, die verschiedenen Ausformungen 
und Anwendungen jedoch nur ansatzweise 
in einen Ausbildung4ehrplan aufgenommen 
werden. 

Das Berufsbild muß deutlich konturiert 
werden. Dafür ist eine Trennung zwischen 
theaterpädagogischer Praxis und theater-
pädagogischer Berufsbildung vorzunehmen. 
Desweiteren müssen die verschiedenen 
Berufsgänge mit eigenen Namen bezeichnet 
werden. 

(Der gesamte Text in: Korrespondenzen, Heft 19-2) 
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Begrenzung und Spezifizierung, vor allem in 
den berufsbegleitenden Fort- und Weiter-
bildungsangeboten, unumgänglich. Eine 
solche Spezialisierung muß nicht verallge-
meinernd festgeschrieben werden. Es ist 
denkbar, sie entsprechend den individuellen 
Vorkenntnissen der Studierenden zu formu-
lieren. Nur so wird es möglich sein, nicht 
nur kurzfristige Verwertungsinteressen zu 
befriedigen, sondern über die Vermittlung 
von pädagogischem Technik-Wissen hinaus, 
ein professionelles fachliches Können aus-
zubilden. 

Das Curriculum  mate also Überlegungen 
anstellen, wie mit der Vielfalt des für die 
spiel- und theaterpädagogische Ausbildung 
notwendigen Wissens und Könnens umzu-
gehen sei und welche Möglichkeiten zur 
individuellen Differenzierung in einen Stu-
dienplan einzuarbeiten sind. 

Im Falle einer Schwerpunktbildung ist zu 
entscheiden, wie eine exemplarische Spezia-
lisierung innerhalb der Ausbildung aussehen 
	  könnte, die eine 

Kerncurriculum Theaterpädagogik 

Interesse hervorrufen. Zu nennen wären 
beispielsweise abstraktere Kristallisationen, 
Topoi wie: Raum, Zeit, Rhythmus, Person 
oder Handlung. Konkretere bzw. anschauli-
chere wären ein Medium (z. B. Maske), ein 
Theater-Text, ein Autor, ein Thema. 

Die Bearbeitung der  Exempla geschieht 
durch die Projektmethode des handlungs-
orientierten Lehrens und Lernens, durch 
theatrale Phantasie und exemplarisches und 
forschendes Lernen." 

(Kerncurriculum Theaterpädagogik. Vorge-
legt von G. Koch und U. Hentschel, Berlin, 
in Korrespondenzen, Heft 26) 

2. Neben der Vielfalt der Gebiete stellt die 
Unterschiedlichkeit der einzelnen Bereiche 
eine weitere Besonderheit innerhalb der 
Theaterpädagogik dar. Die Dreiteilung des 
Gegenstandes in theoretische, künstlerische 
und pädagogische (methodisch-didaktische) 
Anteile muß sich auf die Studienorganisati-
on und die Art und Weise der Vermittlung 
auswirken. 

vielfältige Anwend-
barkeit der erworbe-
nen Qualifikationen 
in unterschiedlichen 
Praxisbereichen er-
öffnet, d. h., welche 
Exempla innerhalb 
der Theaterpädago-
gik aufzufinden sind 
und wie die exem-
plarische Arbeit zu 
strukturieren ist. 
Hinsichtlich dieses 
Problemfeldes wer-
den im Kerncurricu-
lum folgende Vor-
schläge formuliert: 

„Es müssen Topoi 
(Negt) oder Kristalli-
sationen gefunden 
werden, die vieles in 
sich bergen, die Er-
fahrung am Exempel 
zulassen, die sowohl 
pädagogisch wie 
theatral-künstlerisch 
bedeutsam sind, um 
die herum sich Pro-
jekte planen lassen, 
die Attraktion und 

Um eine Konkurrenz der unterschiedlichen, 
diesen Bereichen entsprechenden Arbeits-
formen zu vermeiden, die sich leicht aus 
ihren verschiedenartigen Rhythmen und 
Anforderungen an die Studierenden ergibt, 
ist es notwendig, ein größtmögliches Maß 
an Flexibilität und Innovationsbereitschaft 
in bezug auf die Studienstruktur zu zeigen. 
Neben den bekannten Formen der Studien-
organisation in Seminaren und Übungen 
sind deshalb Formen der Ausbildungsorga-
nisation zu reflektieren, die zur herkömmli-
chen Institutionalisierung von Aus- und 
Fortbildungsangeboten „querliegen". Dies-
bezügliche Vorschläge des Kerncurriculums 
sind beispielsweise: 

• „Projektarbeit im Hinblick auf eine thea-
trale Präsentation 

• fach- und fachbereichsübergreifende Pro-
jekte auch über einen längeren Zeitraum 
(z. B. zwei Semester: 1. Recherche, 2. 
Realisation) 

• Wochenend- und Blockveranstaltungen 

• Praktika / Blockpraktika 

• Supervision 

• Projektarbeit / Werkstätten während der 
vorlesungsfreien Zeit (‚Ferienkurse') 
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• Kooperation mit den kulturellen Einrich-
tungen der Region (Theater als Praxis-
Ort, Mitarbeit bzw. Hospitation in einem 
Jugendtheaterprojekt, in freien Theater-
gruppen) 

• Einrichtung eines ,Lerntheaters / Labora-
toriums" 

Berufsfelder-Differenzierung 
oder breite Professionalisierung? 

Vielfalt und Diversität der Sachgebiete und 
Zielsetzungen innerhalb der Spiel- und 
Theaterpädagogik sind eng verknüpft mit 
einem dritten Problembereich, dem sich das 
„Kerncurriculum Theaterpädagogik" stellen 
mußte: Der Frage nach den unterschiedli-
chen potentiellen Berufsfeldern und die 
Diskussion, inwieweit tätigkeitsfeldspezifi-
sche Differenzierungen und Spezialisierun-
gen innerhalb der Ausbildung notwendig 
und/oder wünschenswert sind. Dabei han-
delt es sich um eine Frage, die sich nicht 
durch Berufsfeldbeschreibungen und Syste-
matisierungen in Ausbildungsrichtlinien 
lösen läßt, sondern hier bilden sich vor 
allem gesellschaftliche Unsicherheiten ab. 
Ausgehend von einem vermutlich vorhan-
denen gesellschaftlichen Bedarf wird einer-
seits ein Angebotsmangel an qualifiziert 
ausgebildeten Spiel- und Theaterpädagogen 
unterstellt. Dem stehen auf der Nachfrage-
seite potentielle Arbeitsplätze vorwiegend 
im öffentlichen Dienst gegenüber. Ange-
sichts der aktuellen finanzpolitischen Re-
striktionen in den Bereichen Bildung, Kultur 
und Sozialausgaben stößt der vermutete 
gesellschaftliche Bedarf auf eine Situation, 
in der er (finanz-) politisch nicht gewollt ist. 
Angesichts dieser Situation und der sich in 
einem ständigen Wechsel befindenden Be-
rufswelt lassen sich die Kompetenzen der 
zukünftigen TheaterpädagogInnen nicht aus 
einer Analyse gegenwärtiger Berufsfelder 
ableiten. Prognosen für das Berufsbild von 
Theaterpädagogen, die von einer, wie auch 
immer zu kennzeichnenden, Trend-
Entwicklung ausgehen und an denen sich 
Studienziele und zu vermittelnde Kompe-
tenzen orientieren, müssen mit erheblichen 
Unsicherheitsfaktoren rechnen. Was sich 
dagegen mit einiger Sicherheit prognostizie-
ren läßt: Das Berufsbild von Spiel- und 
Theaterpädagoginnen wird sich voraus-
sichtlich auch weiterhin verändern. Ausge- 

bildete Theaterpädagogen werden immer 
mehr darauf angewiesen sein, sich neue 
Arbeitsbereiche und Berufsfelder zu suchen. 
Ihr Bedarf nach Fort- und Weiterbildung 
wird deshalb auch nach abgeschlossener 
Berufsausbildung bestehen bleiben. 

Für die Konzeption des Kerncurriculums 
folgte aus diesen Überlegungen die Ent-
scheidung, nicht Zielvorstellungen für eine 
zukünftige Berufspraxis aus möglicherweise 
unzuverlässigen Berufsfeldanalysen (Ist-
Zustand) zu gewinnen, sondern für die Aus-
und Fortbildung von Theaterpädagogen 
Kompetenzen anzustreben, die sich aus dem 
Studiengegenstand „Theater" ergeben und 
die auf potentielle Berufsfelder (Soll-
Zustand) ausstrahlen. Diese Entscheidung 
schließt eine Absage an ein all zu enges, 
situativ gebundenes Praxiswissen ein und 
strebt statt dessen ein breites Handlungswis-
sen an sowie die Fähigkeit, vor dem Hinter-
grund theoretischer Reflexion in verschie-
denen Praxisfeldern situationsangemessene 
Entscheidungen treffen zu können. Zur 
Frage der zu erwerbenden Kompetenzen 
heißt es deshalb im Kerncurriculum: 

‚Ausgangspunkt aller zu erwerbenden 
Kompetenzen ist die Erfahrung von Spiel 
und Theater als eine sinn- und sinnenhafte 
Erfahrung wesentlicher Grundstrategien 
menschlicher Kommunikation. Die am Bei-
spiel der Grundstruktur theatraler Kommu-
nikation zu erwerbenden Erfahrungen stel-
len die Grundlage der ästhetischen Bildung 
im Rahmen spiel- und theaterpädagogischer 
Arbeit dar, dazu zählen beispielsweise: 

• die Erfahrung der Umstrukturierbarkeit 
von konventionellen Bedeutungsgefügen 
durch theatrale Gestaltung 

• die leibliche Erfahrung der Balance von 
Darstellen und Erleben im Spiel und — 
damit verbunden — die Einbildungskraft 
zur Hervorbringung und Belebung einer 
imaginierten Wirklichkeit 

• das Angewiesensein auf die Präsenz eines 
Gegenübers und die ‚leibliche Wahrneh-
mung' dieses Gegenübers 

• der Modus der produktiven Auseinander-
setzung mit dem fremden, widerständigen 
Material, seine Aneignung ohne einseitige 
Anpassung an die eigene Vorstellungswelt 
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• die Irritation und Verunsicherung der 
eigenen Vorstellung vom ,Ich` und von 
den anderen und das mögliche Scheitern 
an der gestalterischen Aufgabe" 

Damit soll einem Verständnis Rechnung 
getragen werden, das an den kommunikati-
ven Eigenheiten des Theaters, als Gegen-
stand bzw. Ereignis in der pädagogischen 
Praxis, ansetzt. Dieses Verständnis fragt 
zunächst nach den Eigenheiten der Ver-
mittlung durch dieses Medium (nach dem 
WIE der Vermittlung) und erst in Abhän-
gigkeit davon danach, WAS auf diesem 
Wege transportiert wird. Der Anspruch der 
o. g. Zielsetzung läßt sich nicht verwirkli-
chen ohne das Einbeziehen einer Auseinan-
dersetzung mit Formen des Gegen-
wartstheaters in die Aus- und Fortbildungs-
konzepte für Theaterpädagogen, auf dem 
Wege der Erfahrung und der Reflexion. 
Theaterpädagogische Arbeit, die diesen Weg 
gehen will, muß deshalb offen sein für die 
ästhetische Entwicklung des Gegen-
wartstheaters, das die Erfahrungen von 
Kontingenz und Instabilität zu seinem zen-
tralen Thema macht. Sie sollte sich auch mit 
solchen künstlerischen Formen auseinander-
setzen, die Ratlosigkeit und Irritation ver-
mitteln. Diese Forderung beinhaltet gleich-
zeitig eine Absage an die moderne Wieder-
auflage der „Heilserwartungen" vom „gan-
zen Menschen" und vom „Gemein-
schaftserlebnis" durch Spiel. 

„Gestaltungspolitik" statt „Kri-
senmanagement" 

Im Unterschied zum Entwurf einer Studien-
ordnung versteht sich das Kerncurriculum 

— nicht als eine ver-
bindliche Richtlinie, 
sondern will einen 
Rahmen vorgeben, 
innerhalb dessen 
möglicherweise Stu-
dienordnungen für 
eine grundständige 
spiel- 
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und theaterpädagogische Ausbildung konzi-
piert werden können. Es ist zu hoffen, daß, 
angeregt durch diese Überlegungen, in 
nächster Zukunft eine bildungspolitische 
Diskussion angestoßen wird, die der Forde-
rung nach Einrichtung eines Studienganges 
Nachdruck verleiht und erste Schritte zu 
ihrer Verwirklichung unternimmt. Ange-
sichts der aktuellen Sparauflagen mag man-
cher die Realisierungschancen für die Er-
richtung eines grundständigen Studiengan-
ges „Theaterpädagogik", die zunächst in 
Form von Modellversuchen anzugehen 
wäre, gegenwärtig gering einschätzen. Ein 
Problem, daß an dieser Stelle nur angedeu-
tet werden kann. Ich möchte hier kurz auf 
den Bildungsforscher Hans-Günter Rolff 
verweisen, der auf der Arbeitstagung der 
GEW in Bielefeld davor warnte, unter dem 
Druck der knappen Ressourcen, auf jede 
Form von Gestaltungswillen innerhalb der 
bildungspolitischen Diskussion zu verzich-
ten und sich lediglich auf „Krisenmanage-
ment" und „Abwehrstrategien" zur Erhal-
tung des status quo zu beschränken (vgl. 
Erziehung 8c Wissenschaft 12/1994, S. 
14ff). 

Die Arbeit an einem „Kerncurriculum 
Theaterpädagogik" und das Bemühen um 
die Etablierung einer grundständigen Aus-
bildung für Spiel- und Theaterpädagogen 
versteht sich als ein Beitrag zur qualitativen 
Gestaltung innerhalb des Systems von Bil-
dung und Ausbildung. Dabei ist auch davon 
auszugehen, daß angesichts drängender 
gesellschaftlicher Probleme, den politisch 
Verantwortlichen nicht entgangen sein 
dürfte, daß im Bereich von Bildung und 
Ausbildung der billigste Weg längerfristig 
nicht gleichzeitig der sparsamste ist. 

Dieser Beitrag erschien zuerst im Heft 156 
von „Spiel und Theater". 

Anschrift der Verfasserin: 

Apostel-Paulus-Str. 12 

10825 Berlin 



Kerncurriculum 

der BAG Spiel und 

Theaterpädagogik — Päd- 
agogik und Theater. 

Ein Studium muß beide 
sinntragenden Begriffe 
gleichermaßen berück-
sichtigen. Theater und 

Pädagogik haben unter-
schiedliche traditionelle, 
systematische und erfah-
rungs- bis erlebnisspezifi-
sche Konnotationen. Ge-
meinsam ist beiden, daß 
sie handlungsorientierte 

Disziplinen sind. 

Pädagogik liefert das Mo-
dell einer intentional be-

triebenen Sozialstation 
(mit Lernzielen, ihrer 
Kontrolle, mit gesell-

schaftlichen Plazierungen 
usw.); Theater liefert das 

Modell einer funktionalen, 
by-the-way-Sozialstation 

(mit starkem Erlebnischa-
rakter, mit Wahrung und 
Förderung von Sinnlich-

keit und subjektiven Mo-
menten. 

Theater ist eher ein 
Handlungsmodell mit 

offenem Horizont, die 
Pädagogik eins mit starker 
Zielgerichtetheit. Hiermit 

seien sogleich mögliche 
und nötige Konfliktfelder 

signalisiert. 

Weitere Problematik: die 
Struktur des Faches Thea-

terpädagogik, Schnitt-
punkte verschiedener 

Teilgebiete, Gefahr von 
Oberflächlichkeit bzw. 
starker Vereinfachung. 

Es gilt, das Studium als 
Ganzes zu einem Experi- 
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Zu loben sind zunächst beide Curricula; sie 
haben Qualität; sie sind sich ähnlich: sie 
sind also auch Beweis dafür, daß auf unter-
schiedlichen Wegen, in unterschiedlichen 
Gremien ähnlich gedacht wird (daß also die 
spiel- und theaterpädagogische Szene bei 
aller Diversität eine gewisse Einheitlichkeit 
hat). 

1. Zu erheben sind  formale Einwände (die 
von Verwaltungsjuristen kommen werden): 
das BuT-Konzept betont den Charakter der 
Berufsausbildung  so stark, daß es nicht auf 
ein Studium hindeutet (also eher auf Fach-
schule, Berufsschule, Akademie), obwohl 
die (zu recht!) formulierten Anforderungen 
stark auf ein Studium hinweisen (das BuT-
Papier ist also von daher allgemeiner Art); 
das Kerncurriculum der BAG wird konkreti-
siert als Studium (einmal als Lehrer-, dann 
als Diplom- bzw. Magisterstudium); es ver-
weigert sich allerdings einer Trennung in 
Grund- und Hauptstudium (die normaler-
weise von einem Studium gefordert wird). 
Mir scheint diese Verweigerung unnötig 
und unbegründet: das Grundstudium ak-
zentuiert die Eigenerfahrung, das Hauptstu-
dium die Didaktik; mit einer solchen Ein-
teilung wäre den formalen Forderungen 
genüge getan. Prüfungen werden nur recht 
ungenau und zufällig (BAG) oder gar nicht 
(BuT) genannt; sie gehören jedoch in ein 
„Normal"-studium ebenso wie eine klare 
Formulierung der Eingangsvoraussetzungen. 

2. Im folgenden gehe ich auf einige Inhalte 
ein und weise auf Konsonan-
zen/Dissonanzen zwischen den beiden Ent-
würfen hin: 

Ähnlich sind beide Papiere in ihrem allge-
meinen Verhältnis zum Berufsfeld: es gibt 
eine klare Bezogenheit, aber keine Unter-
werfung; das Berufsfeld soll offensiv erwei-
tert werden, Evaluation soll im Kontakt mit 
dem Berufsfeld erfolgen (das scheint mir ein 
sehr guter Gedanke!). Der konkrete Umfang 
des Berufsfeldes zeigt einige Unterschiede: 
Schauspieler- und Theaterpädagogen-
Ausbildung werden bei BuT einbezogen, 
beim Kern-Curriculum nicht. Hier bin ich 

Hans-Wolfgang Nickel 

eher für NEIN: für den tertiären Bildungs-
bereich wird in aller Regel NICHT ausge-
bildet; er erhält 
seinen Nachwuchs 
aus einem Post-
graduate-Studium, 
z.B. einem Promoti-
onsstudium. Eine 
sozialtherapeutische, 
medizinisch-
therapeutische Ak-
zentuierung wird bei 
BuT einbezogen, im 
Kerncurriculum 
expressiv verbis 
ausgeschlossen. Hier 
bin ich eher für JA; 
der Bereich ist zwar 
für ein Lehrer-
Studium nicht rele-
vant, er läßt sich im 
Magister-(Diplom-) 
studium über eine 
Nebenfach ohne 
besondere Kompli-
kationen einbezie-
hen (wie im BAG-
Papier auch ange-
deutet wird). In der 
Bildungskonzeption 
des BuT wird auch 
der Bereich Wirt-
schaft, Animation 
einbezogen; hier bin 
ich deutlich für ein 
JA (es handelt sich 
um ein wichtiges 
Berufsfeld). 

Sympathisch in bei-
den Entwürfen ist 
mir die Offenheit: 
Beide sind nicht 
diktatorisch; beide 
verweisen darauf, 
daß je nach den 
spezifischen Gege-
benheiten einer In-
stitution die Kon-
kretisierung vorge- 



Theaterpädagogogik 
Theater (Auszug) 

mentierfeld für die Rollen-
entfaltung als Theaterpäd-
agoge/in zu konstituieren, 
eine sensible Balance zwi-
schen dem intensiven 
Engagement im späteren 
Beruf und der Befähigung, 
sich überflüssig zu ma-
chen, kognitiv und erfah-
rungsorientiert zu gestal-
ten. 

Der Kern dieses Studien-
ganges ist THEATER. Das 
heißt, daß er selbstreflexiv 
angelegt sein muß: 

Das Denken, Forschen und 
Korrigieren über den 
Tatbestand Theater muß in 
historischer, pragmati-
scher, systematischer, 
perspektivischer sowie 
aktueller Absicht integraler 
Studienbestandteil sein. 

Es scheint sinnvoll, Kom-
petenzen anzustreben, die 
sich aus dem Studienge-
genstand ergeben und die 
auf potentielle Berufsfelder 
ausstrahlen. 

Diese Entscheidung 
schließt eine Absage an ein 
allzu enges, situativ ge-
bundenes Praxiswissen ein 
und strebt statt dessen ein 
breites Handlungswissen 
an sowie die Fähigkeit, vor 
dem Hintergrund theoreti-
scher Reflexion in ver-
schiedenen Praxisfeldern 
situationsangemessene 
Entscheidungen treffen zu 
können. 

(Der gesamte Text in: Korrespon-
denzen, Heft 23-25) 
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nommen werden muß. Zu unterstreichen ist 
ist der Hinweis auf die Verflochtenheit der 
Studienbestandteile: das BAG-Papier spricht 
mit Recht von einer „operationalen Tren-
nung", die die wirkliche Verflochtenheit 
von Kunst, Pädagogik, Wissenschaft nicht 
wiederzugeben vermag. Das BuT-Papier faßt 
demgegenüber „Theorie und Praxis des 

Theaters" wie 
„Theorie und Praxis 
der Pädagogik" zu-
sammen, handelt sich 
damit freilich die 
kategoriale Trennung 
von Theater und 
Pädagogik ein. 

3. Zu den  Inhalten: 
Der Bereich  Recht 
(genannt in der Bil-
dungskonzeption) 
erscheint mir außer-
ordentlich wichtig 
für den „freien Be-
reich", also für das 
Diplcm-(Magister-) 
studium (er sollte 
also im  BAG-Curri-
culum aufgenommen 
werden); er ist weni-
ger wichtig für 
Schule, also für die 
Lehrerausbildung 
(weil identisch mit 
dem allgemeinen 
Schulrecht, das in der 
2. Phase behandelt 
wird). 

Die Bildungskonzep-
tion führt den Be-
reich „Werten" ein; 
das erscheint mir 
sehr schlüssig: Spiel 
und Theater als dia-
logische, ver- 
„antwort"-liche Ver-
fahren brauchen die 
Bindung an einer der 
Ethik verpflichtete 
Reflexion. 

Die im BAG-
Curriculum gefor-
derte pädagogische 
Bescheidenheit korre-
spondiert dem Ak- 

zent auf dem Kon-struieren im BuT-Papier: 
Soweit das hier ein sokratisches, auf Eigen-
tätigkeit zielendes Verfahren meint, ist es 
mindestens akzeptabel oder sogar begrü-
ßenswert. Die Bescheidenheit darf aber 
nicht zu völliger Abwehr des In-struierens 
führen: Beispielhaftes Erfahren und Erpro-
ben UND systematisches Lehren/Lernen 
muß im Bereich der Spiel- und Theaterpäd-
agogik möglich sein (das gilt m. E. nicht nur 
für den Bereich der Schule!). 

4. Akzentuieren möchte ich eine Überle-
gung, die in der Bildungskonzeption mehr-
fach auftaucht und die für mich in einem 
direkten Bezug zum Alltag  (und zum Spiel) 
steht. Gesprochen wird hier von einem 
„existentiellen Gestalten", beschrieben wird 
der Mensch als ein „permanent darstellen-
des Wesen, das sich Wirklichkeiten erhan-
delt". Zusammenstellen möchte ich diese 
Zitate mit einer Aussage des BAG-Papiers, 
das »Theater" als „Fundament, Kern, 
Struktur des Studiengangs" bezeichnet. 
Wenn schon, meine ich, ist der Kern des 
Studiums der Spiel- und Theaterpädagogik 
das pädagogische Theatermachen; wesent-
lich besser erscheint mir also die andere 
Formulierung im Kerncurriculum: „Aus-
gangspunkt aller zu erwerbenden Kompe-
tenzen ist die sinn- und sinnenhafte Erfah-
rung von Spiel und Theater al  4 wesentliche 
Bestandteile menschlicher Kommunikation" 
(nota bene:  ich habe den Satz etwas verän-
dert; ich meine: verbessert!). Damit rückt 
sowohl der Theaterbegriff des BuT — wie 
des BAG-Papiers an Alltag und Wirklichkeit 
heran (und aus der weihevollen Sphäre der 
Bühnenkunst heraus); das halte ich ganz 
dezidiert für eine richtige Beschreibung 
unserer Tätigkeit. 

5. Zum Wissenschaftskanon  (besser: zur 
wissenschaftlichen Grundlegung):  Hier 
möchte ich entschieden dazu auffordern, 
nicht bei vielen Wissenschaften zu borgen 
(und schon gar nicht einen Satz zu veröf-
fentlichen wie daß die „Theaterpädagogik 
fast ausschließlich von ,Zulieferdisziplinen` 
lebt", daß sie erst „dabei ist, eine eigene 
Fachtheorie, Fachwissenschaft und Fach-
terminologie zu entwickeln";  BAG-Papier. 
Das können wir  uns  sagen; nach außen aber 
müssen wir unsere Fachwissenschaft be-
haupten; immerhin gibt es inzwischen 
Handbücher, Lexika, eine Reihe von Dis- 
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sertationen, Kongresse, Symposien, eine 
akademische Ausbildung, einen Berufsver-
band, Zeitschriften der Spiel- und Theater-
pädagogik — das alles sind hinreichende 
Kennzeichen einer eigenen Wissenschaft!) - 

also: Wissenschaften  nicht  borgen, sondern 
mit Selbstbewußtsein (und Selbstkritik) eine 
eigene Fachwissenschaft  skizzieren: 

• beginnend mit Spiel, Kommunikation 
(als den Grundtatsachen) 

• fiber  Kommunikationsentwicklung, 
Kommunikationshilfe (als den pädagogi-
schen Unternehmungen) 

• zu Theater und Spiel (als wichtigen 
Mitteln menschlicher Kommunikation) 
(oder wie immer der  eigene Aufriß kon-
zipiert wird); 

dann erst in diesem spiel- und theaterspezi-
fischen Aufriß die anderen Wissenschaften 
jeweils als Hilfwissenschaften berücksichti-
gen. 

Eine  Abschlußbemerkung: Auch auf die 
Gefahr hin, daß das Theatercurriculum den 
Anschein erweckt, schlicht und einfach den 
besseren Menschen zu fordern, muß uns 
klar sein und ist zu behaupten: bei einem 
Studium der Spiel- und Theaterpädagogik 
reicht es nicht, das vorgeschriebene Pro-
gramm zu exekutieren; die vorgeschlagenen 
Übungen, Gegenstände, Formen, Inhalte 
müssen zu einem persönlichen Aha-Erlebnis 
führen, sie müssen die Qualität einer echten 
Erfahrung erreichen, sie müssen existentiell 
treffen, zu lustvoller und tiefer Betroffen-
heit führen. Anzustreben, zu erkennen ist 
das, was Copei für die Pädagogik als den 
„fruchtbaren Moment" beschrieben hat. Ein 

Studium der Spiel- 
und Theaterpädago- 
gik braucht also als 
Grundlage eine ur- 
sprüngliche, naive 
Erfahrung, die befä- 

higt, auch anderen zu diesen Erfahrungen 
zu verhelfen. 

Freilich: wie weit ist das in einem Curri-
culum zu formulieren? 

6. Drei weitere  Anmerkungen: 

• Die „Definition" von Ästhetik im BuT-
Papier habe ich nicht verstanden. 

• Die Termini „Topoi", „Exempel", „Kri-
stallisation" im  BAG-Papier solke 
man/frau terminologisch vereinheitlichen 
und den Sachverhalt eher etwas simpler 
atfsdriicken. 

• Beide Papiere sollten sich (positiver wie 
negativer) Zensuren enthalten: also nicht 
„TPZs sind die eigentlichen Praxisstätten 
der Theaterpädagogik" oder „konven-
tionelle Pädagogik"... 

Schließlich noch ein Problem, das mit dem 
Umfang bzw. der Begriffsbestimmung von 
Spie/ zusammenhängt: Entwicklungspsy-
chologisch wie kulturtheoretisch ist Spiel 
ein Quellgrund nicht  nur für Theater, son-
dern auch für Musik, Bildende Kunst, 
Technik, Wissenschaft, Literatur, Tanz, 
Sozialverhalten... Unser Fach umfaßt also 
zum einen eine spezifische Kunst (oder Aus-
drucksform: das Theater), zum anderen ein 
(wahrscheinlich nicht nur menschliches) 
Grundphänomen. Ein Curriculum sollte 
wahrscheinlich diesen Sachverhalt nicht in 
die Diskussion einbringen; wir sollten aber 
um die Problematik (und die damit zusam-
menhängenden Verflechtungen mit anderen 
Bereichen) wissen und sie in die konkrete 
Studiengestaltung einbeziehen. 

Anschrift des Verfassers: 

Hochschule der Künste 

Bundesallee 1-12 

10719 Berlin 
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Gina Martens 

Seit Anfang 1980 arbeite ich an der Akade-
mie Remscheid für musische Bildung und 
Medienerziehung und leite seit acht Jahren 
den Fachbereich Theater. 

Ich möchte hier darüber sprechen, wie sich 
mein Curriculum Theaterpädagogik (in der 
Grafik auf Seite 19 linker Strang) im Ver-
lauf der Jahre und unter dem Einfluß der 
Diskussion um die Bildungskonzeption im 
Bundesverband Theaterpädagogik entwik-
kelt hat. 

Die Zielgruppe als Bedingungs-
faktor 

Die Akademie Remscheid bildet Leute aus, 
Multiplikatoren für die außerschulische 
kulturelle Jugendbildung, Kinder- und Ju-
gendarbeit, natürlich auch Seniorenarbeit; 
Multiplikatoren, die eine grundständige 
pädagogische Ausbildung zumeist haben, die 
längere Jahre in der beruflichen Praxis ste-
hen, die mit ganz klaren pädagogischen 
Fragen in die Fortbildung kommen und die 
sich dieses Theaterhandwerkszeug in der 
Regel aneignen möchten, um mit Kindern 
und Jugendlichen gezielt pädagogisch, poli-
tisch, thematisch an deren Fragen und Pro-
blemen zu arbeiten. 

Die Akademie Remscheid steht aber auch in 
Konkurrenz mit ganz vielen anderen An-
bietern, die z.T. regional viel besser zu er-
reichen sind als eine bundeszentrale Ein-
richtung wie die Akademie. Die Fortbil-
dungsteilnehmerInnen wollen neben der 
eigenen Selbstbesinnung also etwas Prakti-
sches für ihre Arbeit mitnehmen, und die 
sich bei uns fortbilden, kommen freiwillig. 
Ich kann es mir aus den genannten Gründen 
nicht leisten, irgend etwas zu machen, was 
die Leute nicht einsehen, selbst wenn ich es 
noch so favorisieren würde oder es noch so 
künstlerisch innovativ wäre. 

Das heißt, ich bin ständig aufgefordert, 
mein Konzept so anzupassen, daß es die 
Leute interessiert, und gleichzeitig zu über-
legen, was vom Gegenstand Theater her, 
aber auch von den Individuen oder von der 
Gruppe, die diese Fortbildung besuchen, 

begründet von mir vermittelt werden muß. 
Ich muß also versuchen, diese verschiedenen 
Aspekte in einem Fortbildungsangebot zu 
verbinden und darin flexibel zu sein. Jetzt 
mache ich seit 15 Jahren denselben Kurs, 
weil hier Grundlegendes passiert und er 
massig angefragt wird. Hier unter den Teil-
nehmern der Mitgliederversammlung sind 
einige, die haben diese Fortbildung besucht, 
und die würden sie in einigem nicht mehr 
wiedererkennen. Es hat sich also viel ent-
wickelt. 

Veränderungen an das Anforde-
rungsprofil als Bedingungsfaktor 

Aufgrund meiner eigenen Entwicklung, und 
weil ich keine Lust mehr hatte, immer das-
selbe zu machen, aber auch weil die Multi-
plikatoren im Verlauf der achtziger Jahre zu 
mehr künstlerischem Arbeiten drängten, 
habe ich weitere Fortbildungen entwickelt. 
Zum Beispiel die Vertiefung „Rhythmik-
Text- Theater, rhythmisch-musikalische 
Arbeitsweisen und Komik", die jetzt die 
zweite Ausbildungsstufe meines Curricu-
lums darstellt. 

Das ist möglich aufgrund einer Spezifik der 
Akademie, und die finde ich jetzt unter dem 
Eindruck dieser allgemeinen Curriculum-
diskussion für mich immer interessanter. An 
der Akademie gibt es 12 Fachbereiche, un-
ter anderem Rhythmik, Literatur, Tanz, 
Musik; alles Kolleginnen und Kollegen, die 
für das Arbeitsfeld Theater potentiell als 
Fachkollegen interessant sind. Das heißt, ich 
kann hier auf eine Gruppe von hochqualifi-
zierten Leuten zurückgreifen und sagen: 
„Hört mal, ich brauche für die Theaterpäd-
agogik das und das, laßt uns zusammen eine 
Fortbildung entwickeln." 

Der Grundlagenkurs z. B. ist sehr stark mit 
den Anfängen beschäftigt, was das Schau-
spielerische, was die Inszenierung kleiner 
Szenen betrifft, und hat als Oberstes zum 
Ziel, daß die Menschen, die sie besuchen, 
sich selber als Spieler und Spielleiter von 
Gruppen kennenlernen im Spiel. Sie fragen 
sich, was für eine Spielleiterin oder was für 
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ein Spielleiter sie sind: sehr strukturiert 
oder laisser-faire z.B; was es bedeutet, eine 
Gruppe zu leiten in diesem Kontext. 

Die wenigsten FortbildungsteilnehmerInnen 
haben bis dahin Pädagogik im Kontext mit 
Theater angewendet. Sie lernen das in der 
Fortbildung und am Ende dieses ersten 
Abschnittes von zusammen fünf Kursphasen 
haben sie schon eine ganze Menge gelernt. 

Aber was ist bezüglich ihrer künstlerischen 
Qualifikation? Was ist überhaupt künstleri-
sches Arbeiten in unserem Kontext? Für 
diese und andere Fragen biete ich im Rah-
men meines Curriculums meinen Ausbil-
dungsgruppen Supervision und kollegiale 
Beratung an. Die Teilnehmenden aus den 
Ausbildungsgruppen wenden das, was sie 
bei mir lernen, in ihrer Praxis an, machen 
Projekte, dokumentieren diese Projekte, 
bekommen über diese Projekte kollegiale 
Supervision in der Gruppe, in der sie selber 
lernen, und durch mich Supervision. Diesen 
Ansatz der kollegialen Beratungen, auch den 
Ansatz der Supervision, habe ich in den 
letzten 10 Jahren stark verankert. Das hat 
einmal damit zu tun, daß ich inzwischen 
eine Psychodrama-Ausbildung gemacht hab 
und mich selber auf dem Gebiet sicherer 
fühle; das hat zum anderen damit zu tun, 
daß die Anforderungen an Theaterpädago-
gik unwahrscheinlich gestiegen sind. Thea-
terpädagogen sollen nicht mehr nur Ani-
mateure sein, sie sollen auch noch möglichst 
gute Künstler sein, und dann sollen sie auch 
noch welche sein, die Problemgruppen in 
adäquater Weise gut behandeln können. Sie 
sollen zumindest alle Ebenen erkennen und 
wissen, was mache ich da eigentlich, was 
mache ich da mit meinem Medium Theater, 
was bewirkt das, was bewirke ich als Person 
und was bewirkt die Gruppe, in der jetzt 
mit dem Medium Theater unter meiner 
Leitung gearbeitet wird. Diese Ebenen zu 
erkennen und zu handhaben ist ein Prozeß, 
der, und das sehe ich immer wieder, sehr, 
sehr lange dauert. Insofern bin ich mit der 
Struktur der Fortbildungen an der Akadmie 
Remscheid, daß die Leute in Abschnitten 
von einmal fünf Phasen und dann nochmal 
in sechs Phasen, ihre Fortbildung über meh-
rere Jahre strecken, gar nicht mehr so un-
glücklich. 

Der-  Zeitfaktor als Bedingungs-

faktor 

Und daraus begründet sich auch eine An-
merkung, die ich hier in bezug auf diese 
Konzeptionsdiskussion habe. Die Leute, die 
zu mir kommen, bekommen maximal drei 
Wochen im Jahr frei. Und in der Regel müs-
sen die meisten von ihnen die dritte Woche 
schon als Urlaub nehmen, möglicherweise 
unbezahlt. Das heißt, wenn sie in einem 
Arbeitsfeld sind, was ich wesentlich finde, 
damit sie vor Ort überprüfen können, was 
ich unterrichte und was sie leisten müssen, 
um das auf ihre Zielgruppe zu übertragen. 
Es ist deshalb gut, wenn sie eine Zielgruppe 
haben und das auch wirklich ausprobieren 
können. Diese praktischen Erfahrungen vor 
Ort gehören ganz wesentlich in die Arbeits-
phasen in der Akademie Remscheid und 
werden dort aufgearbeitet. Wenn das aber 
so strukturiert ist, daß die Fortbildung die 
Praxis integriert, d.h. Teil der Fortbildung 
wird, brauchen die Teilnehmenden Zeit — 
nicht nur individuell, um das alles zu inte-
grieren, sondern auch, um diese Erfahrun-
gen zu machen. Die Ausbildung ist deshalb 
eigentlich  Me  zu Ende, sondern lifelong 
learning. 

Ich habe die Erfahrung gemacht, daß die 
Leute nach jedem Abschnitt eine Zeit lang 
wegbleiben, um dann wiederzukommen. 
Am Schluß aller drei Abschnitte gibt es ein 
Kolloquium, und zwar nach der Qualifizie-
rung „Literaturinszenierung mit Kindern 
und Jugendlichen". Dieser Abschnitt umfaßt 
sieben Phasen und verlangt von jedem Teil-
nehmer die Durchführung und Dokumen-
tation eines zusammenhängenden Litera-
turtheaterprojekts. 

Ich werde zum Kolloqium Kollegen vom 
BuT einladen, und wir werden versuchen 
herauszufinden, ob in diesem gesamten 
Ablauf von drei Abschnitten plus Ergänzun-
gen  (siehe linke Spalte auf der Grafik) etwas 
geleistet worden ist, was eine Basisqualifi-
kation abgibt für den Beruf des Theaterpäd-
agogen, wie es das Papier verlangt. 

Meine Erfahrung ist auch, daß sehr, sehr 
viel mehr Menschen Ausbildungabschnitte 
isoliert machen — in jeder Etappe gibt es 
achtzehn — aber im gesamten Durchgang 
wohl nur sechs bis zehn. Das heißt, daß nur 
einige Multiplikatoren am Schluß sagen 
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können, daß sie alle von mir gesetzten An-
forderungen erfüllen. 

Vernetzung  als Unterstützung  
Ich bin nicht so vermessen zu meinen,  16 
könne alles zur Ausbildung Notwendige 
abdecken, nicht einmal mit meinen Kolle-
gInnen an der Akademie. Dazu stehe ich 
auch. Und da wird für mich die Frage inter-
essant, wie ich unter meinen strukturellen 
Bedingungen den Leuten, die die Fortbil-
dung durchgängig machen wollen, helfen 
kann, auch andere als notwendig durch die 
Bildungskonzeption definierte Inhalte zu 
erfahren. 

Einmal biete ich deshalb selber Spezialisie-
rungen durch Gastdozenten an, z. B. jähr-
lich das „Internationale Theaterseminar". 
Dann biete ich alle zwei Jahre ein künstle-
risch definiertes „Inszenierungsprojekt" an, 
da ich der Meinung bin und es selber so 
empfinde, daß, wer immer nur anleitet, 
selber angeleitet werden sollte, und zwar am 
besten mal wieder als Schauspieler. Deshalb 
spiele ich dabei auch immer selber mit, denn 
auch ich höre nie auf zu lernen. Viele mei- 

ner Kollegen scheinen davor Angst zu ha-
ben. 

Außerdem biete ich gezielt Beratung an und 
rate einem Menschen, der stark bewegungs-
orientiert ist, zu meiner Kollegin Dr. Ronit 
Land in den Aufbaukurs Tanz oder Tanz-
theater zu gehen. Genau so gut kann ich 
sagen, „du hast eine sehr starke musikalisch-
rhythmische Begabung, die du, wenn du 
deinen persönlichen  Stil als Theaterpädago-
ge ausbildest, unbedingt mit in die Waag-
schale werfen solltest, guck, ob du noch was 
bei meiner Kollegin in Rhythmik machst, 
bei der Barbara Schulze." Genauso kann ich 
das ausweiten für Musik. 

Aufgrund der vorliegenden Bildungskon-
zeption habe ich den Kollegen dieses Papier 
hingelegt und hab gesagt: ,,Guckt mal, so 
stellen wir uns den Ideal-Theaterpädagogen 
vor, irgendwann später, mit grauen Haaren, 
65-jährig, weiß der das alles. Was können 
wir, die Akademie  Remscheid, aufgrund 
unserer Bedingungen anbieten?" Da hat sich 
in Rhythmik, Tanz und Musik eine Zusam-
menarbeit herausgebildet. 

Kolloquium 

Qualifizierung 
"Literaturinszenierung 
mit Kindern und 
Jugendlichen" 

7 Phasen = 420 Stunden 
Kolloquium 

—0 

Aufnahmegespräch 

Spezialisierung: Qualifizierung 
"Dramatherapie" 

8 Phasen = 550 Stunden 
Musiktheater 4— 

Vertiefung: 	 (10 Wochen) 

Tanztheater "Rhythmik-Text-Theater" 

Rhythmik 
Rhythmisch-musikalische 
Arbeitsweisen und Komik 

Aufnahmegesprach 

Internationales Theater 
6 Phasen = 320 Stunden 

Inszenierungsprojekt 

Grundlagenkurs 

"Aus der Improvisation zu Rolle, 
Szene, Mitspiel" 

5 Phasen = 240 Stunden 
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Ich kann aber nicht alle Anforderungen 
abdecken, wie z.B. Theorie, oder Bühnen-
bild, Kostüm, Maske, Licht — lächerlich bei 
unserer Lichtanlage — oder Akrobatik, Pan-
tomime... 

Zwar lesen die TeilnehmerInnen Theo-
rie/Literatur. Wir behandeln die auch im 
Kurs als ein Stück Forschung, bezogen auf 
unsere praktische Theaterarbeit. Aber die 
Auswahl ist stark an meinen Angeboten 
orientierte Basis- und Primärliteratur, faßt 
selten auch noch Übergeordnetes, 
Allgemeines. 

Als Problem, als Frage stellt sich mir daher, 
wo meine Leute hierzu etwa Seminare fin-
den, oder auch für andere Schwerpunkte 
und: wie wir das untereinander anerkennen 
können. Auch würde ich gern ein wenig 
genauer wissen, auf was ich dann aufbauen 
kann; bzw anders herum müssen die ande-
ren Anbieter ungefähr wissen, was meine 
Leute schon kennen. 

Bei all diesen Fragen der Vernetzung und 
gegenseitigen Anerkennung wird sehr deut-
lich, daß Schwerpunkte von jedem einzel-
nen Teilnehmer gesetzt werden müssen, 
weil das sonst gar nicht in einem Leben 
leistbar ist. Das ist nicht nur eine Frage der 
verfügbaren Lernzeit, sondern auch eine 
nach Integration. Denn die Leute sollen es 
auch schaffen, kapieren und vor allem, wor-
an mir liegt, integrieren. Keiner von uns, die 
jetzt an der Ausbildung puzzeln, hat zu Be-
ginn seiner Praxis alles gewußt oder wissen 
können — ich wies eingangs darauf hin. Man 
ist mit den Anforderungen gewachsen, hat 
sich seine Fortbildungen individuell, je nach 
Bedarf, zusammengestellt. Und hat mit die-
ser Kreativität sein eigenes Image geprägt 
und die Aus- und Fortbildungslandschaft 
hat sich mit einer chaotischen Anarchie zu 
dem entwickelt, was jetzt da ist und meines 
Erachtens erhalten bleiben sollte. Ich bin 
gegen zu starke Reglementierung und sehe 
in der Anarchie der Angebote eine große 
Chance. Auch bin ich gegen eine zu starke 
Verschulung der Ausbildung an den Fach-
hochschulen und Universitäten, wo inner-
halb weniger Jahre ein Wust an Lehrstoff in 
die jungen Leute gesteckt wird, ohne daß sie 
es vor dem Hintergrund einer eigenen Pra-
xis verankern und überprüfen können. 

Ich spreche hier aus jahrelanger Fortbil-
dungs-Erfahrung. Die Akademie ist eine 
berufsbegleitende Fortbildungsinstitution, 
zu der Leute nach fünf Jahren Berufspraxis 
kommen und sagen „So, ich bin völlig leer-
gelaufen, ich hab alles versucht anzuwen-
den, was ich an der Uni gelernt hab, und 
jetzt bin ich alle. Was mache ich denn jetzt 
eigentlich mit meinen Leuten? Inzwischen 
bin ich-endlich erwachsen geworden, so daß 
ich auch zu mir selber gefunden hab, und 
jetzt muß ich das Ganze sortieren." Es ist 
meines Erachtens nicht gut, alles ins Studi-
um zu packen oder in ein Jahr Vollzeitaus-
bildung. Man kann aber auch nicht sagen, 
„nun warte mal und mach mal irgendwann 
Fortbildung", denn ich finde ein grundstän-
diges Studium wichtig und wünschenswert. 

Da es das aber nicht gibt, denke ich, es wäre 
schön, wenn wir eine Verzahnung aller 
Anbieter hätten, und zwar auf den verschie-
denen Ebenen, so daß nicht jedes Angebot 
unter dem Damoklesschwert steht, alles 
leisten zu müssen. 

Jeder Fortbildungsinteressent, der lernen 
möchte, ein souveräner, glaubwürdiger und 
künstlerisch kreativer Theaterpädagoge zu 
sein, sollte bei dieser Komplexität entschei-
den, in welcher Zeit er den Stoff eigentlich 
schaffen kann. Mir schwebt deshalb eine 
Vernetzung aller Fortbildungsangebote vor. 
Das macht gute Beratung nötig. Die Diskus-
sion und der Austausch der Ausbilder unter-
einander ist nötig. Wenn ich bei der Bera-
tung der Teilnehmer herausfinde, wo von 
der Sache oder von der Person her Fortbil-
dungsbedarf besteht, wäre es schön, wenn 
ich auch wüßte, wo jemand den decken 
kann, und zwar anerkanntermaßen und 
qualifiziert. Dann kann der Ratsuchende im 
Sinne von  lifelong learning selbstverant-
wortlich planen. Um diese Vernetzung hin-
zukriegen, müssen wir im Detail diskutie-
ren, und wir müssen sicherlich auch darüber 
diskutieren, was für ästhetische Konzepte in 
jedem Angebot stecken. 

Ich persönlich bevorzuge zudem, daß man 
einige Zeit in dem alten Meister-Schüler-
Prinzip möglichst mit derselben Lerngruppe 
lernt. Ich weiß nicht, wie weit das an den 
Universitäten zu garantieren ist. Die kom-
plexe Art von theaterpädagogischem Lernen 
verunsichert so, daß man ein sicheres Netz 
braucht, in dem man lernt — bezüglich der 
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Leitung und auch der Gruppe, mit der man 
lernt, und daß man danach viele andere 
Lehrer, andere Stile kennenlernt und wieder 

zurückkommt, daß 
man Supervision 
bekommt, daß man 
die Zeit haben darf, 
im Sinne von Wahr-
nehmen, Verände-
rungen wahrnehmen, 
zu sich selber zu 
finden. 

Der Beitrag mußte aus Umfangsgründen 
gekürzt werden. 

Anschrift der Verfasserin: 

Akademie Remscheid 
für musische Bildung und Medienerziehung 

Küppelstein 34 

42857 Remscheid 

Zur theaterpädagogischen Bildungslandschaft  
Gerd Koch 

Werfen wir den Blick auf die institutionelle 
Verfaßtheit der Theaterpädagogik in der 
Bundesrepublik, dann fällt uns auf, daß 
neben der schwachen Situation im allgemei-
nen Schulsystem auch die Ausbiklungs- und 
Arbeitssituation außerhalb von Schulen 
nicht gesichert ist: Wir finden Ausbildungs-
angebote an Universitäten, Fachhochschu-
len, Akademien und theaterpädagogischen 
Zentren. Wir finden aber auch eine große 
Anzahl von Ausbildungs- und Erfahrungs-
angeboten auf dem freien Markt, also pri-
vatwirtschaftlich organisierte Angebote zur 
Ausbildung innerhalb der Theaterpädago-
gik. Diese unterschiedlichen Institutionen 
bedienen sehr verschiedene Bedürfnisse und 
sie entwickeln  auch unterschiedliche Be-
dürfnisse. 

Komplex ausgestattete Volluniversitäten 
wären  in der Lage — analog der Lehreraus-
bildung Theaterpädagogen und Theater-
pädagoginnen auszubilden — dies sowohl in 
Theorie wie Praxis, dies sowohl im Hinblick 
auf Nebenfächer und Begleitveranstaltun-
gen, so daß eine vielfältig gestaltete Ausbil-
dung geschehen könnte. Fachhochschulen 
sind dagegen schon eingeschränkter in ih-
rem Ausbildungsprofil: Sie können inner-
halb kurzer Zeit Spezialtrainings anbieten, 
die im Theorie-Praxis-Verbund realisiert 

werden können; die Chance, Begleitfächer 
wahrzunehmen, ist verhältnismäßig gering. 
Im Gegensatz zum universitären Ausbil-
dungsgang werden hier sog. mittlere Quali-
fikationen nur vermittelt, was sich in der 
tariflichen Eingruppierung der Absolventin-
nen und Absolventen zeigt. Ein weiterer 
Unterschied ist wohl der, daß Universitäten 
und Kunsthochschulen Theaterpädagogik 
zum primären  Ausbildungszweck etwa ma-
chen können, während Fachhochschulen 
bislang den theaterpädagogischen Ausbil-
dungszweck unter dem Aspekt des Metho-
dentrainings betrachten. 

Akademien und theaterpädagogische Zen-
tren sind in der Lage, beweglich auf Bedürf-
nisse von Abnehmern und Auszubildenden 
zu reagieren. Ihr ökonomischer Status ist 
gegenüber Universitäten und Fachhoch-
schulen weitaus gefährdeter. Sie müssen 
sehr stark adressatenorientiert ausbilden 
und so immer wieder aufs neue ihre Exi-
stenz legitimieren. Auf der Ausbildungsseite 
schlägt dies positiv zu Buche, denn der Grad 
der Verregelung von Ausbildungsgängen ist 
gegenüber den Großorganisationen Hoch-
schule geringer. Die  Komplexität des je 
einzelnen Angebotes ist häufig geringer, die 
Intensität der subjektiven Bedürfnisbefriedi-
gung möglicherweise am höchsten. 
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Die institutionalisierten hochschulischen 
Ausbildungsgänge täten gut daran, sich der 
Akademien, theaterpädagogischen Zentren, 
der Kreativität von Theaterclubs und der 
Workshopangebote einzelner pädagogischer 
Persönlichkeiten usw. zu bedienen, um einer 
Gefahr  zu entgehen: nämlich der Verhölze-
rung und Verrechtlichung von Ausbildungs-
gängen. Und umgekehrt: Die Initiativen des 
theaterpädagogischen Privatangebotes und 
der Akademien bzw. theaterpädagogischen 
Zentren werden sich bestimmt von Fall zu 
Fall eine stärkere finanzielle Sicherheit wün-
schen und wünschen müssen! Eine Koope-
ration mit Fachhochschulen oder Universi-
täten, z.B. durch die Übernahme von Stu- 

dienprojekten, 
Fort- und 
Weiterbil-
dungsaufgaben, 
könnte hier in 
der Weise hilf-
reich sein, daß 
finanzielle Teil-
absicherungen 
gegeben wer-
den, ohne daß 
eine Einge-
meindung in 
die institutio- 

nalisierte Ausbildungspraxis von Hoch-
schulen stattfindet'. 

Die Diskussion um mehr schulische Auto-
nomie, Schule 2000 oder eine „zweite Ge-
sellschafts- und Bildungsreform" (Oskar 
Negt)2 — um Schlagworte zu nennen — müs-
sen wir auch theaterpädagogisch  besetzen! 

„Es kommt aber nicht aufs Organisieren an, 
sondern auf das Inszenieren von Situatio-
nen, in denen man sich an eine Sache verlie-
ren, in einer Rolle aufgehen, immer auch 
über sich selbst etwas erfahren kann. Die 
Wortwahl Inszenierung sagt, daß hier keine 
Beliebigkeit, kein  laissez  faire und kein un-
terrichtliches Chaos gemeint sind." 

Ich habe in diesem Zusammenhang bewußt 
das Wort von der „Vernetzung"; des „net 
working" vermieden. Eine richtige Idee, 
aber ein abgedroschenes Wort und: schwer 
zu machen. Ich will an etwas weniger Be-
kanntes, aber Ähnliches erinnern: Hugo von 
Hofmannsthal hat um 1912 mit seiner 
„Ballade des äusseren Lebens" auf die Be-
deutung des Wörtchens „und" hingewiesen. 

Von Wassily Kandinsky, Maler und Kunst-
theoretiker, gibt es einen Aufsatz mit dem 
Titel „und". „Darin fragt Kandinsky nach 
dem Wort, das das 20. Jahrhundert kenn-
zeichnet. Seine Antwort: Während das 19. 
Jahrhundert vom entweder-oder regiert 
wurde, sollte das 20. Jahrhundert der Arbeit 
am  und gelten. Dort (damals, Anm. gk.): 
Trennung, Spezialisierung, das Bemühen um 
Eindeutigkeit, Berechenbarkeit der Welt — 
hier (heute, Anm. gk.): Nebeneinander, 
Vielheit, Ungewißheit, die Frage nach dem 
Zusammenhang, Zusammenhalt, das Expe-
riment des Austausches, Synthese, Ambiva-
lenz". 

Ich möchte Aufmerksamkeitsrichtungen und 
methodisches Handwerkzeug nennen zur 
Wahrnehmung und Bearbeitung der thea-
terpädagogischen Landschaft: 

1. Wir sollten in der Beschreibung einer 
bildungspolitischen Landschaft unterschei-
den nach didaktischen und methodischen 
Fragestellungen. Unter didaktischen Frage-
stellungen will ich solche verstehen, die die 
Wertaspekte, die globalen Bildungsziele, die 
Frage nach dem Menschenbild, gewisser-
maßen philosophische und hintergrund-
theoretische bis historische, universalistische 
Themen stellen. Wir sollten uns im allge-
meinen Didaktischen möglichst einig sein. 
Im Felde des Besonderen, des Methodi-
schen, der Methodik der Theaterpädagogik, 
sollten wir durchaus verschieden tätig sein 
und unterschiedliche Dimensionen akzeptie-
ren. Je nach Adressaten, je nachdem, ob wir 
mehr den spielerischen, den künstlerischen 
oder selbsterfahrerischen Aspekt innerhalb 
der Theaterpädagogik akzentuieren wollen, 
je nachdem mit welchen Alters-, Erfah-
rungs- und sozialen Gruppen wir tun haben, 
werden wir unsere Methoden spezialisieren 
und anschärfen müssen. Also didaktisch 
möglichst eine Vereinheitlichung unter uns, 
die wir an verschiedenen Lern- und Tätig-
keitsfeldern theaterpädagogische Arbeiten 
vornehmen, und methodisch eine große 
Vielfalt akzeptieren. 

2. Innerhalb der Bildungssoziologie hat 
Horst Rumpf vor Jahren auf einen sehr 
wichtigen Unterschied hingewiesen, näm-
lich, daß wir als Pädagogen und Pädagogin-
nen immer zugleich  in zwei verschiedenen 
Netzwerken tätig sind, die wir nicht vonein-
ander trennen können. Horst Rumpf 

In der Redaktion von  Elinor Lippert und 
Heribert Schälzky erschien die 
Dokumentation des Symposions 

„DIE AUSBILDUNG ZUM 
THEATERPÄDAGOGEN" 

am Interdisziplinären Studienschwerpunkt 
Spiel und Theaterpädagogik an der 
Universität München 1995. 
Bezug: 
BAG Spiel und Theater, Falkenstr. 20, 
30449 Hannover, Fax: 0511/458 31 OS. 
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sprach von einem edukativen Netzwerk, 
also einem im eigentlichen, engeren Sinne 
pädagogischen Netzwerk, in dem wir tätig 
sind — dort, wo wir mit Menschen kommu-
nikativ arbeiten, so könnten wir das Ge-
meinte übersetzen. Und wir arbeiten zu-
gleich in einem sog. kustodialen  Netzwerk, 
also in einem Netzwerk der organisatori-
schen, ökonomischen, verwaltungsmäßigen 
Bedingungen. Sind wir im edukativen Feld 
eher Anwälte, so im kustodialen eher 
Wachter. Horst Rumpf, der die gestörte 
und verstörte Sinnlichkeit, die fehlende 
Sinnlichkeit im schulischen Lernprozeß 
häufig genug kritisiert hatte zeigt uns diese 
beiden Netzwerke z.B. darin, daß Schulun-
terricht im Turnus von 45 Minuten stattzu-
finden hat, obgleich der eigentliche unter-
richtliche Gegenstand eine andere Struktur 
verlangt, obgleich die soziale Gruppenbe-
ziehung, die Kommunikation unter Schülern 
eine ganz andere Bedürftigkeit hätte, die 
vielleicht 20 Minuten oder gar 60 oder 80 
Minuten oder bei bestimmten Unterrichts-
gegenständen durchaus Ganztags-Unter-
richtseinheiten oder Epochen-Unterricht — 
oder einen Unterricht in einer Waldschule 
beinhalten könnte. Die Institutionen, in 
denen wir theaterpädagogisch arbeiten, die 
ökonomischen, verwaltungsmäßigen, die 
rechtlichen und ausbildungsverfahrens-
mäßigen Bedingungen bestimmen unser 
Konzept von Theaterpädagogik mit, ob wir 
es wollen oder nicht. Die alleinige freundli-
che Zuwendung zum schönen Tun, zur 
Kunst als Spiel, Fest und Symbol (wie Ga-
damer sagt), zu unserem Eigentlichen, zu 
unserem Ursprünglichen, reicht nicht aus. 
Wir müssen davon ausgehen, daß diese 
beiden Strukturen sich im Clinch miteinan-
der befinden und daß wir permanent von 
beiden beeinflußt sind. Wir können nicht 
das eine vom anderen abschalten. Wir sind 
immer zugleich edukative und kustodiale 
Funktionäre gewissermaßen. Zur Qualifika-
tion eines Theaterpädagogen/einer Theater-
pädagogin gehört in diesem Verständnis 
sowohl methodisch, pädagogisch reflektiert 
arbeiten zu können wie auch strategisch, 
organisatorisch und politisch für ein neues 
Arbeitsfeld kämpfen zu können. Mir scheint 
gerade der letzte Aspekt sehr wichtig, da wir 
mit unserem Arbeitsfeld sehr häufig quer zu 
den zweckrationalen, funktionalen Bedürf-
nissen in dieser Gesellschaft stehen, die sehr 

zielorientiert zu denken nahelegt, und daß 
wir dort anecken. Ich nenne nur ein anek-
dotisches Beispiel: An der Universität in M. 
unterrichtet eine Kollegin Theaterpädagogik 
unter besonderer Berücksichtigung tänzeri-
scher Aspekte. Während der theaterpädago-
gischen Seminare wird gelacht und es vi-
briert ab und an auch der Fußboden des 
Seminarraums. Das hat zur Folge, daß sich 
Kolleginnen und Kollegen beschweren, 
namentlich wegen der Heiterkeit, die durch 
lautes Lachen, was durch Wände und Türen 
schallt, signalisiert wird: Da kann etwas 
nicht stimmen. Um dies aber doch stim-
mend zu halten, müssen wir eben auch eine 
strategische, kustodiale Qualifikation als 
Theaterpädagoge und Theaterpädagogin 
haben. 

3. Der Hannoveraner Soziologe und auch 
praktische Schul- und Bildungsreformer 
Oskar Negt macht auf ein anderes Problem-
feld aufmerksam, das uns Theaterpädagogen 
angeht. Vor Jahrzehnten schon hatte er die 
pädagogische Landschaft um einen Sektor 
ergänzt, als er nämlich den Erwachsenenbil-
dungsansatz »Soziologische Phantasie und 
exemplarisches Lernen' entwickelte: Viel-
leicht ist ein solcher Titel für uns anregend: 
Statt „soziologisch" lies „theatral"! Also 
unsere Tätigkeitsbeschreibung: „Theatrale 
Phantasie und exemplarisches Lernen". Ms 
ethische Fragestellung von Oskar Negt so 
formuliert: 

„Neu zu überdenken ist das komplexe Be-
ziehungsgeflecht von Nähe und Ferne, von 
Besonderem und Allgemeinem, von der 
lokalen Verankerung der Menschen in ihren 
Alltagsverhältnissen und der Weltgesell-
schaft... Seit Jahrtausenden, solange es be-
gründete Näheerfahrungen, die Menschen 
in kleinen Gemeinschaften... machen, auf 
ethische Normen gibt, handelt es sich we-
sentlich um eine Übertragung der universali-
sitischen Prinzipien der Verpflichtung. Un-
sere gesamte Organisation der Ehtik... be-
steht aus dem Erfahrungsvorrat übersichtli-
cher, konkret benennbarere Näheverhältnis-
se. (-) Sie erreicht heute jedoch immer we-
niger die wirklichen Probleme, mit denen 
wir es in einer Weltgesellschaft zu tun ha-
ben, die uns hautnah gerückt ist... Die Me-
dien haben zudem Gleichzeitigkeit der Er-
eignisse hergestellt. So ist es notwendig,... 
neben der nach wie vor geltenden Nähe- 
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Ethik eine Ferne-Ethik zu entwickeln."' 
Theaterpädagogische Arrangements und 
theaterpädagogisches professionelles Han-
deln — so denke ich — bieten sich an, die 
Dialektik von Nähe und Ferne, Ferne und 
Nähe übend zu gestalten. 

4.  Eine vierte Blickrichtung möchte ich 
noch erwähnen: Wir müssen Kompetenz-
analysen vornehmen — und wir müssen 
dringend auch Defizitanalysen anstellen, 
d.h. unsere jeweiligen Defizite benennen 
können. Im politisch, kulturellen Hand-
lungsfeld ließ Bertolt Brecht seinen Herrn 
Keuner einmal fragen und damit fordern: 
Wäre es nicht besser, wir warden eine Liste 
der Fragen aufstellen, die wir nicht beant-
worten können... — Also: Defizitanalysen 
sind sehr wichtig, damit wir aufgrund von 
bewußt erkannten Defiziten mit anderen 
selbstbewußt kooperieren können, also 
nicht aus Schwäche mit anderen Institutio-
nen kooperieren, sondern aus dem Selbst-
bewußtsein unserer Defizite. Ein organisati-
onssoziologischer Satz lautet, daß nur solche 
Kooperationen funktionieren, wo Men-
schen bzw. Institutionen über ihre Defizite 
und ihre Kompetenzen Bescheid wissen. 
Also Konfrontation mit unseren eigenen 
Defiziten, damit wir uns, wie in einem Puz-
zlespiel, die uns noch fehlenden Teile an-
eignen können bzw. damit wir wissen, wel-
che Kompetenzen wir schon in dieses Spiel 
einbringen können.  Defizitanalysen sind 

sehr wichtig in der 
Zusammenarbeit 
unter Kolleginnen 
und Kollegen. 

Kompetenzanalysen,  genaue Beschreibungen 
von Kompetenzprofilen, neuerdings wird 
auch im sozialen und künstlerischen von 
Produktprofilen gesprochen, sind wichtig, 
wenn wir unsere Tätigkeit anderen verkau-
fen wollen bzw. wenn wir ein Marketing für 
unsere Arbeit entwickeln wollen — um ein-
mal Begriffe aus der Unternehmensführung 
zu verwenden. 

Der Beitrag mußte leider aus Umfangsgrün-
den gekürzt werden. 
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Notizen zu ihren Grundlagen und Vermittlungsformen 

Wolfgang Sting 

1. Theaterpädagogik ist ohne den Sachbe-
zug Theater nicht denkbar. Das klingt ba-
nal, ist aber wichtig für eine entscheidende 
Arbeitsausrichtung, nämlich eine künstleri-
sche. 

Theater gilt als die  soziale Kunstform, und 
als Kunst zeigt das Theater soziale und päd-
agogische Wirkung. Das ist der Ausgangs-
punkt der Theaterpädagogik. Theaterpäd-
agogik ist primär als künstlerische Arbeit zu 
verstehen. Denn nur im künstlerischen Tun, 
in der Konzentration auf den künstlerischen 
Gestaltungsprozeß entfalten sich die bil-
dungsrelevanten und sozialen Dimensionen 
des Theaterspiels. "...je mehr sie (die ob-
dachlosen Darsteller) in die Kunst gingen, 
desto näher waren sie bei sich", bestätigt 
Roland Brus, der Regisseur des Obdachlo-
sentheaters „Ratten 07" an der Volksbühne 
Berlin, die Wechselbeziehung, in der die 
Intensität des Künstlerischen die Qualität 
der Lern- und Bildungserfahrung bedingt. 
Aus dieser Prämisse folgt, daß sich Theater-
pädagogik an den künstlerischen und ästhe-
tischen Arbeits- und Gestaltungsprozessen 
des Mediums Theater, damit ist nicht der 
Stadttheaterbetrieb gemeint, zu orientieren 
hat. 

Im folgenden sollen Grundlagen und Ver-
mittlungsformen einer künstlerischen und 
produktionsorientierten Theaterpädagogik 
skizziert werden. 

Das Pferd Theaterpädagogik wird oft von 
hinten aufgezäumt. Weil die Welt so 
schlecht ist und der Mensch soviel Probleme 
und Kommunikationsdefizite hat, müssen 
wir theaterpädagogisch tätig werden. Das ist 
eine instrumentalisierende und pädagogisie-
rende Sicht auf Theater, die die Lernmög-
lichkeiten von vornherein einschränkt. An-
dersrum wird ein Schuh daraus. Das Medi-
um Theater mit seinen spezifischen Produk-
tionsweisen und das Vergnügen am Thea-
terspiel gehören ebenso wie die sensible 
Einbindung der beteiligten Spieler mit ihren 
Fähigkeiten und Erfahrungen in den Mittel-
punkt theaterpädagogischer Arbeit. Aus den 
von der Kunstform Theater abgeleiteten 
inhaltlichen und didaktischen Arbeitsweisen 

ergeben sich theaterpädagogische Prinzipi-
en. Nicht der pädagogische Anspruch, son-
dern die ästhetischen Möglichkeiten be-
stimmen Arbeitsweise und Lernprozesse. 

2. Theater ist Arbeit am Kunstprodukt. Ein 
künstlerisches Konzept der Theaterpädagogik 
orientiert sich deshalb an der ästhetischen 
Praxis der Theaterarbeit. 

Das künstlerische Medium Theater läßt sich 
nur über ein Konzept vermitteln, das die 
spezifischen Gestaltungsmittel und Arbeits-
weisen des Theaters erfahrbar macht und 
das geht nur über ein künstlerisch-
praktisches Konzept. Ganz bewußt bringe 
ich Theaterpädagogik und Darstellendes 
Spiel mit Theater in Verbindung, obwohl 
vordergründig Theaterpädagogik im Laien-
bereich anzusiedeln ist und Theater den 
professionellen Kunstbetrieb meint. Denn 
das Darstellende Spiel als Vorläufer der 
Theaterpädagogik veränderte seine Absich-
ten und Arbeitsweisen, indem es aktuelle 
Kultur- und Gesellschaftsentwürfe kritisch 
reflektierte. Die Kulturkritik der späten 
60er Jahre, die Geschichte des Freien 
Theaters und Konzepte der Soziolcultur 
haben gegenwärtige theaterpädagogische 
Entwürfe nachhaltig beeinflußt. Erst aus 
diesem anderen und erweiterten Verständ-
nis von Theater, Kultur und Bildung konnte 
sich eine Theaterarbeit entwickeln, die in 
ihrer Einbeziehung von Alltags-, Körper-
und Selbsterfahrung andere Themen aufgriff 
(weg von den klassischen Textvorlagen und 
aus der Distanz wieder zum Text) sowie 
andere Spiel- und Produktionsformen ent-
wickelte. 

3. Theaterpädagogik bewegt sich im Licht 
der Kunst und im Gegenlicht der Pädagogik. 

Im Spannungsfeld von Kunst und Pädagogik 
laufen beim Theatermachen vielfältige Lern-
und Bildungsprozesse ab. Die handlungsori-
entierte Auseinandersetzung mit dem Ge-
genstand Theater und seiner ästhetischen 
Praxis bildet die Grundlage für sich erge-
bende soziale Prozesse und Lernerfahrun-
gen. Theaterpädagogik als ästhetische Bil-
dungsarbeit ermöglicht eine Vielfalt von 
Lernprozessen, die die individuelle Wahr- 
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nehmungs- und Ausdrucksfähigkeit schult, 
künstlerische und alltagskulturelle Phäno-
mene im gesellschaftlichen Kontext reflek-
tiert, soziales Verhalten übt und in dieser 
Komplexität unmittelbare Auswirkung auf 
die Lebenswirklichkeit und Handlungskom-
petenz der Beteiligten hat. Theaterarbeit 
muß deshalb eine positive Dialektik entwik-
keln, urn  die vordergründigen Gegensätze, 
die sich in den Disziplinen Theater und 
Pädagogik artikulieren, überwinden zu kön-
nen. Theater als Kunstschaffen, das sich in 
der Einmaligkeit des Kunstprodukts präsen-
tiert, und Pädagogik als verläßlicher und auf 
Dauer gerichteter Bildungsprozeß weisen 
gegensätzliche Grundzüge auf. Doch 
„Punktualität" als einmaliges Werk, als 
„Subjekt seiner selbst", und „Kontinuität" 
als der geschichtliche und soziale Entste-
hungszusammenhang, in dem jedes Werk 
steht und den es ausdrückt, gehören nach 
George  Lukacs zusammen. Darstellendes 
Spiel und Theaterpädagogik leben von der 
Kontinuität sozialer und pädagogischer 
Prozesse gleichwie von der Punktualität und 
Einmaligkeit des Theatervorgangs. Während 
Berechenbarkeit in der Pädagogik unerläß-
lich ist, ist sie im Theater tödlich. Die Kon-
tinuität, Verläßlichkeit und Vertrautheit, die 
pädagogisches Arbeiten auszeichnet, wird 
gebrochen durch die Punktualität des 
Theaters, die Experiment, Überraschung, 
Diskontinuität, Brechung von Sehgewohn-
heiten zuläßt und fordert. Theater beinhal-
tet eben beides, Kommunikation und Korn-
munikationsstörung. 

4. Theater wirkt, indem es Theater ist. Die 
pädagogischen und sozialen Aspekte der 
Theaterpädagogik ergeben sich aus dem 
künstlerischen und ästhetischen Vorgehen 
des Theatermachens. 

Bildungs- oder Lerneffekte stellen sich nur 
über das ästhetische Vergnügen und die 
Spiellust der Teilnehmer ein, deshalb ist 
eine engagierte Ausrichtung an den das 
Medium Theater konstituierenden künstle-
rischen Arbeitsweisen und Gestaltungspro-
zessen essentiell. In dem Augenblick, in dem 
Theaterpädagogik zum bloßen Mittel oder 
Methodenlieferanten für außerhalb des 
Theatermachens liegende Zwecke reduziert 
wird, verliert es seine kommunikative, so-
ziale und differenzierende Kraft. 

Theaterarbeit heißt Auseinandersetzung mit 
und Vermittlung von Grundlagen der spie-
lerischen Nachahmung und gezielten Dar-
stellung menschlicher Verhaltensweisen bis 
hin zur künstlerischen Gestaltung derselben 
als Theatervorgang, d.h. der Anleitung zum 
Umgang mit dem künstlerischen Medium 
Theater. Die persönlichkeitsbildenen Lern-
prozesse ergeben sich nur aus der intensiven 
Beschäftigung mit Theater. Deshalb ist die 
Einteilung in pädagogische und künstleri-
sche Absichten der Theaterarbeit, genauso 
wie der oft angeführte Gegensatz zwischen 
Prozeß- und Produktorientierung letztlich 
unfruchtbar. Denn die pädagogischen Ef-
fekte ergeben sich erst aus dem künstleri-
schen Tun. „Der theatrale Arbeitsprozeß 
antizipiert in jeder Phase das theatrale Pro-
dukt. Das gilt selbst dann, wenn nicht un-
mittelbar an einer konkreten Aufführung 
gearbeitet wird," meint Hans Zimmer, der 
Leiter des theaterpädagogischen Zentrums 
Mühlenberg in Hannover. Konkret geht es 
darum, das künstlerische Medium und Ma-
terial kennenzulernen, Grundlagen des sze-
nischen Spielens, Fertigkeiten und Techni-
ken zu entwickeln, um Wahrnehmungsver-
mögen und Ausdrucksmöglichkeiten zu 
entfalten, also die „Sprache" des Theaters 
verstehen und benutzen zu lernen, um dann 
Theater produzieren zu können. 

Das künstlerische Material beim Theater-
spielen sind der menschliche Körper und 
menschliche Verhaltensweisen und Äuße-
rungsformen: Sprache, Bewegung, Mimik, 
Gestik und Interaktion. Im Theaterspiel 
können Spieler darstellen und gestalten, was 
sie bewegt, Gefühle, Meinungen, Konflikte 
mit sich selbst und anderen, aktuelle Pro-
bleme und Fragen. Da ergeben sich zuerst 
Selbsterfahrungsmomente und vorkünstleri-
sche Spielformen wie Interaktion und Rol-
lenspiel. Spannend wird es dann, wenn das 
Erfahrungs- und Improvisationsmaterial zu 
einem Aufführungsstück verdichtet wird. 
Die Alltagserfahrungen und Lebenszusam-
menhänge der Beteiligten werden Teil des 
Materials. Im Produktionsprozeß bewirkt 
das zweierlei, die Bearbeitung eigener Er-
fahrung und das künstlerisch-praktische 
Tun eröffnen neue Wahrnehmungsweisen 
von Selbst und Kunst. Die Arbeit auf eine 
Aufführung hin, die ja Kommunikation und 
Öffentlichkeit sucht, fordert ein differen-
ziertes Spiel und ein kritisches Überprüfen 
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der theatralen Gestaltungsmittel. Gleichzei-
tig stellt sie eine ästhetische und gruppen-
dynamische Bereicherung und Motivation 
dar. Die Aufführungsorientierung bei 
Theaterprojekten mit Nichtprofis läßt sich 
durch den ästhetischen und analytischen 
Mehrwert begründen, was der Theaterwis-
senschaftler und -praktiker Hajo Kurzen-
berger bestätigt: „Steht am Ende die Auf-
führung vor Zuschauern, muß das Spiel als 
szenische Mitteilung verstanden und be-
dacht werden, seine Gestaltung ist damit um 
eine wichtige Kommunikations- und Refle-
xionsebene erweitert und reicher." Dazu ist 
die Auseinandersetzung mit den Form- und 
Gestaltungsprinzipien von Theater, Büh-
nengegebenheiten, dramaturgischen Regeln 
(Erzählweisen, Handlungskomposition, 
Szenenabfolge, Spannungsbogen) sowie 
Regiearbeit und Bühnenbild, Licht, Kostü-
me notwendig. Diese aufführungsorientierte 
Theaterpädagogik offeriert eine Komplexi-
tät von sach- und personenbezogenen 
Lernmöglichkeiten, die sich nur integrativ 
und dynamisch im Produktionsprozeß und 
schwer in Einzelteilen vermittelt. 

Die spezifischen Arbeits- und Produktions-
formen des Theaters bestimmen auch die 
Vermittlungsweise in der theaterpädagogi-
sche Ausbildung. Genauso wie theaterpäd-
agogische Arbeit nur als künstlerisches Kon-
zept Sinn macht, wie ausgeführt, läßt sich 
Theaterpädagogik in Hochschule und Aus-
bildung nur als künstlerisches Tun und des-
sen Reflexion vermitteln und nicht als Me-
thode. Dabei beziehe ich mich auf meine 
Erfahrungen in der Ausbildung von Thea-
terpädagoginnen und Theaterpädagogen an 
der Universität Hildesheim. Dort im wissen-
schaftlich und künstlerisch-praktisch ausge-
richteten Studiengang Kulturpädagogik gibt 
es bislang die einzige grundständige univer-
sitäre Ausbildung in Theaterpädagogik. 

5. Theaterpädagogik in ihrer Komplexität ist 
nur in einer Verbindung von wissenschaft-
lich-didaktischer und künstlerisch-
praktischer Beschäftigung mit Theater und 
den interdisziplinären Bezügen vermittelbar. 

Dabei geht es nicht darum, Schauspieler 
oder Künstler auszubilden, sondern Men-
schen, die durch die künstlerische Erfahrung 
und theoretische Reflexion die Sachkom-
petenz haben, Theaterspielen vermitteln, 
anleiten und effektiv einsetzen zu können. 

Aus oder besser mit der Sachkompetenz 
entwickelt sich die pädagogische Kompe-
tenz. Das verhindert blindes Methodenler-
nen. Eine theaterpädagogische Ausbildung 
hat zur Formulierung ihrer Ziele, Inhalte 
und Methoden theaterpraktische, theater-
wissenschaftliche und (theater)pädagogische 
Aspekte zu versammeln. Eine solche Ausbil-
dung muß umfassende Einblicke in das 
Sachgebiet Theater geben und praktische 
Fähigkeiten und Fertigkeiten vermitteln, 
nicht mit dem Ziel, Schauspieler ausbilden 
zu wollen, sondern Vermittler und Pädago-
gen, die sachkundig und aus eigener Spiel-, 
Dramaturgie- und Regiepraxis Theaterpro-
zesse und die damit verbundenen sozialen 
und bildenden Prozesse initiieren und deu-
ten können. 

6. In der künstlerischen Auseinandersetzung 
werden sowohl genaue Kenntnisse über die 
Mittel und Ausdrucksmöglichkeiten des Me-
diums als auch eine die spezifische Ästhetik 
erfassende Analyse- und Kritikfähigkeit ver-
mittelt. Gleichzeitig inspiriert der eigene 
künstlerisch-praktische Erfahrungsprozeß zu 
anwendungsorientierten Fragen und Ent-
würfen, die die pädagogische Diskussion und 
die didaktischen Konzepte für den jeweiligen 
Berufsalltag weitertreiben. 

Der künstlerische Ansatz realisiert sich in 
einem integrativen Konzept, in dem sich die 
theoretische Auseinandersetzung immer mit 
der theaterpraktischen reibt und ergänzt 
und umgekehrt. Dabei werden die Stoffe 
und Inhalte des Theaters im Spiel erst nach-
haltig hinterfragt und erforscht. Theater-
praktische Übungen sollen immer an Semi-
nare gekoppelt sein, die den Stoff aus histo-
rischer, theoretischer und reflektierender 
Sicht aufarbeiten. 

Neben Grundlagen des szenischen Spiels 
(Körper, Bewegung, Stimme, Improvisation, 
Rollenarbeit, Zusammenspiel ...) werden in 
der Seminar/Übungs-Einheit schwerpunkt-
mäßig Aspekte der Theatertheorie, Theater-
geschichte, (Schau)Spieltheorie, Theater-
pädagogik, des Kinder- und Jugendtheaters, 
der Dramen- und Aufführungsanalyse, In-
szenierungs- und Dramaturgiekonzepte 
behandelt. Projektarbeit und Praktika sowie 
Praktikabetreung und Supervision stärken 
die praktischen Erfahrungen und geben 
Einblicke in Arbeitsfelder und konkrete 
Anwendungsmöglichkeiten. Interdisziplinä- 
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re Bezüge zu anderen Kunstdisziplinen (Mu-
sik und Bildende Kunst) sowie Grundlagen 
aus den Erziehungs- und Sozialwissenschaf-
ten verdichten und untermauern die künst-
lerisch-pädagogische Doppelqualifikation. 
Abschließend fassen Stichpunkte zusammen, 
durch welche Kompetenzen sich theater-
pädagogisch Tätige, natürlich in individuell 
variierenden Ausformungen, auszeichnen. 

7. Theaterpädagogik verlangt und vermittelt 
im Schnittpunkt von künstlerischen und 
pädagogischen Intentionen folgende sich 
ergänzende Kompetenzen: 

Künstlerische Kompetenz:  Spielpraxis, In-
szenierungsgeschick, dramaturgische und 
ästhetische Sensibilität sowie Grund-
kenntnisse Theatertechnik 

Vermittlungskompetenz: die pädagogisch-
didaktischen Fähigkeiten und Kenntnis-
se, angemessene Spielsituationen und 
-aufgaben zu entwickeln, anzuleiten und 
in motivierender, dialogischer Weise 
Interaktion und Spiellust zu wecken 

Theorie- und Reflexionskompetenz: die Fä-
higkeit zur Einbindung von Theorie-
kenntnissen und die permanente kriti-
sche Analyse, Reflexion und Verbesse-
rung der Praxis 

Organisationskompetenz:  das strukturell-
planerische Vorgehen, wie Rahmenbe-
dingungen und Spielräume für die Praxis 
— das Vorkiinstlerische und Vorpädago-
gische — geschaffen werden, inklusive 
Öffentlichkeitsarbeit 

Das künstlerische Prinzip einer produktions-
orientierten Theaterpädagogik ist Form und 
Inhalt zugleich. Das künstlerische Tun ist 
die Vermittlungsform und im Künstleri-
schen offenbaren sich die Bildungsmöglich-
keiten. 

Samuel Beckett spricht aus, worum es der 
Theaterpädagogik gehen kann: „Für mich 
ist das Theater keine moralische Anstalt im 
Schillerschen Sinne. Ich will weder beleh-
ren, noch verbessern, noch den Leuten die 
Langeweile vertreiben. Ich will Poesie in das 
Drama bringen, eine Poesie, die das Nichts 
durchschritten hat und in einem neuen 
Raum einen neuen Anfang findet." In die-
sem künstlerischen Ansatz, der sich gegen 
Instrumentalisierung wehrt, aber nicht ohne 
Absichten ist, sehe ich ein erfrischend spie-
lerisches Element, das — man braucht nur 
die Worte „Theater" und „Drama" durch 
„Theaterpädagogik" zu ersetzen — der 
Theaterpädagogik guttut. 

Anschrift des Verfassers: 

Universität Hildesheim 
Institut für Medien- und Theaterwissenschaft 

Marienburger Platz 22 
31141 Hildesheim 

Modellstudiengang 
„Darstellendes Spiel als Beifach" 
an der Ernst-Moritz-Arndt-Universität Greifswald 

Susanne Prinz 

I . Ausgangspunkt 

In Mecklenburg-Vorpommern ergaben 
sich ab 1991 sehr günstige Bedingungen 
für Innovationen, da das Kultusministeri-
um des Landes durch Stundentafel und 
Lehrerprüfungsordnung  ein vollkommen 

neues Fach einführte: Darstellendes Spiel als 
Wahlpflichtfach, Neigungsunterricht oder — 
etwas später — als Projektkurs in der Oberstu-
fe. Es gab für diesen Unterricht bis dahin keine 
Aus-, Fort- oder Weiterbildungsangebote für 
Lehrer oder Lehramtsstudenten, da das Fach 
nicht existierte. 



Lernbereich DS 
für Lehramt  GHS 
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als Fortsetzung zum 
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Zwar hatten DDR-Methodiker die Einbe-
ziehung von Rollenspiel und szenischem 
Spiel in den Literaturunterricht bei der 
Aneignung dramatischer Werke empfoh-
len, nach den letzten Deutsch-Lehrplänen 
konnten interessierte Deutschlehrer mit 
ihren Schülern Stegreifspiel, Puppenspiel, 
Fastnachtsspiel und Einzelszenen aus 
Brecht, Lessing, Schiller, Shakespeare und 
anderen Autoren im Unterricht erarbeiten 
— aber die Vertreter des „Ministeriums 
für Volksbildung" betrachteten dennoch 
jede Form von Spiel im Unterricht mit 
Mißtrauen. 

Nach der neuen Prüfungsordnung des 
Landes Mecklenburg-Vorpommern 
könnten Studenten das Erste Staatsex-
amen im Fach Darstellendes Spiel in den 
Varianten erwerben, die in der Abbildung 
unten dargestellt sind. 

Diese wichtigen Voraussetzungen im 
Land Mecklenburg-Vorpommern und die 
seit 1994 vorliegende Forschungsstudie 
der BAG „Darstellendes Spiel in der 
Schule" zur Situation des Unterrichts in 
der Bundesrepublik brachten Bund und 
Land dazu, das von der Ernst-Moritz-
Arndt-Universität Greifswald von Susan-
ne Prinz 1992 vorgelegte Projekt zu un-
terstützen. Wesentliche Gedanken der 
inhaltlichen Ausgestaltung des Modell-
studiengangs wurden ab 1994 von der 
Künstlerischen Leiterin Hedwig Golpon 
eingebracht. 

Der erkannten Bedeutung von Darstel-
lendem Spiel, Theaterspiel und musisch-
kultureller Bildung an allgemein- und 
berufsbildenden Schulen sollte eine ent-
sprechende Qualifikation der Lehreraus-
bildung entgegengestellt werden. 

Künftig sollen in mehreren Bundesländern 
Lehrbefähigungen für das Fach verlangt wer-
den. 

Inhaltliche Gründe  für die Einrichtung eines 
Modellstudiums waren: 

• die wachsende Notwendigkeit, Lehrerstu-
denten allgemein mit kreativitäts- und so-
zialisations-fördernden Methoden auszurü-
sten, 

• die Tatsache, daß Verfahren des Darstel-
lenden Spiels vielseitig verwendbar sind 
auch in anderen Fächern, fachübergreifen-
den Projekten und außerschulischen Akti-
vitäten, 

• der Fakt, daß Unterricht und Bewertung in 
einem Wahlpflichtfach nicht ohne fachli-
che Grundlagen erfolgen sollten, 

• die Beobachtung, daß in der Schulpraxis 
zum Darstellenden Spiel oftmals eine zu 
enge, einseitig literatur-bestimmte Sicht auf 
den Fachgegenstand vorlag, 

• nicht zuletzt die Überlegung, innerhalb der 
1.Phase der Lehramtsausbildung ein Ange-
bot zu schaffen, das auch andere berufliche 
Chancen für die Absolventen eröffnet. 

Die Ziele des 1996 verabschiedeten Schulge-
setzes machen deutlich, wie sehr die spieleri-
sche Auseinandersetzung helfen könnte, ,,ei-
genverantwortliches Handeln", „Entfaltung 
der Wahrnehmungs-, Erkenntnis- und Aus-
drucksfähigkeit", „Verständnis und Toleranz 
gegenüber anderen", „Konflikte zu erkennen, 
zu ertragen und sie vernunftgemäß zu lösen", 
„verantwortungsvolle Zusammenarbeit" usw. 
auszubilden. 

Innerhalb der neuen Lernbereiche ist der 
Fachgegenstand als Wahl- oder Wahlpflicht-
fach in allen Schulformen vertreten: 

Legende:  (kursiv: Greifswalder Modellversuch) 	 DS = Darstellendes Spiel 
GHS  = Grund- und Hauptschule 	 HRS  = Haupt- und Realschule 
SWS = Semesterwochenstunden (20 SWS x 15 = 300 Lehrstunden gesamt) 
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• im Gegenstandsbereich ästhetische 
Bildung (Grundschule) 

• im künstlerisch-musischen Aufgaben-
feld (Sekundarbereich I) 

• im sprachlich-literarisch-
künstlerischen Aufgabenfeld (Se-
kundarbereich II) 

In der Haupt- und Realschule wurde 
Darstellendes Spiel sogar als Pflichtfach 
mit zwei Stunden verankert. 

2. Bedingungen 

Die Einrichtung des Modellstudiengangs 
an einer lehrerbildenden Hochschule 
erforderte 

a) die  Berücksichtigung der Praxislage: 

Da das neue Fach in der Schule vorrangig 
als Wahlpflichtfach vorkommt, entspricht 
der bescheidene Ansatz eines „Beifach-
studiums", das nur Grundlagen vermittelt 
und nur mit Leistungsbelegen, ohne Prü-
fungen abgeschlossen wird, den Anforde-
rungen der gesellschaft-lichen Praxis. 

b) die Einhaltung der Regelstudienzeit: 

Trotz der Wahl des neuen Studienfaches 
als drittes Studienfach durfte der gesetz-
lich vorgeschriebene Rahmen nicht ver-
längert werden. Um die Belastung der 
Studenten möglichst gering zu halten, 
wurde deshalb über vier Semester in zwei 
Jahren eine Kombination von wöchent-
lich nur 4 Lehrstunden mit kompakten 
Werkstattblöcken an Wochenenden oder 
in vorlesungsfreien Zeiten gewählt. 

c) den universitären und interdisziplinären 
Charakter der Ausbildung: 

• Die Spezifik dieses Beifachstudium 
besteht darin, daß eine künstlerisch-
praktische und theaterpädagogisch-
didaktische Basisausbildung verbun-
den wird mit Vorträgen und work-
shops von Gastdozenten, die unter-
schiedliche theaterpädagogische Her-
angehensweisen oder künstlerische 
Spezialbereiche vermitteln. 

• Universitätseigene Lehrkapazitäten 
werden einbezogen, insbesondere auf 
den Gebieten Pädagogik, Psychologie, 
Literatur- und Theatergeschichte. 

• Aus der Nähe zum einzigen Kunstin-
stitut des Landes ergeben sich neuarti- 

ge fachliche Verbindungen, Gestaltungs-
sowie Präsentationsmöglichkeiten, und die 
Aufmerksamkeit für fächerübergreifendes 
Arbeiten wird forciert. 

• Praktika, wissenschaftliche Symposien, 
Supervision und öffentliches Auftreten mit 
künstlerischen und wissenschaflichen Lei-
stungen gehören zum universitären 
Konzept. 

d) Innovation als Ziel: 

Erstmals geht es um die curriculare und orga-
nisatorische Durchsetzung einer Ausbildung 
im Darstellenden Spiel als einer Form des 
Lehramtsstudiums an Universitäten oder 
Hochschulen der Bundesrepublik Deutsch-
land. Es gibt bereits Studienelemente, Zusatz-
oder Erweiterungsstudienformen, aber keine 
Lehrbefähigung für das Fach im Zusammen-
hang mit dem Ersten Staatsexamen. 

Die Entwicklung eines Curriculums für dieses 
Modell basiert auf künstlerischen und pädago-
gischen Lehrerfahrungen, orientiert sich an 
Fachinhalten bestehender Studiengänge der 
Schauspielerausbildung und Theaterpädagogik 
unter Einbeziehung neuester curricularer For-
schung der Theaterpädagogik. 

Die Kombination verschiedener Absichten — 
Persönlichkeitsentwicklung, Theaterorientie-
rung, durchgängige pädagogisch-didaktische 
Zielsetzung und Offenheit gegenüber moder-
nen Entwicklungstendenzen — gehört ebenfalls 
zum innovativen Charakter des Beifachstudi-
ums. 

3. Ziele 

Hauptziel des Studiengangs ist die Vorberei-
tung auf den Lehrerberuf, das Erste Staatsex-
amen in einem wissenschaftlich-künstlerischen 
Fach als Voraussetzung für die 2. Phase der 
Lehramtsausbildung zu erwerben. Das Studi-
um führt in theoretisch-praktische Grund-
kenntnisse zum Darstellenden Spiel und zum 
Theater ein und entwickelt pädagogisch-
didaktische Kompetenzen zur Planung, Ver-
mittlung, Anleitung, Reflexion und Bewertung 
spiel- und theaterpädagogischer Prozesse ein-
schließlich der Nutzung der Mittel des Thea-
ters und der Dramaturgie als Methode. Trotz 
seines geringen Umfangs soll auch das Beifach-
studium die Absolventen dazu befähigen, ei-
nen eigenen gestalterischen Ansatz zu finden 
und in der Arbeit mit Kindern und Jugendli-
chen zu verwirklichen. Die Studierenden wer- 
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den darauf vorbereitet, verschiedene 
Formen und Methoden der Spiel- und 
Theaterpädagogik 

• als Lernform in Schulfächern aller 
Fachbereiche sowie in musischen Auf-
gabenfeldern/Lern-bereichen und im 
Projektunterricht anzuwenden, 

• in einem eigenständigen künstleri-
schen Fach darstellendes Spiel zu un-
terrichten und zu bewerten. 

Daneben lernen die Studierenden, ihre 
Erfahrungen auch in Freizeit-, kultur-
und sozialpädagogischen Bereichen au-
ßerhalb des Unterrichts anzuwenden und 
sich so gegebenenfalls neue Berufsfelder 
zu erschließen. 

Die Besonderheit der Greifswalder Vor-
aussetzungen  besteht vor allem in zwei 
Punkten: 

1) Die Studenten kommen — anders als in 
einem Musik- oder Kunststudium — 
ohne Erfahrungen und Vorkenntnisse, 
bestenfalls mit Interesse, in die Aus-
bildung. 

2) Das Ziel der meisten Studierenden ist 
der Erwerb einer Lehrbefähigung, 
manche werden von der Möglichkeit 
des Theaterspielens angezogen, einige 
suchen darüber hinaus nach Entfal-
tung neuer Wahrnehmungs- und 
Handlungsfähigkeiten. 

Das Studienangebot muß also viele ver-
schiedene Möglichkeiten der Selbstent-
faltung und Verwirklichung des Einzel- 

Stellenausschreibung:  

nen in der Spielgruppe neben der Ausbildung 
neuen künstlerisch-ästhetischen Könnens und 
Wertungsvermögens berücksichtigen und auf 
der Herausbildung einer etwas festeren 
Struktur der Spielgruppe im Vergleich zum 
normalen Universitäts-Betrieb bestehen. Diese 
entwickelt sich vor allem durch die besondere 
Art der Lehrveranstaltungen, die für die Arbeit 
mit einer Gruppe konzipiert sind und durch 
die gemeinsame Verantwortung für mehrfa-
ches öffentliches Auftreten und Agieren. 

4. Aufbau 

Eine Besonderheit des Greifswalder Modell-
studiengangs besteht in seinem  aufbauenden 
Charakter:  Gegenüber einem additiven Modell 
der Aneinanderreihung unterschiedlicher In-
halte ergibt sich durch ein spiralförmiges Auf-
einanderschichten von Erfahrungen, Erlebnis-
sen, Kenntnissen und Fertigkeiten der Vorteil, 
damit spielen zu können, ein ständiges Zu-
rück- und Vorgreifen zu ermöglichen, Wir-
kungen schließlich bewußt antizipieren und 
erreichen zu können. Der Weg führt über das 
Spielen, Improvisieren, das Anwenden von 
theatralen Mitteln und Methoden bis hin zum 
künstlerischen Schaffensprozeß. 

Das Ziel der Ausbildung besteht darin, in ei-
nem Prozeß des Hineinwachsens künstlerische, 
theoretische, technische, methodisch-
didaktische und personale Kompetenzen zu 
erwerben und wirklich neue Qualitäten im 
Wahrnehmen und Handeln der künftigen 
Spielleiter zu erreichen. 

Der  Bundesverband 
Theaterpädagogik e.V. 

sucht ab sofort einen 

Kulturmanager/ Kulturmanagerin. 
Für die Arbeit in der Geschäftsstelle des Bundesverbandes Theaterpädagogik in Köln suchen wir eine Kultur-
managerin oder einen Kulturmanager. Die Stelle soll als zweijährige AB-Maßnahme  ca. ab Mai/ Juni 1997 eingerichtet 
werden. 

Zum Aufgabengebiet gehOren u.a. die Erschließung von Finanzierungsmöglichkeiten für Projekte und Fort-
bildungsmaßnahmen des Verbandes. Entwicklung von Marketingstrategien für die Fachzeitschrift  „KORRES-

PONDENZEN". Umsetzen von Strategien der Mitgliederwerbung. 

Voraussetzung ist die ABM-Fähigkeit. Neben einem abgeschlossenen Fachstudium wünschen wir uns einen 
Menschen mit theaterbezogenem, theater- bzw. kulturpädagogisch relevanten Erfahrungshintergrund. 

Bewerbungen mit den üblichen Unterlagen richten Sie bitte an die 
Geschäftsstelle des Bundesverbandes Theaterpädagogik e.V.. Genter Str. 23. 50672 Köln. 

Für nähere Auskünfte wenden Sie sich bitte an Herrn Haun, Tel: 0221/ 95 210 93. 
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Dieser Vorgang ist zeitintensiv und 
durchaus nicht widerspruchsfrei, die 
Teilnehmer der Ausbildung erlangen erst 
sukzessiv die Einsicht in den Zusammen-
hang der einzelnen Arbeitsschritte. Der 
Vorteil liegt jedoch in einer weit größe-
ren Verfügbarkeit der Grundlagen für 
spätere Arbeiten. 

Konkret spiegelt sich das aufbauende 
Prinzip in den vier Phasen des Beifach-
studiums wider: 

1. Schwerpunkt Spielpädagogik 

Spielen und Interagieren mit Schülern, 
einbezogen die Entwicklung der Spielfä-
higkeit und des Improvisationsvermögens 
und die Entdeckung darstellerischer Ele-
mente in Spielformen 

2. Schwerpunkt Theaterpädagogik 

Nutzen theatraler, darstellerischer Mittel 
für die Aneignung von Wirklichkeit, die 
Ausbildung von Welt-Anschauung, von 
sozialen und Kommunikationsfähigkei-
ten, Einblicke in Rollen- und Statusspiele 
im Alltag, Problembearbeitung und Kon-
fliktbewältigung 

3. Schwerpunkt Theaterarbeit 

Erleben theatraler Ausdrucks- und Dar-
stellmöglichkeiten, Herausfordern und 
Trainieren des gesamten Ausdruckspo-
tentials mit dem Ziel einer Aufführung 
vor Publikum, Anwenden dramaturgi-
scher, inszenatorischer und spezifischer 
künstlerischer Gestaltungsmittel zur 
Mitteilung einer Absicht: 

Thema auswählen, Szenen finden, dra-
maturgisch bearbeiten, Inszenierungs-
rahmen schaffen, wiederholbar machen. 

4. Schwerpunkt Spielleitertdtigkeit 

Entwickeln der Anwendungsfähigkeit der 
erworbenen Kompetenzen in einem eige-
nen Projekt — mit dem Ziel, einen indivi-
duellen künstlerischen und theaterpäd-
agogischen Ansatz zu finden und in der 
Arbeit mit Schülern zu verwirklichen. 

Praxisfelder  schließen die jeweilige Aus-
bildungsphase ab. Diese öffentlichen 
Präsentationen oder Spielprojekte zeigen 
die Grade der Beherrschung des theater-
pädagogischen Grundlagenwissens und 
des künstlerischen Darstellungsreper- 

toires und seiner individuellen Anwendung auf 
konkrete Spieler und Situationen. 

Die  Öffnung nach außen  realisiert sich im 
Greifswalder Modellstudiums nicht nur durch 
die Einbeziehung von Gastdozenten, sondern 
auch in der Zusammenarbeit mit dem Theater 
Vorpommern, mit anderen Künstlern und 
versierten Theaterpädagogen und deren spezi-
fischen Angeboten. Gleichzeitig wird das kul-
turelle Leben der Region durch studentische 
Veranstaltungen bereichert. 

Die beschriebene Spezifik des Greifswalder 
Modells macht deutlich, daß trotz des engen 
Zeit- und Personalrahmens auch diese kleine 
Studienform bereits wichtige Grundlagen des 
neuen Faches legen und ein weitergehendes 
Interesse wecken kann. 

5. Inhalte 

Das schwierigste Problem besteht darin, in den 
300 bis 450 Lehrstunden des — nach dem 
Schulfach benannten — Studienfaches „Dar-
stellendes Spiel" spiel- und theaterpädagogi-
sche Grundlagenausbildung unterzubringen. 

Schwerpunkte sind demzufolge die künstle-
risch-praktische Ausbildung und deren thea-
terpädagogisch-didaktische Durchdringung. 
Die enge Verknüpfung künstlerischer Tätigkeit 
mit der notwendigen Reflexion ist als schwie-
rig bekannt, gewinnt aber im Gegensatz zu der 
üblichen, im universitären Studium ange-
strebten theoriegesteuerten, bewußten Er-
kenntnisgewinnung durch die vielfach auf 
Körperlichkeit und Emotionen orientierte 
künstlerische Praxis an Bedeutung und stellt 
Studenten und Lehrende vor völlig neue An-
forderungen. 

Die im folgenden angeführten Studieninhalte 
und Gegenstandsbereiche des Greifswalder 
Beifachstudiums zeigen die Nähe zu den 
Schwerpunkten des Kerncurriculums der BAG 
Spiel und Theater  sowie der Bildungskonzepti-
on des Bundesverband Theaterpädagogik e.V., 
sind jedoch verständlicherweise konkret auf 
die spezielle Ausbildungssituation zugeschnit-
ten: 
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A. Künstlerisch-praktische Ausbildung 

1. Gegenstandsbereich „Spiel- und Im-
provisationsfähigkeit" 

• Übungen und Methoden zur Ent-
wicklung der individuellen Spielbe-
reitschaft/Spielfähigkeit und zur Inter-
aktion mit Partner und Gruppe 

• Aufbau eines Spiel- und Übungsre-
pertoires mit umfangreichen Anwen-
dungsmöglichkeiten beispielsweise 
zum Zwecke der Konzentration, Sen-
sibilisierung, Kontaktaufnahme usw. 

• Einsicht in den darstellenden Cha-
rakter von Spielen 

• Ausprobieren verschiedener Einsatz-
möglichkeiten von Musik und Bewe-
gung 

• Einführen in den kreativen, spieleri-
schen Umgang mit Material, Raum 
und Figur; 

• Einführen in Improvisationstechniken 
(u.a. nach Keith Johnstone) 

• Entdecken und Ausbilden der eigenen 
Improvisationsfähigkeit 

2. Gegenstandsbereich „Körper und 
Bewegung" 

• Übungen und Methoden zur Wahr-
nehmung und Entwicklung der eige-
nen Bewegungsmöglichkeiten, zum 
Gewinnen von Körpererfahrung und 
Körperbewußtsein 

• Einführen in die Körpersprache und 
ihre Bedeutung in der Kommuni-
kation 

• Schulen des körperlichen Ausdrucks-
vermögens in technischer und ästheti-
scher Hinsicht 

• Öffnen und Schulen der Sinne, des 
Beobachtungs- und Vorstellungsver-
mögens als Voraussetzung für Bewe-
gungserfindung 

3. Gegenstandsbereich „Atem, Stimme, 
Sprechen" 

• Übungen zur Befreiung der Stimme 
und zum Gebrauch der Stimmgewalt 

• Bewußtmachen des Zusammenhangs 
von Atem, Körper, Stimme und Bewe-
gung 

• Vermitteln rhythmisch-musikalischer 
Ausdrucksmöglichkeiten 

• Einführen in Grundlagen der Spre-
cherziehung 

4. Gegenstandsbereich „Darstellung" 

• Ständige Herausforderung und Weiterent-
wicklung des individuellen Beobachtungs-, 
Vorstellungs- und Darstellungspotentials 
sowie der Interaktionsfähigkeit 

• Szenische Improvisation und Darstellung 
unter Berücksichtigung der Spielerfähig-
keiten 

• Vorgänge und Strukturen theatralen Ver-
haltens und Handelns in Rollen- und Figu-
renspiel 

• Arbeit mit Impulsen der Mitspieler, des 
Publikums, des Raums, des Materials und 
der Medien 

• Training von Aktion-Reaktion 
• Einführung in mediales Theaterspiel (Ma-

terial, Maske, Kostüm, Schatten, Puppen 
usw.) 

S. Gegenstandsbereich „Praktische Drama-
turgie" 

• Einführung in die Grundbegriffe der Dra-
maturgie 

• Einblick in Dramen- und Theatergeschich-
te, Kennenlernen wichtiger Theaterformen 

• Heranspielen an Texte, spielerischer Um-
gang mit Texten, Textbearbeitung 

• Kennenlernen verschiedener Wege zur 
Darstellung eines Themas 

• Entwickeln von Inszenierungskonzepten 
• Durchspielen aller Schritte in einem Thea-

terprojekt: Stückentwicklung, Rollenarbeit, 
Inszenierungspraxis, Produktionsdrama-
turgie 

B. Theaterpädagogische und -didaktische 
Ausbildung 

1. Gegenstandsbereich „Animation" 

• Entwickeln von Konzepten, die Mitspiel 
ermöglichen 

• Befähigen zum Impulsgeben und Impul-
sempfangen 

• Üben im Verknüpfen der eigenen Spielide-
en mit den Einfällen der Mitspieler 

• Weiterführen des Mitspiels bis zu einem 
Schlußpunkt 

2. Gegenstandsbereich „Theater in der Erzie-
hung" 

• Einführung in Methoden und Techniken 
des theatre in education (TIE) 

• Erkennen, Herausfiltern und Bearbeiten 
von Problemkreisen einer Gruppe 



Korrespondenzen / März 1997  34 

Modellstudiengang „Darstellendes Spiel als Beifach" 

• Sichern von Rollenschutz, Anregen 
zum Ausagieren konfliktreicher Ver-
haltensweisen 

• Entfalten des eigenen Rollenverständ-
nisses 

3. Gegenstandsbereich „Spielleitung" 

• Techniken der Spiel-Eröffnung und 
Trainingsrituale 

• Methodische Wege zur Gestaltung 
von Übungsfolgen 

• Einschätzen der Spielgruppe, Erken-
nen von Individuellem und Gruppen-
strukturen 

• Spielleiterpräsenz und parmerschaftli-
ches Arbeiten, Vermeiden autoritären 
Verhaltens 

• Anregen, Erkennen und Aufgreifen 
von Impulsen/innovativen Angeboten 
der Spieler 

• Entwickeln einer gruppenbezogenen 
Arbeitsweise 

• Didaktik der Spielleitung: Planung, 
Durchführung, Reflexion und Analyse 
von Spieleinheiten 

4. Gegenstandsbereich „Reflexion" 

• Beobachten, Betrachten, Beschreiben 
und Modifizieren von Prozessen und 
Produkten 

• Entwickeln von Kritikfähigkeit zu 
eigenen und fremden Darstellleistun-
gen 

• Üben im Erzählen von Geschichten 
und Beschreiben von Vorgängen und 
Spielhandlungen 

• Vermitteln von psychologischen 
Grundlagen des Darstellenden Spiels 

• Üben des Protokollierens einschließ-
lich Mediennutzung 

S. Unterrichtsgestaltung und Bewertung 

• Formulieren klarer Zielstellungen in 
ästhetische oder soziale Richtung 

• Üben von Gruppenanalysen und diffe-
renzierten Aufgabenstellungen 

• Vermitteln von Varianten zu Stunden-
aufbau und Projektgestaltung 

• Einführen in Rahmenrichtlinien und 
Bewertungsmöglichkeiten im Darstel-
lenden Spiel 

• Anregen zum fächerübergreifenden 
Arbeiten 

6. Curriculare Aussichten 

Obwohl selbstverständlich das Prinzip des 
„Spiralcurriculums" gewahrt bleibt, wird auch 
in der kleinen Studienform „Beifach" der 
Fachinhalt in Veranstaltungen des Grund- und 
Hauptstudiums gegliedert. Auf die Basisaus-
bildunglGrundkurse (u.a. Spiel- und Anlei-
tungsfähigkeit entwickeln, in Improvisation 
und Rollenspiel einführen, Körper und Stim-
me trainieren) folgt der nächste qualitative 
Schritt der direkten künstlerisch-ästhetischen 
Theaterarbeit, ihrer Reflexion und Didaktik. 
Diese differenzierteren und anspruchsvolleren 
Inhalte werden in  Fachkursen des Hausptstu-
diums vermittelt und angeeignet. 

Im Curriculum des Beifachstudiums geht es 
einerseits um die notwendige Verständigung 
über Grundlagenwissen und andererseits dar-
um, Offenheit  der Ausbildung strukturell zu 
erfassen und Stellen für das individuelle Inter-
esse einzelner Studenten einzubauen. Die Uni-
versität kann nicht dem Ehrgeiz einer ge-
schlossenen, vollständigen und einheitlichen 
Ausbildung für alle Studierenden folgen, son-
dern muß sich den Anregungen neuer Kon-
zepte stellen, die den Raum für die Erfahrung 
und Selbstausbildung der eigenen und der 
künstlerischen Identität ermöglichen. Das 
Studium kann aus Theatergeschichte, Theori-
en, Spiel- und Theaterpraxis nur  Zugänge 
eröffnen zu Kunstformen, Kunstepochen und 
zur Gegenwartskunst. Der umfangreiche 
praktische Anteil und die künstlerische Betäti-
gung der Studenten bilden das Zentrum der 
Ausbildung, Ergänzungen auch außerhalb des 
Studiums erweitern den Horizont. Ziel muß 
sein, eine  grundsätzliche künstlerische Haltung 
zu vermitteln, die im Verlaufe eigener Tätig-
keit aus dem Studenten eine individuelle 
künstlerische Persönlichkeit formt, die ihre 
Schüler prägt und ihnen zugleich ebenfalls 
einen Spielraum offen läßt. 

Im Ergebnis des Studiums  sollen sowohl eine 
fachspezifische Grundlage, eine selbständige 
künstlerische und theaterpädagogische Hand-
schrift, Vertrauen in die eigene Kraft sowie das 
Bewußtsein entstanden sein, daß das Beifach-
studium nur einen ersten Einblick in die Fülle 
der möglichen Erscheinungsformen von Spiel-
und Theaterarbeit und deren methodischen 
Möglichkeiten geben kann und ständige Wei-
terbildung unabdingbar zu diesem Fach ge-
hört. 
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Unter diesem Aspekt könnten die Thea-
terpädagogischen Zentren in Zukunft die 
erforderliche Ergänzung der universitären 
Grundlagenausbildung  darstellen. Wenn 
sich in den Lehramtsstudiengängen vieler 
Universitäten das neue Fach etablieren 
könnte, würde mit den Absolventen der 
Beifächer eine neue Klientel für Theater-
pädagogische Zentren und Akademien 
entstehen. 

Anschrift der Verfasserin: 

Ernst-Moritz-Arndt-Universität 
Greifswald 

Institut für Philologie 

Bahnhofstraße 46 

17489 Greifswald 

Theaterpädagogik ist Dialog 
Versuch der Formulierung eines theaterpädagogischen 

Grundverständnisses 

Heinz-D. Haun 

Den folgenden Ausführungen liegt der Ver-
such zugrunde, ein Grundverständnis von 
theaterpädagogischem Vorgehen im Sinne 
einer sowohl künstlerisch anspruchsvollen 
als auch pädagogisch verantwortlichen Ar-
beit zu formulieren. Die schriftliche Dar-
stellung dieser Überlegungen ergab sich aus 
der Notwendigkeit, ein Grundlagenpapier 
für ein Vorhaben vorzulegen, das der Bun-
desverband Theaterpädagogik e.V. als Ko-
operationsmodell mit dem zyprischen Er-
ziehungsministerium, dem Echo Arts-Living 
Arts Centre Arianna Economou und dem 
Goethe-Institut derzeit konzipiert und mög-
lichst ab 1997 realisieren möchte: Basales 
Trainingsprogramm „Theaterpädagogik" 
für zyprische Lehrer und Lehrerinnen — 
Echo-Exchange. Der — hier in überarbeiteter 
Form vorliegende — Versuch einer theater-
pädagogischen Standortbestimmung sollte 
möglichst alle wichtigen Aspekte dessen, 
was Theaterpädagogik ist oder sein kann, 
ansprechen und gleichzeitig geeignet sein, 
den Vertretern der offiziellen Stellen in 
Zypern wie auch potentiellen Teilnehmern 
und Teilnehmerinnen den theaterpädagogi-
schen Gedanken, der in Zypern, weder in 
Theater noch in Schule, keineswegs geläufig 
ist, näher zu bringen. 

In der Vorarbeit für die Konzeptionierung 
des Projekts mußten wir feststellen, daß ein 

solcher Versuch offenbar noch nicht in 
veröffentlichter Form vorliegt. Ich möchte 
den Entwurf deshalb hier zur Diskussion 
stellen. 

I Theaterpädagogik ist Dialog-
feld zwischen einer Kunst und 
einer Wissenschaft 

Theaterpädagogik — der Begriff macht dies 
unmißverständlich deutlich — bezieht sich 
auf zweierlei: auf Theater und Theaterspiel 
als Kategorie und Gegenstand künstleri-
schen Schaffens einerseits und auf Pädago-
gik als wissenschaftliche Disziplin organi-
sierter (organisierbarer) Lehr- und Lernpro-
zesse andererseits. 

Theaterpädagogik bietet keine Schauspiel-
ausbildung, auch ist sie keine Sonderform 
der Spielpädagogik (obschon sie Elemente 
beider miteinbezieht). Als eine pädagogische 
Fachdisziplin unter anderen widmet sie sich 
vielmehr einer Bildungsarbeit in einem spe-
ziellen Sektor, nämlich einem künstlerisch-
kreativen Fach — wie dies neben der Thea-
terpädagogik für ihre Gegenstandsbereiche 
Kunst- und Musikpädagogik ebenfalls un-
ternehmen — und betreibt musisch-kulturelle 
Bildung. Der Ort der Theaterpädagogik ist 
also die Pädagogik — um es genauer zu sa-
gen: die Wissenschaft Pädagogik. 
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Vermutlich jedoch in einem weitaus stärke-
ren Maße als dies Musik- und Kunstpäd-
agogik leisten (wollen), stellt Theaterpäd-
agogik neben ihre besondere künstlerisch-
kreative Bildungsarbeit die Persönlichkeit 
der Menschen, mit denen sie zu tun hat, 
und betreibt somit auch Persönlichkeitsbil-
dung. Ihr Gegenstand ist also die Kunst des 
Theaterspiels wie auch die Person der Dar-
stellenden. 

Die Faszination für das Medium Theater zu 
wecken, die Lust an der Verwandlung in 
jeweilige Rollen wie auch die eigene Freude 
an der Unterhaltung anderer Menschen, ist 
Angelpunkt der künstlerischen Dimension.. 
Vor diesem Hintergrund und in der Ausein-
andersetzung mit Stilen, mit Arten und Wei-
sen möglicher Form-Inhalt-Korrespondenz 
und in der Bereitstellung von Techniken der 
Improvisation und Komposition fördert und 
entwickelt Theaterpädagogik Körperbe-
wußtsein und ein Gefühl für Präsenz und 
Spannung, den Gebrauch der eigenen 
Stimme, ein intuitives/ imaginatives Gespür 
und den bewußten Umgang mit Raum und 
Zeit, kurz: die dramatische, theatralische 
Ausdrucksfähigkeit der Teilnehmer und 
Teilnehmerinnen theaterbezogener Bil-
dungsarbeit und den versierten Einsatz 
theatralischer Mittel. 

Die pädagogische Dimension setzt einen 
Schwerpunkt auf die methodisch-didakti-
schen Aspekte, wie Theaterspiel gelehrt und 
gelernt werden kann, und — ganz besonders 
—, was es für den Darsteller, die Darstellerin 
— handelt es sich um Kinder, Jugendliche 
oder Erwachsene — bedeutet, Theater zu 
spielen: Fördert Theaterspiel persönliches 
Wachstum und persönliche Ausdrucksfähig-
keit? Vertieft Theaterspielen die Bewußtheit 
in der Wahrnehmung des eigenen Selbst, die 
Möglichkeit, sich probehalber auf neue 
Verhaltensmuster einzustellen oder sich von 
der eigenen Geschichte und der eigenen Art 
spielerisch zu distanzieren, hilft Theater-
spielen also bei der Reflexion des eigenen 
Verhaltens und bei der Übernahme von 
Verantwortung für sich und die Umwelt? Ist 
Theaterspielen geeignet, persönliche, sozia-
le, gesellschaftliche Probleme zu artikulie-
ren, die sich in einem Menschen wie in 
einer Gruppe in je besonderer Weise kri-
stallisieren? 

Ausgehend von einem jeweiligen Bedin-
gungsfeld wird die Pädagogik des Theater-
spiels Ziele definieren, die mit einer gege-
benen Gruppe zu erreichen sind. Ein  curri-
cular aufbereiteter, didaktisch-methodisch 
fundierter Rahmenplan wird dabei hilfreich 
sein. Hinter den pädagogischen Handlun-
gen wird eine Haltung stehen, die Begeiste-
rungsfähigkeit zu wecken weiß, die Techni-
ken und Methoden transparent vermittelt, 
die Begabungen fördert und ermutigend 
Kritik übt und feedback gibt. 

Der pädagogische Impetus bezieht sich auf 
die Menschen, die ein jeweiliges Theater-
stück tragen und — parallel — auf die not-
wendige Entwicklungsarbeit am künstlerisch 
ausgestalteten Spiel. Der künstlerische Im-
petus fokussiert dagegen eher Qualität, 
Prägnanz und Originalität der Darstellung — 
dies aber ebenfalls nicht losgelöst von der 
Person der Spieler und Spielerinnen, son-
dern in der Gewißheit, daß Echtheit und 
Qualität in der Kunst einer mehr oder min-
der starken inneren Beteiligung („innerer 
Notwendigkeit", sagte Kandinsky) entsprin-
gen. Die Theaterpädagogik führt also einen 
Dialog zwischen wissenschaftlicher Disziplin 
und künstlerischer Katagorie; beide sind 
wechselseitig ineinander verwoben. 

Treten die kommunikative Kunst des Thea-
terspiels und die praktische Wissenschaft 
der Pädagogik in Dialog, wird eine Balance 
zwischen beiden notwendig. Diese Balance 
verhindert, daß nur einseitig auf hohes 
künstlerisches Niveau Wert gelegt wird, 
ohne die Geschichte, die Befindlichkeiten 
und Gefühlswelten der Darstellenden genü-
gend zu berücksichtigen. Umgekehrt fördert 
ein fordernder, künstlerischer Anspruch und 
Schaffenswille die Verbindlichkeit in der 
Arbeit und verhindert eine Beliebigkeit in 
der Beschauung lediglich des eigenen Na-
bels. In gelungener Balance ist die Chance 
groß, daß der Lernprozeß zu stimmigen, 
mehr oder weniger überzeugenden Ergeb-
nissen führen wird, daß die Lernenden ihre 
eigene Beteiligung am theatralen Stoff, am 
Thema exploriert haben und daß die Klasse/ 
das Ensemble mit einem überwiegenden 
Gefühl der Zufriedenheit aus dem Prozeß 
und der Produktionsarbeit herausgehen 
wird. 

Folglich wird theaterpädagogische Arbeit 
dann nicht als gelungen betrachtet werden 
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können, wenn sie nicht zu einem beein-
druckenden („impressiven"), irritierenden 
oder überzeugenden, aufwühlenden oder 
amüsierenden Ergebnis kommt (Aspekt: 
künstlerischer Anspruch), wenn den Teil-
nehmern und Teilnehmerinnen keine Iden-
tifikation oder Positionsbestimmung in der 
Auseinandersetzung mit dem theatralischen 
Material gelingt (Aspekt: persönliche Betei-
ligung an Thema), oder wenn sich bei der 
Klasse/dem Ensemble kein Gefühl von Zu-
friedenheit bezüglich der Arbeit im Ensem-
ble und in Bezug auf das gezeigte Ergebnis 
einstellt (Aspekt: subjektiv empfundene 
Kongruenz mit der Arbeit). 

1.1 iTherkreuzencle Dialoge 

Die synthetische Verschränkung beider 
Bereiche zu einem neuen eigenständigen 
Arbeitsfeld führt zu Fragestellungen der 
Pädagogik an künstlerische Leistungen und 
umgekehrt der darstellenden Kunst an die 
Chancen ihrer Lehr- und Lernbarkeit. 

Theater ist letzlich immer auch entstanden 
aus einem Spannungsverhältnis heraus zwi-
schen wahrgenommener Möglichkeit und 
wahrgemachter Verwirklichung, zwischen 
der Idee und ihrer Umsetzung, zwischen 
dem Versuch und seinem Gelingen oder 
Scheitern. Die entwickelte Form will immer 
erarbeitet sein, gefunden werden. Wenn 
akzeptiert wird, daß die nötigen Fähigkeiten 
dieses Erarbeitens, die Entwicklung eines 
richtungsweisenden Gespürs bei jener Su-
chens- und Findenstätigkeit grundsätzlich 
nicht nur geborenen Talenten gegeben sind, 
dann muß die darstellende Kunst den Dia-
log mit Ansätzen ihrer prinzipiellen Erlern-
barkeit führen. 

Dieser Dialog hat künstlerische Leistungen 
zum Thema, die jedoch letzlich mit im wei-
testen Sinne pädagogischen Mitteln geweckt 
und gefördert werden sollen. Fragen etwa, 
wie sich ein theaterpädagogischer Kurs 
sinnvollerweise aufbaut, welche Wahrneh-
mungserfahrungen welchen Gestaltungsver-
suchen vorausgehen sollten oder wie Thea-
terschüler und -schülerinnen sich „freispie-
len" können, um dann konzentriert, „ge-
bunden" ein szenisches Spiel tragen zu kön-
nen, setzten sich mit Lernschritten ausein-
ander, die, einer aus dem anderen sich erge-
bend, in ein plausibles und wirkungsvolles 
System gebracht werden müssen. 

Dem Postulat, daß kiinsterisch-kreatives 
Tätigsein, so auch die Kunst des Theater-
spiels, jenseits von „begabt" und „unbegabt" 
möglich und prinzipiell erlernbar ist (vgl. 
z.B. H. Jacoby 1994), entspricht aus pad-
agogischem Blickwinkel heraus das Bemü-
hen um das erweiterbare Ausdruckspotential 
eines Menschen. Die Theaterpädagogik als 
handlungsorientierte Wissenschaft führt 
teleologisch einen Dialog mit dem prinzipi-
ell erweiterbaren Ausdrucksrepertoire der 
Menschen, mit denen sie zusammenarbeitet, 
handele es sich nun um Kinder, Erwachse-
ne, Beeinträchtigte, Angehörige anderer 
Kulturkreise oder sonstwelche Gruppierun-
gen. — Dieser Dialog hat pädagogische Lei-
stungen zum Thema, die jedoch auf eine 
Weckung und Förderung künstlerischer 
Ausdrucksmittel zielen. 

Dialogfelder finden sich nicht nur zwischen 
Theater und Pädagogik, sondern inhärent in 
jeder der beiden Dimensionen. 

1.2 Kunstimmanente Dialoge 

Selbstverständlich hat jeder Darsteller, jede 
Darstellerin in seiner bzw. ihrer Arbeit ei-
nen Dialog mit dem theatralen Stoff zu 
führen, einen Dialog, in dem Brisanz und 
Vielfarbigkeit einer Thematik, der Tiefgang 
und die Überzeugungskraft des Materials 
sowie die historische Bedingtheit und/ oder 
(immer noch) gegebene Aktualität eines 
Werkes sich mitteilen. Hier finder eine Aus-
eindersetzung statt, mit deren Resultaten 
man auch die Zuschauer behelligen möchte. 
Den Zuschauern präsentiert sich nicht nur 
das niedergeschriebene literarisch-theatrali-
sche Material, sondern seine auf besondere 
(neue) Weise unternommene Interpretation 
— verkörpert in der Darstellung der Schau-
spieler und Schauspielerinnen. Sie sind — in 
der Diktion der Kommunikationswissen-
schaft — das Medium einer Botschaft — und 
insofern auch immer die Botschaft selbst. 
Darsteller und Darstellerinnen selbst treten 
somit in einen Dialog mit dem Publikum, 
von dem Reaktionen auf das Gezeigte er-
wartet werden. Erst durch diesen Dialog, 
erst in der Konfrontation eines zuschauen-
den Publikums mit dem darstellenden, „zur 
Schau gestellten" Spiel entsteht Theater: 
Das Publikum ist notwendiges Konstitutiv 
jedes Theaterereignisses. 
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Theater als ein Amalgam integrierter einzel-
ner Kunstformen (darstellende Kunst, Wort-
und Bewegungskunst, Musik, Lichtkunst, 
bildnerische Kunst) steht sui generis im 
Dialog mit anderen künstlerischen Diszipli-
nen. Theater als sinnliches Erlebnis speist 
sich aus einer je eigenen interdisziplinären 
Verflechtung, die Ergebnis dieses zuvor 
geführten Dialogs ist. 

1. 3 Wissenschaftsimmanente Dialoge 

Nicht nur innerhalb der Kunstform Theater 
werden unter verschiedenen Aspekten Dia-
loge geführt, auch innerhalb der Pädagogik 
als dem Bereich einer wissenschaftlichen 
Systematik und Vorgehensweise sind eigene 
Dialoge von Bedeutung, die im Teilbereich 
der Theaterpädagogik eine besondere Ak-
zentuierung erfahren. Menschen, die thea-
terpädagogisch mit anderen Menschen ar-
beiten, kommen selbst nicht um den eigenen 
Dialog mit dem ausgewählten theatralen 
Stoff. Die Erfassung des Stoffes, die Erfor-
schung von Zugangsmöglichkeiten und die 
Eröffnung von Wegen, den Stoff erlebbar 
werden zu lassen, sind Gegenstand dieses 
Dialogs. Beinahe tautologisch anzumerken, 
daß der Theaterpädagoge/ die Theaterpäd-
agogin dann mit den Menschen in Dialog 
treten muß, mit denen er oder sie arbeitet. 
Dieser Dialog mit den Lernenden ist Bezie-
hungsarbeit. 

So, wie unter künstlerisch interdisziplinärer 
Sichtweise die Kunstform Theater in Dialog 
tritt mit den anderen Kunstformen Musik, 
Tanz, Literatur  etc.,  muß auch die Pädago-
gik als eine Wissenschaft unter anderen, die 
sich der Arbeit am und mit Menschen wid-
met, in Auseinandersetzung und Austausch, 
also in Dialog treten mit ebendiesen ande-
ren Wissenschaften: mit der Psychologie, 
der Anthropologie, der Soziologie, den 
Kommunikationswissenschaften, auf einer 
wissenschaftlichen Ebene darüberhinaus 
auch mit Kunst- und Kulturgeschichte und 
der Ästhetik als integrativer und doch eigen-
ständiger Disziplin. 

Die Losung Theaterpädagogik ist Dialog 
beschreibt ein fundamentales Prinzip: Dia-
log findet auf vielen verschiedenen Ebenen 
start: in geistiger, intuitiver, emotionaler, 
rationaler, in personaler und sozialer Be-
gegnung. Dialog findet unter verschiedenen 

Gesichtspunkten statt innerhalb der Päd-
agogik der darstellenden Kunst wie auch 
innerhalb der Kunst der theatralen Darstel-
lung. Dialog findet darüberhinaus  start zwi-
schen beiden Disziplinen — den jeweiligen 
Zuschnitt, die speziellen Aufgaben der Be-
reiche in je besonderer Weise fokussierend 
und gegenseitig prägend. Einige Dimensio-
nen dieser dialogischen Verflechtung sollen 
im folgenden herausgelöst werden und ge-
nauere Betrachtung finden. 

2. Theaterpädagogik ist Dialog-
feld zwischen Personen und 
Themen 

In der Theaterpädagogik findet ein Dialog 
statt zwischen Menschen und Themen. Die 
Stoffe theaterpädagogischer Arbeit ergeben 
sich entweder über ausgewählte Stückvorla-
gen oder über Themen, die in der Gruppe 
anstehen, herausgestellt und ausgewählt 
werden. Tiefgang, Komplexität und Brisanz 
eines Themas beinhalten je eigene Stimuli, 
veranlassen je eigene persönliche Auseinan-
dersetzungen und führen zu unterschiedli-
chen Bearbeitungsmethoden, Entscheidun-
gen über Stil und Präsentationsabsichten 
und letztendlich entwickelter Form. Thea-
terpädagogik will nicht nur in den Zuschau-
enden eines aufgeführten Stücks eine Wir-
kung auslösen, sondern auch bei den Dar-
stellerinnen und Darstellern Saiten zum 
Schwingen und Klingen bringen, betroffen 
machen, anrühren, will anregen, die Dimen-
sionen und Bedeutungen eines Themas aus-
zuloten. Ober die Auseinandersetzung mit 
einem Thema gelangt der Mensch in Dialog 
mit sich selbst. 

Eine Methode, ja, eine Haltung, die zwar im 
therapeutischen Kontext entwickelt und 
erprobt wurde, doch deren zentrales Medi-
um ebenfalls — wie könnte es anders sein?! — 
der Dialog ist, läßt sich — wenn auch mit 
modifizierter Zielsetzung — ebenfalls im 
theaterpädagogischen Zusammenhang kon-
sequent anwenden: die themenzentrierte 
Interaktion (TZI) nach Ruth Cohn. 

Dieser Ansatz verbindet die individuellen, 
zwischenmenschlichen und sachlichen 
Aspekte des Lernens zu einem pädagogi-
schen System, das einem ganzheitlichen 
• Menschenbild verpflichtet ist. Ein der 
Gruppe vorgeschlagenes oder von ihr aus- 
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erkorenes Thema prägt inhaltlich den 
Gruppenprozeß. Im Verlauf der Gruppen-
arbeit wird versucht, eine Balance zwischen 
der Arbeit am jeweiligen Thema, der Inter-
aktion in der Gruppe und dem Beteiligtsein 
jedes einzelnen herzustellen. „Solange ein 
dynamisches Gleichgewicht dieser drei 
Faktoren immer wieder erarbeitet wird, 
existieren optimale Bedingungen für die 
Teilnehmer als Personen, für die Interaktion 
der Gruppe und für die Erfüllung der zu 
leistenden Aufgabe. Selbstverwirklichung, 
Kooperation und Aufgabenlösung gehen 
Hand in Hand." (B. Langmaack/ M. Brau-
ne-Krickau, München 1989, S. 102). TZI 
als Modell veranschaulicht zum einen die 
individuelle und überindividuelle Bedeut-
samkeit eines jeweiligen Themas und betont 
andererseits die Möglichkeiten und Not-
wendigkeiten stetigen persönlichen Wachs-
tums, von Autonomie und als Bereicherung 
empfundener Interdependenz („Allverbun-
denheit") — eben durch die Verwobenheit 
personaler/ gruppenbezogener mit themati-
schen Perspektiven. 

Spezifiziert für ein theaterpädagogisches 
Arbeitsfeld, kann das Modell TZI idealty-
pisch heißen: 

• In der Bearbeitung einer ausgewählten 
theatralen Thematik findet jeder Teil-
nehmer/jede Teilnehmerin einen je be-
sonderen Aspekt seiner/ ihrer selbst 
(re)präsentiert. 

• In der Bearbeitung einer ausgewählten 
theatralen Thematik wird für jede Grup-
pe die überindividuelle Bedeutung jener 
Thematik deutlich, historisch-
gesellschaftliche Bedingtheiten werden 
offenkundig, Schicksale oder Probleme 
des menschlichen Lebens und unter-
schiedliche Lösungsversuche werden 
miteinander vergleichbar. 

• Das bearbeitete Thema selbst, individuell 
und kollektiv bedeutsam, sowie das Er-
lebnis, es in der Gruppe verdinglicht zu 
haben, bleiben nicht ohne Auswirkung 
auf die Qualität der eigenen Lebensge-
staltung und der gesellschaftlichen 
Wirklichkeit. 

Der Wert des TZI-Ansatzes für die Theater-
pädagogik liegt insbesondere in der Ver-
deutlichung der Affinität zwischen einem 
Thema und Persönlichkeitsaspekten der 

Teilnehmerinnen und Teilnehmer theater-
pädagogischer Bildungsarbeit. Themenzen-
triert arbeitende Theaterpädagogik versucht 
die Bedeutung eines Themas, eines Stoffes 
für den einzelnen zu erhellen und wirksam 
werden zu lassen. Sie bereitet ein Thema 
entsprechend auf, sodaß es Türen öffnen 
kann, neue Sichtweisen zuläßt. 

Insofern ist themenzentrierte theaterpäd-
agogische Arbeit per s6 immer auch perso-
nenzentrierte Arbeit. Unter dezidiert per-
sonzentrierter Sichtweise läßt sich ein weite-
rer humanpsychologischer Ansatz für die 
Theaterpädagogik nutzbar machen: die sog. 
klientzentrierte Gesprächsführung bzw. 
Psychotherapie nach Carl Rogers. Als zwei 
ihrer Essentials werden von Rogers Empa-
thie und Akzeptanz vorgestellt. 

Empathie meint „ein präzises einfühlendes 
Verstehen für die Welt des Klienten", für 
seine „innere Welt ... mit ihren ganz per-
sönlichen Bedeutungen", der es möglichst 
so nachzuspüren gilt, als sei sie die eigene, 
„doch ohne die Qualität des »als ob« zu 
verlieren" (C. R. Rogers 1992, S. 2161). Es 
ist offenkundig: Theaterpädagoginnen und - 
pädagogen, die ihrer Gruppe dazu verhelfen 
wollen, „ihrem Thema" mit theatralischen 
Mitteln Ausdruck zu verleihen oder die ein 
jeweiliges Thema für die innere Welt ihrer 
Schüler und Schülerinnen virulent werden 
lassen möchten, benötigen eine gute Portion 
solcherart Empathie. Die Schüler und 
Schülerinnen selbst, Darsteller und Darstel-
lerinnen, bedürfen in der Erarbeitung einer 
Rolle genauso dieses empathischen Vermö-
gens, um die Rolle auch ausfüllen zu kön-
nen. Noch mehr für die theatralische Arbeit 
als für die pädagogische gilt dabei Rogers 
Nachbemerkung, daß die Qualität des »als 
ob« im empathischen Mitvollzug oder 
Nachvollzug nicht verloren gehen dürfe. 

Unter Akzeptanz versteht die klientenzen-
trierte Gesprächsführung eine warmherzige, 
vorbedingungsfreie und positive Grundhal-
tung, die den Klienten als Persönlichkeit 
unvoreingenommen schätzt (vgl. C. R. Ro-
gers 1992, S. 218ff). Ein von dieser grund-
sätzlich akzeptierenden Haltung getragener 
Kontakt nicht nur zu Klienten und Patien-
ten, sondern zu Lernenden überhaupt, muß 
als Vorbedingung dafür angesehen werden, 
wenn die Beziehung zu ihnen erfolgreich 
und wirkungsvoll geraten soll. Pädagogisch 
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verantwortliche Arbeit wird auf diese 
Grundhaltung nicht verzichten können. 

(Die dritte wesentliche Bedingung des Mo-
dells, Kongruenz, mit der Carl Rogers for-
dert, ein Therapeut müsse gänzlich er selbst 
sein, dürfe sich nicht verleugnen und müsse 
dafür sorgen, daß seine erlebten Gefühle 
auch seinem Bewußtsein zugänglich sind, 
scheint doch speziell für einen therapeuti-
schen Kontext von Bedeutung und wird hier 
unter theaterpädagogischer Fragestellung 
nicht weiter diskutiert.) 

Die Hereinnahme von Denkansätzen der 
Humanistischen Psychologie in die Diskus-
sion eines theaterpädagogischen Selbstver-
ständnisses will deutlich machen, daß thea-
terpädagogisches Arbeiten nicht ohne Ethos 
auskommen k'ann, daß im Zentrum ihres 
Bemühens immer der Mensch steht und erst 
in zweiter Linie ein Artefakt. 

3. Theaterpädagogik ist 
Dialogfeld zwischen 
Prozeß und Produkt 

Die Entwicklung und Qualifizierung der 
Darstellfähigkeit eines/ einer einzelnen wie 
einer gesamten Gruppe macht einen span-
nenden Teil prozeßbetonten Arbeitens aus. 
Das Spiel zur eigenen Freude, zur probewei-
sen Erarbeitung, das ohne den Druck (oder 
auch die Lust!) zu öffentlicher Vorführung 
auskommen möchte, dem es im wesentli-
chen um Authentizität in Hier-und-Jetzt-
Konstellationen geht, hat unbestreitbar 
einen eigenständigen Wert, der nicht erst 
noch über den Erfolg in der Öffentlichkeit 
gratifiziert zu werden braucht. Doch will 
man von Theater sprechen, bedarf es kon-
stitutionell auch einer mehr oder weniger 
ausgefeilten, im allgemeinen wiederholba-
ren, vorläufig endgültigen Form, die als ein 
vorführreif gewordenes Produkt der voran-
gegangenen Bemühungen anzusehen ist. 

Es ist in den letzten Jahren gelegentlich eine 
popular gewordene Auffassung zu verneh-
men, die das Prozessuale (als das ,,eigentlich 
Authentische") einseitig höher schätzt als 
das Produzierende. Dies mag verständlich 
erscheinen als Reaktion auf eine vielleicht 
ehedem einseitig höher geschätzte Bedeu-
tung des vorzeigbaren Produkts, doch wird 
theaterpädagogische Arbeit nie auf einen 
der beiden Aspekte verzichten können. 

Theaterpädagogik schätzt das Erlebnis, den 
leidenschaftlichen Prozeß des Ringens um 
eine Form als ebenso bedeutsam wie das 
dokumentierte Stehen zu einem Ergebnis, 
die überzeugte oder Fragen aufwerfende 
theatralische Mitteilung in einer Auffüh-
rung. 

4. Theaterpädagogik ist Dialog-
feld zwischen Theorie und Praxis 

Es ist nicht so, daß das Theaterspiel die 
Praxis wäre und die Pädagogik das theoreti-
sche Beiwerk. Auch ist die Theaterpädago-
gik nicht das Tummelfeld zur Erprobung 
innovativer künstlerischer Ideensysteme. 
Vielmehr hat sowohl die Kunst für sich 
besehen ihre eigene Theorie und Praxis, wie 
dies genauso auch für die Pädagogik gilt. 
Und dennoch bleibt pädagogische Theorie 
nicht von künstlerischer Praxis unbeein-
flußt, wie auch die Theorien des Ästheti-
schen umgekehrt einen sinnvollen Bezugs- 
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rahmen für pädagogische Interventionen 
liefern können. 

Kunstgeschichtliche Einordnungen, stil-
kundliche Kenntnisse, Bekanntschaft mit in 
besonderer Weise ästhetisierenden und/ 
oder individuell geprägten Ansätzen oder 
Schulen des Theaterspiels usw. sind freilich 
allesamt nicht notwendig, um selbst Theater 
spielen zu können: Die Lust an der Mimikry 
entwickelt sich autochthon. Doch wird man 
die — zudem spannende und anregende — 
Auseinandersetzung mit jenen Hintergrün-
den nicht ignorieren können, wenn man 
Theaterspiel als lebendige, gewordene, von 
vielerlei Impulsen beeinflußte Kunstform 
ansieht. Die darstellende Kunst realisiert 
sich aus jeweiligen Traditionen heraus oder 
als Gegenentwurf zu diesen immer wieder 
neu. Aus Vorstellungswelten heraus manife-
stiert sie sich als stets neu entworfene Wirk-
lichkeit, kultiviert so den Möglichkeitssinn: 
„Wer ihn besitzt, sagt beispielsweise nicht: 
Hier ist dies oder das geschehen, wird ge-
schehen, muß geschehen; sondern er erfin-
det: Hier könnte, sollte oder müßte gesche-
hen; und wenn man ihm von irgendetwas 
erklärt, daß es so sei, wie es sei, dann denkt 
er: Nun, es könnte wahrscheinlich auch 
anders sein." (R. Musil 1983, S. 16) 

Als wissenschaftliche und handlungsorien-
tierte Disziplin bedarf die Pädagogik erst 
recht eines theoretischen Bezugsrahmens 
und einer theoretischen Fundierung. Thea-
terpädagogik als Sonderform der Pädagogik 
hat auf kritisch rationale Weise zu ermit-
teln, was the.aterpädagogische Bildung besa-
gen kann und wie ihre Grundsätze und 
Postulate in Praxis überführt werden kön-
nen. Auch in der Theaterpädagogik ist also 
eine Übersetzung aus Vorstellungs- und 
Ideenwelten in Realitäten und Anwendun-
gen zu vollziehen. Für die Praxis bedeutet 
dieses Transfererfordernis die Anwendung 
von gruppenpädagogischen Arbeitsformen 
und die reflektierte Ausformung eines an-
gemessenen Gruppenleitungsverhaltens. 

5. Theaterpädagogik ist ein ganz-
heitliches Dialogfeld 

Die bisherigen Ausführungen legen es nahe: 
Theaterpädagogik ist nachhaltig von „so-
wohl-als-auch"-Konstellationen geprägt. 
Theaterpädagogik bezieht sich sowohl auf 

eine Kunstform als auch auf eine wissen-
schaftliche Disziplin. Theaterpädagogik ist 
somit sowohl künstlerisch als auch pädago-
gisch motiviert. Innerhalb theaterpädagogi-
scher Arbeit begegnet man sowohl Men-
schen, Individuen und Gruppen, als auch 
Themen. Theaterpädagogische Arbeit be-
tont sowohl den Prozeßcharakter ihres An-
satzes als sie auch auf den Produktcharakter 
ihrer Ergebnisse verweist. Dies wird reflek-
tiert sowohl in einem theoretischen Bezugs-
rahmen als auch vollzogen in praxisstarken 
Arbeitsbereichen. Im Zentrum der Arbeit 
stehen immer die Menschen, mit denen man 
zu tun hat, doch nicht als bloße Objekte 
pädagogischen Bemühens, sondern in ihrer 
eigenständigen Ganzheit als sowohl intel-
lektuell-rational ansprechbare wie emotio-
nal-intuitiv empfindende, als seelisch, kör-
perlich wie geistig mit ihrer Vitalität und 
Energie ganz beteiligte Mitmenschen. 

Auch, wenn mit zunehmender Popularisie-
rung des ganzheitlichen Ansatzes in den 
Humanwissenschaften überhaupt der Be-
griff der Ganzheit bisweilen inflationär 
verwendet und damit verwässert und das 
ganzheitliche Konzept darüberhinaus nach-
haltig kritisiert wurde, soll hier einer ganz-
heitlichen Auffassung das Wort geredet 
werden, die grundsätzlich verschiedene 
Erlebnissphären des Menschen berücksich- 
tigt. 	- 

Es gibt ein anschauliches Symbolsystem für 
die ganzheitliche Auffassung, die im folgen-
den kurz skizziert werden soll. Es ist das 
Symbolsystem der Elemente-Quaternität. 

„Feuer, Wasser, Erde, Luft" meint die 
Ganzheit aller Lebenskräfte, ist übertragbar 
auf innerpersonale, soziale, menschheitliche 
und natürliche Prozesse schlechthin, in de-
nen verschiedene Kräfte wirksam sind. Feu-
er, Wasser, Erde, Luft meint die Ganzheit 
der Elemente wie Körper, Seele, Geist und 
Energie die Ganzheit menschlichen Erlebens 
bezeichnet. Bezogen auf unser Erleben be-
deutet Feuer Energie, Spannung, Kraft und 
Wille, symbolisiert Wasser unsere Gefühle, 
Leidenschaften, unsere Hingabe und Intui-
tion, steht Erde für besinnliche Ruhe und 
Verankerung wie auch für motorische Akti-
vität und Körperlichkeit, und wird Luft in 
unserem Esprit und Witz, in Verstand und 
beschwingter Freude offenkundig. Keine 
dieser Qualitäten ist von vornherein wen- 
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voller als eine ändere, keine soll ausdrück-
lich überbetont werden. Stattdessen kommt 
es darauf an, in einem umfassenden Ver-
ständnis all diese Kräfte gleichermaßen 
wirksam werden zu lassen. 

Bezogen auf Theaterspiel erhalten die vier 
Elemente eine besondere Ausprägung: In 
der Darstellung Feuer sein heißt: dynamisch 
spielen, fesseln können, enervieren, Ober-
zeugend sein; Wasser sein heißt: Identifika-
tionen aufbauen und Betroffenheit ermögli-
chen; Erde sein heißt: Entspannung und 
Muße bereiten, aber auch Ruhe, Aufmerk-
samkeit und Konzentration herbeiführen; 
und Luft sein heißt: neue Ideen und Kom-
binationen vorschlagen, wendig und anre-
gend sein, begeistern, verwundern und amü-
sieren können. Es scheint klar: fehlt eine 
dieser Komponenten, fehlt dem Ganzen der 
theatralen Darstellung Entscheidendes. 

Doch auch die pädagogische Arbeit ihrer-
seits braucht eine solche Mehrgleisigkeit, 
um ganzheitlich zu arbeiten. In der pädago-
gischen Arbeit Feuer-sein heißt: mitreißen, 
nicht lockerlassen, fordern, evtl. nach Mög-
lichkeiten suchend, um eventuelle Ener-
gieblockaden zu lockern. Wasser-sein for-
dert die Verknüpfung von gefühlsmäßigen 
Erlebensmöglichkeiten mit einem Thema, 
einem Stoff, behandelten Aspekten, die 
Ermöglichung von Betroffenheit. Erde-sein 
heißt in diesem Kontext: ErfahrungsMög-
lichkeiten der physischen Anwesenheit, der 
Präsenz, der Bewußtheit für die eigene Kör-
perlichkeit, des Groundings  zu schaffen und 
die körperliche Beweglichkeit zu fördern. 
Und Luft-sein schließlich bezieht sich auf 
Inspiration und Anregung, auf angebotene 
Ideen: schräg, verwunderlich, amüsant, auf 
querdenkende Innovation. Bei dieser Aufli-
stung ist ebenso augenscheinlich, daß eine 
fehlende Dimension „das Ganze" um mehr 

als ein Viertel reduzieren würde (vgl. auch J. 
Jenisch 1996, S. 161 ff). 

So verstandene theaterpädagogische Arbeit 
will den „ganzen Menschen" ansprechen, 
will keine Spezialisten züchten, keine zwar 
überzeugend spielenden, aber gleichzeitig 
egozentrischen Cracks, keine Innenschauer 
ohne Außenbezug, keine Blender, sondern 
Menschen, die hinter dem stehen, was sie 
vorstellen. Theaterpädagogische Arbeit in 
diesem Sinn trägt als Idee vom Menschen 
eine dynamisch-ausgeglichene und gleich-
zeitig vielfarbig schillernde Persönlichkeit 
vor Augen. Eine enorme Herausforderung! 

Literaturangaben: 

M. Buber: Das dialogische Prinzip, Heidelberg 1984 

R. C. Cohn: Es geht ums Anteilnehmen..., Freiburg 
1989 

H.  Jacoby: Jenseits von „Begabt" und „Unbegabt" --
Zweckmäßige Fragestellungen und zweckmäßiges 
Verhalten, Schlüssel für die Entfaltung des Men-
schen, Hamburg 19945 

J. Jenisch: Der Darsteller und das Darstellen — Ich 
selbst als ein anderer, Grundbegriffe für Praxis und 
Pädagogik, Berlin 1996 

B. Langrnaack/ M. Braune-Krickau: Wie die Gruppe 
laufen lernte — Anregungen zum Planen und Leiten 
von Gruppen, München 19893 

W. Kandinsky: Über das Geistige in der Kunst, Neuilly-
sur-Seine 1952 

R. Mush: Der Mann ohne Eigenschaften, Reinbek 
1983 

C. R. Rogers: Therapeut und Klient, Frankfurt/ Main 
1992 

Anschrift des Verfassers: 

Gemarkenstr. 150 

S I 069 Köln 



43  Teil 2: Zukunftswerkstätten 

Zukunftswerkstatt 
Eine kreative, themenzentrierte Gruppenarbeitsmethode im Rahmen der 

Bundestagung 1995 

Heinz-D. Haun 

Wenn man gut durch geöffnete Türen kom-
men will, muß man die Tatsache achten, da 
sie einen festen Rahmen haben: dieser 
Grundsatz ... ist einfach eine Forderung des 
Wirklichkeitssinns. Wenn es aber Wirklich-
keitssinn gibt, und niemand wird bezweifeln, 
daß er seine Daseinsberechtigung hat, dann 
muß es auch etwas geben, das man Möglich-
keitssinn nennen kann. 

Wer ihn besitzt, sagt beispielsweise nicht: 
Hier ist dies oder das geschehen, wird ge-
schehen, muß geschehen; sondern er erfin-
det: Hier könnte, sollte oder müßte gesche-
hen; und wenn man ihm von irgendetwas 
erklärt, daß es so sei, wie es sei, dann denkt 
er: Nun, es könnte wahrscheinlich auch 
anders sein. So ließe sich der Möglichkeits-
sinn geradezu als die Fähigkeit definieren, 
alles, was ebensogut sein könnte, zu denken 
und das, was ist, nicht wichtiger zu nehmen 
als das, was nicht ist. 

Robert Musil, Der Mann ohne .Eigenschaften 

„Zukunftswerkstatt" heißt die gewählte 
Methode, mit der die Kernthematik der 
Bundestagung 1995 in Stralsund eingehend 
bearbeitet werden sollte. Im folgenden fin-
det sich in überarbeiteter Kurzform der 
Text, auf dessen Grundlage den Teilneh-
mern und Teilnehmerinnen die Methode 
erläutert worden ist. 

Geschichte und Hintergrund 

Die Idee der Lukunftswerkstatt ist etwa 25, 
30 Jahre alt. Sie geht zurück auf Studenten-
bewegung, Bürgerinitiativ- und Friedensbe-
wegung und entstand — hierzulande maß-
geblich von Robert Jungk initiiert — überall 
dort, wo nach Alternativen für etablierte 
Strukturen, technische Apparate und Ex-
pertensysteme sowie natur- und umweltzer-
störende Produktions- und Konsumformen 
gesucht wurde (vgl. Gerd Koch: Die Me-
thode „Zukunftswerkstatt" in der Sozial-
pädagogik, Berlin 1994). 

Definition Zukunftswerkstatt zur 
Thematik: Theaterpädagogische 
Bildungsgänge 

Die Zukunftswerkstatt Theaterpädagogische 
Bildung versteht sich als ein Forum, in dem 
sich praktizierende und angehende Theater-
pädagogen sowie sonstige mit der Veran-
staltung und Durchführung theaterpädago-
gischer Bildungsprogramme Befaßte ge-
meinsam bemühen, wünschbare, mögliche, 
aber auch vorläufig unmögliche Zukünfte 
theaterpädagogischer Aus-, Fort- und Wei-
terbildung zu entwerfen und deren Durch-
setzungsmöglichkeiten zu überprüfen. 

Zielvorstellungen 

• Der Dialog zwischen den verschiedenen 
Trägern theaterpädagogischer Bildung soll 
in Gang gesetzt und perspektivisch gefe-
stigt werden. 

• Eine differenzierte, unterschiedliche Qua-
lifikationsstufen umfassende, geordnete 
wünschenswerte Beschreibung des Berufs-
feldes und der daraus ableitbaren ver-
schiedenen Berufsbilder der Theaterpäd-
agogik soll zu skizzieren versucht werden. 

• Perspektiven zur Verwirklichung der vor-
genannten Punkte sollen entwickelt, in 
diesem Sinne geeignete Empfehlungen 
und Forderungen sollen formuliert wer-
den. 

Zentrale inhaltliche Themen 

Zentrale inhaltliche Themen dieser Zu-
kunftsentwürfe könnten/ sollten sein: 

• Bildungsgänge in verschiedenen Institu-
tionen theaterpädagogischer Bildung: Pro-
file, Inhalte, Abschlüsse, Titel/ Berufsbe-
zeichnung 

• Bildungsrahmenpläne im Sinne eines 
übergreifenden Gesamtsystems theater-
pädagogischer Aus-, Fort- und Weiterbil-
dung mit bundesweit einheitlicher Gültig-
keit 
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• Kriterien für die Ausstellung eines „Qua-
litätssiegels" theaterpädagogischer Bil-
dungsgänge 

• das wünschenswerte Profil des Theater-
pädagogen/ der Theaterpädagogin in 5 
und in 10 Jahren 

• der „Marktwert" der Absolventen/ Absol-
ventinnen mit verschiedenartigen theater-
pädagogischen Qualifikationen 

• Fortsetzung der Kooperation der ver-
schiedenen theaterpädagogischen Bil-
dungsträger 

Ablauf einer Zukunftswerkstatt 

Die Zukunftswerkstatt hat klassischerweise 
ein Phasenmodell zur Grundlage: 

• Vorbereitungsphase 

• Beschwerde- und Kritikphase 

• Phantasie- und Utopiephase 

• Verwirklichungs- und Praxisphase 

• Nachbereitungsphase 

• und u.U. permanente Werkstatt. 

Im Rahmen der Zukunftswerkstatt Theater-
pädagogische Bildung haben wir vor-
nehmlich mit den Kernphasen Phantasie-
und Verwirklichungsphase zu tun. 

Phantasiephase 

• Erläuterung zur Arbeitsweise in dieser 
Phase 

• Kurzes Lockerungs-Spiel 

• Gruppenaufteilung 

• Kritikpunkte positiv formulieren (Vorbe-
reitung zur eigentlichep Phantasiephase): 
positive Alternativen zu jedem Kritik-
punkt finden 

• Brainstorming: TN entwickeln in Stich-
worten möglichst phantasievolle Vor-
schläge zur Problemlösung — ohne Rück-
sicht auf die bestehende Gesetzeslage, auf 
Vorschriften, historische Bedingungen, 
ökonomische oder soziale Zwänge 

• Systematisierung und Bewertung: Aus-
wahl der besten Ideen oder Ansätze 
(Punktevergabe); ggf. weitere Aufteilung 
in Untergruppen mit speziellen Themen-
vorgaben, nämlich: 

• Ausarbeiten und Konkretisieren utopi-
scher Entwürfe: möglichst vollständige 
Projektskizze, die den anderen in mög-
lichst anschaulicher, in der gegebenen 
Zeit möglicher Form präsentiert wird 
(Collage, Song, Grafik, Rollenspiel, Pres-
seerklärung, Memorandum...) 

• Spielregeln in dieser Phase: Keine Kritik 
am, keine Kommentare zum Vorgebrach-
ten, keine Diskussion der Vorschläge; 
statt dessen: freies Gedankenspiel, Mut zu 
Übertreibungen, Konstruktion von Utopi-
en, die von anderen Voraussetzungen aus-
gehen als den heute tatsächlich gegebe-
nen, „Unmögliches" ausdenken, Absurdi-
täten zulassen ..., geäußerte Ideen auf-
nehmen, weiterspinnen, verbessern; Re-
debeiträge sind auf 30 Sekunden be-
schränkt (!), stichwortartiges Festhalten 
aller Ideen auf Poster  o.ä. 

Verwirklichungsphase 

• Präsentation der Kleingruppen-Ergebnisse 
in den Untergruppen 

• Kritische Prüfung der utopischen Entwür-
fe: Überprüfen der Ideen auf ihre Reali-
sierbarkeit unter gegenwärtigen oder noch 
zu schaffenden Bedingungen; Einwände, 
Hindernisse, Expertenmeinungen, 
Markterfordernisse, Angebote und Nach-
fragen 

• Entwicklung von Durchsetzungsstrategi-
en: politische, ökonomische, institutio-
nelle Voraussetzungen, angemessene 
Strategien, woran ist unbedingt festzu-
halten?, Bündnispartner?, Öffentlichkeit? 

• Zusammentragen, Vergleichen, Bewerten 
der Ergebnisse aus den Untergruppen: 
Welche Ideen finden am meisten Wider-
hall, welche Realisierungsstrategien schei-
nen am erfolgversprechendsten zu sein? 

• Was ist als erstes zu tun?: möglichst kon-
krete praktische Schritte, die die Zu-
kunftswerkstatt nicht folgenlos bleiben 
lassen: Forderungen, Empfehlungen, 
Strategien, Aktionspläne ..., den eigenen 
persönlichen Beitrag zur Zielverwirkli-
chung formulieren 

Anschrift des Verfassers siehe Seite 42 
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Kurzberichte aus drei Zukunftswerkstätten 
Zusammengefaßt von Hedwig Golpon 

Die KollegInnen der Arbeitsgruppe unter 
der Leitung von Angelika  Wiesner  aus 
Leipzig machten sich zum Ziel, die wich-
tigsten Aspekte ihrer theaterpädagogischen 
Arbeit und einer dafür geeigneten Ausbil-
dung herauszufinden. In ihrer Auseinan-
dersetzung betrachteten sie auch die Vor-
schläge der Bildungspapiere, um zu reali-
stischen und utopischen Formen der Zu-
sammenarbeit zu finden, damit Spiel und 
Theater in die deutschen Schulen und 
Hochschulen einziehen können. Dabei 
unterstrichen die Kolleginnen den 
Wunsch, nach Akzeptanz verschiedenar-
tiger Modelle auf der Grundlage gemein-
samer Maßstäbe ohne Abgrenzung und 
Konkurrenzgebaren. 

Die Arbeitsgruppe verbrachte einige Zeit 
mit der Verständigung über das Wesentli-
che der Theaterpädagogik und dem ihr 
innewohnenden Pädagogikbegriff, 
wünschte künftig unterschiedliche Ar-
beitsweisen konkret kennenzulernen und 
näherte sich der Überzeugung, daß 
grundlegende universellere Ausbildungen 
auf das Niveau von Fort- und Weiterbil-
dungen ausstrahlen könnten. Zur Verbes-
serung der Zusammenarbeit wären Ta-
gungen oder Fachgespräche in kürzeren 
Abständen, kleineren Gruppen und zu 
spezielleren Themen angebracht. 

In der Arbeitsgruppe klang der immer 
wiederkehrende Wunsch nach ständigen 
Informationen, Veröffentlichungen und 
Übersichten durch die Verbandspresse an 
und die Idee des Erfahrungsaustausches 
in Form von Antwortrubriken. 

In der Arbeitsgruppe unter der Leitung 
von Helga Daniels aus Köln kam man 
nach grundsätzlichen Diskussionen über 
Theaterpädagogik und wie sie auszubilden 
sei, zu dem Schluß, daß sich Theaterpäd-
agogInnen fortwährend aus- und weiter-
bilden müssen. Deshalb sollten einer 
grundständigen Ausbildung ein reger 
Austausch von Erfahrungen und Tips 
sowie eigene künstlerische Arbeiten zur 
Stärkung der künstlerische Kompetenz 
folgen. Durch die Einführung einer 
„Theaterpädagogischen Messe" könnten 
außergewöhnliche Projekte, Inszenierun- 

gen, Anregungen und Materialien vorgestellt 
werden. 

Für den Schutz der TheaterpädagogInnen 
wäre die Gründung einer IG (theaterpädagogi-
sche) Medien von Nöten. Um den Austausch 
zu gewährleisten,  ruff die Arbeitsgruppe zu lo-
kalen theaterpädagogischen Stammtischen auf. 

Die Kolleginnen der Arbeitsgruppe unter der 
Leitung von Dorothea Sal je aus Berlin trugen 
zunächst alle ihnen bekannten Tätigkeitsfelder 
und Institutionen  theaterpädagogischer Arbeit 
zusammen, um sich dann mit den Anforderun-
gen an die TheaterpädagogInnen und deren 
Ausbildung auseinanderzusetzen. Sie erarbei-
teten eine Liste mit defizitären Bedingungen in 
der Praxis (schlugen jedoch leider keine Brük-
ke zum Angebot der beiden vorliegenden Bil-
dungspapiere). 

Der Druck der Wirklichkeit ließe kaum genü-
gend Platz für innovative Reflexion, Fortbil-
dung und eigene künstlerische Arbeit. Trotz 
der Aktivitäten der Verbände gäbe es kaum 
eine Vernetzung der theaterpädagogischen 
Arbeiterinnen, beispielsweise in interdiszipli-
nären oder überregionalen Projekten. 

Eine Qualifizierung der Ausbildung aller in 
theaterpädagogischen Bereichen Tätigen wür-
de eine Verbesserung der theaterpädagogi-
schen Arbeit und eine Anerkennung der 
Theaterpädagogik und ihrer Wirkung hervor-
bringen. Als Vision beschreibt die Arbeits-
gruppe die Durchsetzung des Grundsatzes, daß 
die Arbeit eigenbestimmt sein soll und Spaß 
machen muß, damit sie Impulsgeber für ande-
re pädagogische Bereiche werden kann. Das 
Darstellende Spiel müsse neben der mehr oder 
weniger starken Durchdringung aller Fächer 
ein grundständiges Fach in der Schule werden 
und ein Pflichtfach in der Lehrerausbildung 
nach sich ziehen. 

Bildungseinrichtungen sind miteinander zu 
vernetzen, um Kooperation und Serviceange-
bote zu garantieren. Als einen der nächsten 
Schritte schlägt die Arbeitsgruppe die Bear-
beitung der Bildungspapiere vor, damit diese 
für die Entwicklung diverser theaterpädagogi-
scher Ausbildungskonzepte hilfreich und an-
wendbar werden. 

Anschrift der Verfasserin siehe Seite 2 
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Die Zukunftswerkstatts-Gruppe 
„Theaterpädagogische Bildungsarbeit" 
Verlaufsbericht 

Heinz-D. Haun 

In der zufällig zusammengewürfelten Grup-
pe waren alle „Branchen" theaterpädagogi-
scher Bildungsarbeit vertreten (incl. freibe-
ruflicher Anbieter). Ich selbst moderierte. 

Ein warm-up, bei dem die Teilnehmer und 
Teilnehmerinnen nach langem Sitzen und 
rezeptivem Aufnehmen (bis zum gegenwär-
tigen Zeitpunkt der Tagung) wieder selbst 
in Bewegung und Schwung (nicht nur kör-
perlich!) kommen konnten, schien angera-
ten: 

In der  Kritikphase  wurden Probleme, Un-
zulänglichkeiten, Kritikpunkte, bedrückende 
Momente im Zusammenhang mit der The-
matik „Theaterpädagogische Bildungsar-
beit" gesammelt, laut benannt und stich-
wortartig festgehalten: 

• Selbstdarstellungsdrang geht oft vor Sache 
und Inhalt 

• zu wenig Zeit für Inhaltsvermittlung 
• zu geringe Betonung des Künstlerischen 
• Einzelkämpferprinzip bei Spielleitern 
• Gefahr der Pädagogisierung und Funktio-

nalisierung 
• Finanzierungsnot bei Projekten 
• mangelnde Freistellung für Weiterbildung 
• Überforderung in beruflicher Anforderung 
• mangelnde Bereitschaft, vom Schüler zu 

lernen 
• unklare Motivation der Teilnehmerinnen 
• interne Machtkämpfe zwischen verschie-

denen Branchen/ Anbietern in Sachen 
Theaterpädagogik 

• Verschulung in Ausbildung 
• zu hohe Kosten der Ausbildung 
• mangelnder Theoriebezug 
• Gefahr der Theoretisierung und Vergei-

stigung 
• Scheuklappenmentalität (auch internatio-

nal gesehen) 
• fehlende Systematik und Vergleichbarkeit 

theaterpädagogischer Bildungsgänge 
• fehlende gegenseitige Neugier und Image-

diskrepanzen bei Schauspielern, Lehrern, 
Regisseuren 

Erster Schritt der Phantasiephase ist die 
positiv formulierte Benennung von Alterna-
tiven für die zuvor gesammelten Kritik-
punkte (in Klammern stehen die Gewich-
tungen der Kritikpunkte durch die Teil-
nehmerinnen und Teilnehmer): 

• Sache und Inhalt stehen vor Selbstdar-
stellungsdrang (2) 

• der zeitliche Rahmen korrespondiert mit 
inhaltlichen Anforderungen 

• Präzisierung der Anforderungsprofile (3) 
• Ausdifferenzierung der Ausbildung 
• andere Prioritätensetzung bei Finanzie-

rung 
• Betonung des Prozessualen, des künstleri-

schen Wegs (15) 
• Freistellung für Weiterbildung (1) 
• mit Ressourcen der Schüler arbeiten, sel-

ber Schüler sein (2) 
• Bezahlbarkeit der Bildungsangebote (1) 
• Teamarbeit 
• eigenverantwortliches Lernen der Stu-

denten (4) 
• Offenheit, Solidarität, Kooperation zwi-

schen verschiedenen theaterpädagogi-
schen Bildungsinstitutionen (9) 

• mehr  learning by  doing 
• viele Praktika in Aus-, Fort und Weiter-

bildung (1) 
• Abstimmung der Ausbildungsgänge unter-

einander (2) 
• Marktstrategien erarbeiten (3) 
• Austausch über Berufsfelder (auch über 

Ländergrenzen hinweg) (5) 
• Balance von Theorie und Praxis (7) 
• Erarbeitung einer Didaktik sinnlicher 

Theorievermittlung 
• Praxiserfahrung (1) 
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• Erarbeitung einer Systematik theaterpäd-
agogischer Bildungsgänge (3) 

• Abklären/ Transparenz der Motivation 

Die Kritikpunkte hatten die negativen, än-
derungsbedürftigen Aspekte der gegenwär-
tigen Situation theaterpädagogischer Bil-
dung — so, wie sie in der Gruppe gesehen 
wurden — angesprochen. Die positive Wen-
dung der Kritikpunkte deutet in Alternati-
ventwürfen wünschenswerte Ist-Zustände 
an (wiederum aus der Sicht der Gruppen-
mitglieder.) Eine Bewertung der gesammel-
ten Alternativen nach ihrer Dringlichkeit 
bzw. Wichtigkeit wurde im Punktierungs-
verfahren vorgenommen: Jede/ Jeder hatte 
eine bestimmte Anzahl von Punkten frei zu 
vergeben. Die Summen sind in Klammern 
hinter den Einzelpunkten wiedergegeben. 
Für den weiteren Verlauf einigte sich die 
Gruppe darauf, sich arbeitsteilig in Unter-
gruppen den beiden höchstbewerteten 
Themenaspekten zuzuwenden: 

• Betonung des Prozessualen, des künstleri-
schen Wegs in theaterpädagogischer Aus-, 
Fort und Weiterbildungspraxis 

• notwendige Schritte zu mehr Offenheit, 
Solidarität, Kooperation zwischen ver-
schiedenen theaterpädagogischen Bil-
dungsinstitutionen 

Thematisiert der erstgenannte Aspekt Fra-
gen der inhaltlichen Ausrichtung von Bil-
dungsgängen, so bezieht sich der zweite 
favorisierte Themenkomplex auf Momente 
der Bildungsstruktur im theaterpädagogi-
schen Bereich. Mehrere zuvor genannte 
Einzelaspekte können in den beiden Fokus-
sierungen mitbehandelt werden. 

Die weitere Vorgehensweise, zunächst in 
einem Brainstorming möglichst phantasie-
volle Vorschläge zur Ausgestaltung des aus-
gewählten thematischen Teilaspekts eines 
als wünschenswert angesehenen veränderten 
Ist-Zustands zu finden, diese Vorschläge 
wiederum zu bewerten,  zu systematisieren 
und zu konkretisieren, um  sie hernach in der 
Verwirklichungsphase  auf ihre Realisierbar-
keit hin zu überprüfen, war für beide Grup-
pen gleich. Die Unterscheidung von Phant-
siephase und Verwirklichungsphase ver-
wischte sich in beiden Gruppen gelegent-
lich. Ihre Arbeitsergebnisse werden im fol-
genden stichwortartig wiedergegeben. 

I . Betonung des Prozessualen, 
des künstlerischen Wegs 

• Ausbilder/ Ausbilderinnen sind selbst in 
künstlerischen Projekten tätig; so können 
gewohnte Wahrnehmungsmuster durch-
brochen werden 

• Pädagogen/ Pädagoginnen hören auf, 
geliebt werden zu wollen 

• Krisen werden gezielt provoziert; Kon-
fliktpotential in den Spielern/Spielerinnen 
wird freigelegt 

• alle bemühen sich, das  eigene zu finden — 
jenseits von Bewertung; es darf alles sein 

• Ausnahmezustände werden geschaffen: 
andere Luft, andere Orte; auf Reisen ge-
hen erzeugt besondere Art der Intensität 
(z.B. Theaterreise übers Meer) 

• typisch für theaterpädagogische Bildungs-
arbeit ist ihr Werkstattcharakter, der Zeit 
für Prozesse läßt, Außenräume mit einbe-
zieht durch schulübergreifende Projekte 

• man nimmt sich selbst und andere ernst 
• Wie entsteht künstlerisches Potential? 
• Grenzerfahrungen; Grenzüberschreitun-

gen 
• Fragen abschaffen, Krisen schaffen 
• Besessenheit ermöglichen, Irrwege gehen, 

Irritationen zulassen 
• Widerstände sind wichtig: Ringen um die 

nächste Spur — wo geht es weiter? 
• Zeit haben 
• kein Produktionszwang 
• keine Antworten suchen, sondern Fragen 

suchen 
• interdisziplinäre Projekte durchführen 
• Kunsträume und Spielfeld-Laboratorien 

schaffen 
• assoziatives Lernen fördern 
• angstfreie Räume verwirklichen; Aus-

tausch ohne Bewertung 
• Herangeführtwerden an Kunst und 

Theater schon als Kind 
• Mut zum Scheitern, Offensein, keine 

Ziele haben 
• Förderung der nonverbalen Kommunika-

tion; Sprechverbot 
• stille Räume schaffen 
• Künstler in die Ausbildung, Menschen — 

mit anderen „Sprachen" — von weit her 
rein holen 

• Teilnahme an konkreten künstlerischen 
Projekten 

• raus aus den Hochschulen in die Theater 
und Ateliers; Hospitationen in Theatern 
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• Raum für Zufälligkeiten; Phantasie beflü-
geln 

• Entpädagogisierung 
• Experimente mit der Konvention 
• all dies bedarf weitergehender gesell-

schaftlicher Veränderungen 

Nach Wichtigkeit ausgefiltert, benannte die 
Gruppe als  Quintessenz  die Stichworte: 

• Grenzerfahrungen machen wollen, Aus-
nahmezustände schaffen 

• Experimentierfreude und Mut zum 
Scheitern haben 

• Krisen als Lernfelder zulassen 
• Angstfreiheit 
• Fragen suchen statt Antworten 
• Zeit haben 
• Stille erfahren können 
• TP-Schüler/ Schülerinnen ins Theater/ in 

Ateliers schicken 
• Pädagogen müssen aufhören, geliebt wer-

den zu wollen 

2. Notwendige Schritte zu mehr 
Offenheit, Solidarität, Kooperation 

• Ausbildungsgänge müssen miteinander 
abgestimmt werden 

• friedliche Koexistenz: „Jeder macht sein 
Ding" 

• „Vertrauensbildende Maßnahmen" 
• Erkenntnis der eigenen fehlenden Omni-

potenz/ Angewiesensein auf andere 
• Vielfältigkeit der Theaterformen und der 

theaterpädagogischen Methoden ist wün-
schenswert 

• den anderen so ernstnehmen in seiner 
Arbeit wie man selbst auch ernstgenom-
men werden möchte 

• Vertrauensbasis wachsen, entstehen lassen 
in Kern-/ Supervisionsgruppe 

• schön ware, wenn man sich nicht gegen-
seitig „ans Bein pißt" 

• den eigenen Größenwahnsinnsanspruch 
reflektieren 

• Lehrer nicht als minderwertig behandeln/ 
gegenseitige, ehrliche Neugier 

• Erfahrungen mitteilen, sich zeigen, offen 
sein 

• Teamarbeit praktizieren 
• Lernen zu beschreiben, wie man Theater 

sieht: positiv, kollegial 

• Fähigkeit zur Spielbereitschaft freisetzen, 
fördern, entwickeln 

• ökonomische Sicherheit/ Arbeitsplatzga-
rantie hilft auch im Hinblick auf er-
wünschte persönliche Verhaltensänderung 

• Austausch von Ideen frei von gesellschaft-
lichen und ökonomischen Zwängen 

• gemeinsame Grundqualifizierung, dann 
Spezialisierung für jeweilige 

• Berufspraxis in Aufbaustudium 

Quintessenz dieser Auflistung war in Stich-
worten: 

• Vertrauen, gegenseitige Achtung; vorbe-
haltloses Annehmen 

• curricular festgeschriebene Supervision 
• Teamgedanke; Fähigkeit zur kollegialen 

Beratung 
• Neugier, Austausch von Ideen; Berüh-

rungsängste abbauen 
• Vielfalt zulassen 
• Erkenntnis der eigenen fehlenden Omni-

potenz 
• gemeinsame Grundausbildung, dann Spe-

zialisierung 
• Abstimmung! Austausch zwischen Ausbil-

dungsinstituten; Entwicklung von Profi-
len; Transparenz 

• Ständige Konferenz aller Aus-, Fort und 
Weiterbildungsbereiche 

• ökonomische Sicherheit 

Beide Untergruppen fanden für die  gegensei-
tige Mitteilung des Erarbeiteten Formen 
szenischer Darstellungen, die in diesem 
Bericht nicht wiedergegeben können. Eine 
gemeinsame Präsentation der Ergebnisse im 
Plenum verschränkte die Einzelaspekte aus 
den beiden Untergruppen durch verbale 
Mitteilung und szenische Darstellung. Auf 
verschiedenen Kanälen wurde so deutlich, 
daß Veränderungen der als problematisch 
angesehenen Aspekte theaterpädagogischer 
Bildungsgänge sowohl auf einer persönlich-
emotionalen als auch auf einer bildungspla-
nerisch-strukturellen Ebene stattfinden müs-
sen, wenn ein differenziertes Bildungssystem 
im theaterpädagogischen Bereich überhaupt 
verwirklicht werden soll. Dorthin jedenfalls 
führen Wege und Irrwege. 

Anschrift des Verfassers siehe Seite 42 
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PlusikTheater - TheaterMusik - MusikExil - 
ExilMusik 
Teil Zwei 

Joachim Lucchesi 

Wolfgang Hufschmidt: Willst zu meinen Liedern 
deine Leier drehn? Zur Semantik der musi-
kalischen Sprache in Schuberts Winterreise 
und Eislers Hollywood-Liederbuch. Saar-
brücken: PFAU-Verlag 1993, 249 S. 

Klaus Angermann (Hrsg.): Paul Dessau: Von 
Geschichte gezeichnet. Symposiumsberichte 
des Musikfestes Hamburg 1994. Hofheim: 
Wolke Verlag 1995, 206 S. 

David  Blake  (Hrsg.): Hanns Eisler. A Miscel-
lany. Luxembourg: Harwood Academic 
Publishers 1995, 495 S. 

Sabine Hering/Kurt Schilde: Kampfname Ruth 
Fischer. Wandlungen einer deutschen Kom-
munistin. Frankfurt/Main: dipa-Verlag 1995, 
311 S. 

Joachim Braun, Vladimir Karbusickf, Heidi 
Tamar Hoffmann (Hrsg.): Verfemte Musik. 
Komponisten in den Diktaturen unseres 
Jahrhunderts. Frankfurt/Main...: Peter Lang 
1995, 460 S. 

Paul Cummins: Dachau Song. New York...: 
Peter Lang 1992, 308 S. 

Michael Walter: Hitler in der Oper. Deutsches 
Musikleben 1919 - 1945. Stuttgart, Weimar: 
Verlag J.B. Metzler 1995, 320 S. 

Harenberg Opernführer. Dortmund: Harenberg 
Verlags- und Mediengesellschaft 1995. 1182 
S. sowie eine 10-CD-Edition 

Der Essener Komponist und Hochschulleh-
rer Wolfgang Hufschmidt hat mit seinem 
1986 zuerst erschienenen und vor drei Jah-
ren wieder aufgelegten Buch eine „überra-
schend breite Resonanz" (S. VII) gefunden. 
Der Autor erklärt diesen Erfolg mit dem 
gesellschaftlichen Bedürfnis nach les- und 
verstehbarer Literatur jenseits fachtermino-
logischer Geheimsprache. Darüber hinaus 
vertritt er eine Perspektive, die über den 
kompositionstechnischen Diskurs auf das 
„woher wir kommen und wohin wir gehen" 
abzielt. Hatte Hufschmidt 1986 noch auf 
Parallelen zwischen der Metternich-Zeit 
und dem (West-) Deutschland „im Herbst" 
verwiesen, so traf die Zweitauflage 1993 
auf die Identitätskrise der linken Intellektu- 

ellen nach dem Ende der deutschen Zwei-
staatlichkeit. 

Der Titel des Buches, dem Schluß aus Schu-
berts „Winterreise" entnommen, will ver-
deutlichen, daß in den hier beschriebenen 
beiden Liederzyklen (Schuberts „Winterrei-
se" und Eislers „Hollywood-Liederbuch") 
private und gesellschaftliche Krisensituation 
gleichermaßen artikuliert ist. Somit ist eine 
Vergleichbarkeit zwischen den beiden 
Komponisten hergestellt, die zudem noch 
dadurch offenbar wird, daß sich Eisler  im 
amerikanischen Exil wieder intensiver mit 
der deutsch-österreichischen Musiktradition 
des 19. Jahrhunderts auseinandersetzt und 
dies auch hörbar in seinem Liederzyklus 
Eingang gefunden hat. Nach einer Einfüh-
rung in das Thema „Musik und Sprache" 
bietet Hufschmidt profunde Analysen zu 
ausgewählten Liedern aus beiden Zyklen. 
Gleichsam nebenbei werden breitere Per-
spektiven angeboten: so führt er den pla-
stisch nachvollziehbaren Begriff der „Kame-
rafahrt" für ab- oder aufwärts gerichtete 
Stimmenbewegungen in der Komposition 
ein, er spricht in Schuberts „Leiermann" 
vom „gleichsam eingefrorenen Gebrauch 
der Tonart a-moll"  (S. 137) als einer „ar-
men Musik", also einer Musik der Armen 
(oder: für die Armen). Mit solchen und 
anderen Formulierungen gelingt ihm eine 
sprachliche Genauigkeit und Faßlichkeit, 
die eine Kommunikation auch mit dem 
weniger musiktheoretisch vorgebildeten 
Leser zuläßt. Dieses Buch ist für Studierende 
und musikinteressierte Laien, denen der 
Zusammenhang von Kunst und Welt wich-
tig ist, unbedingt zu empfehlen. 

Von einem weiteren Berufskollegen Eislers 
sowie Mitarbeiter Brechts ist die Rede: 
1994, anläßlich des 100. Geburtstages von 
Paul  Dessau, fand in dessen Geburtsstadt 
Hamburg ein Symposium statt, das nun als 
Konferenzbericht „Paul Dessau  - Von Ge-
schichte gezeichnet" vorliegt. 13 Autoren 
diskutieren hier neue Forschungsergebnisse 
zu Leben und Werk Dessaus, damit zugleich 
ganz unterschiedliche Facetten dieses so 
komplexen und in Widersprüchen lustvoll 
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denkenden Menschen beleuchtend. Die 
Spannweite reicht beispielsweise von analy-
tischen Bemerkungen zu Dessaus frühem 
Instrumentalwerk (Peter Petersen), Ober 
dessen Filmkompositionen zwischen 1928-
33 (Marie-Luise Bolte), die Beziehungen 
von Dessau und Schönberg im amerikani-
schen Exil (Frank Schneider), die zeitge-
schichtlichen Aspekte der „Lukullus"-Oper 
(Gerhard Mailer), zu Utopien, Illusionen 
und Desillusionen in Dessaus Oper „Leonce 
und Lena" (Gerd Rienäcker) oder zur Kol-
lektivkomposition Jüdische Chronik" 
(Hanns-Werner Heister). Diese Publikation 
ist jedem zu empfehlen, der sich mit der 
Musik in der Weimarer Republik, im USA-
Exil und in der DDR auseinandersetzen 
möchte. 

Ein Schiller Hanns Eislers, der englische 
Komponist David Blake,  hat eine Sammlung 
verschiedener Texte von und über seinen 
Lehrer herausgegeben, um unter anderem 
auch immer noch weitverbreiteten Mißver-
ständnissen und Fehlinterpretationen im 
englischsprachigen Raum entgegenzuwir-
ken. Das Kernstück des Buches ist die erste 
englische Übersetzung von Eislers Opernli-
bretto „Johann  Faustus",  einem Text, der 
das hohe sprachliche und dramatische Kön-
nen des Komponisten unter Beweis stellt. 
Der Herausgeber fügt um diesen „nucleus" 
eine Reihe anderer Aufsätze und Texte hin-
zu, die verschiedene Aspekte von Eislers 
Schaffen mittels musikalischer Analyse, 
zeitgeschichtlichen Erörterungen und ästhe-
tischen Problemen beleuchten. Die Autoren 
der zum großen Teil bereits in deutschen 
Publikationen vorliegenden Aufsätze sind - 
neben Eisler  selbst - u.a.  Eberhardt Klemm, 
John Willett,  Georg  Eisler, Gerd Rienäcker, 
Günter Mayer, Tim  Howell, Werner Mit-
tenzwei und Georg Knepler. David Blake 
selbst hat mit seinem Aufsatz über die frü-
hen Kompositionen Eislers einen aufschluß-
reichen Eigenbeitrag geliefert. Möge dieses 
verdienstvolle Buch vor allem im eng-
lischsprachigen Raum helfen, die Auseinan-
dersetzung mit einem der bedeutendsten 
(wie noch weithin unbekannten) Komponi-
sten des 20. Jahrhunderts zu fördern. 

Noch ein weiteres Buch beschäftigt sich, 
wenn auch indirekt, mit  Eisler.  Undzwar 
mit Eislers Schwester Ruth, die unter dem 
Namen Ruth Fischer bekannt wurde. Als 

Mitbegründerin der Kommunistischen Par-
tei Deutsch-Österreichs 1918 gelangt sie 
bald nach Berlin, um sich die „rechtslastige" 
Zentrale der KPD zu erobern. Ihr politi-
scher Ehrgeiz zahlt sich aus: 1923 kommt 
sie mit Hilfe der Komintern in Moskau in 
die Zentrale der KPD, ab 1924 steht sie an 
der Parteispitze. Ein Jahr später gelangt sie 
durch die Wahlen zugleich in den Reichs-
tag, wo sie durch ihr unkonventionelles 
Verhalten große Aufmerksamkeit erzielt. 
1925 erfolgt dann ihre Entmachtung in 
Moskau. Ruth Fischer gerät von nun an 
zwischen die Räder der Weltpolitik. Von 
Stalins Geheimpolizei und dann, ab 1933, 
auch von der Gestapo verfolgt, erliegt sie 
zunehmend einem schon paranoiden Ver-
folgungswahn, der auch vor ihren Brüdern 
Hanns und Gerhart im USA-Exil nicht 
haltmacht. Als produktive Publizistin wird 
sie eine scharfe Kritikerin des Stalinismus, 
hofiert von der rechten USA-Presse. Weder 
in Ost noch West sich heimisch fühlend, 
stirbt sie 1961 im Pariser Exil. Die beiden 
Autoren des Buches schildern sie als eine 
der „vielschichtigsten und interessantesten 
Frauenpersönlichkeiten unserer Zeit" 
(Klappentext). In fünf Kapiteln und einer 
Einleitung wird anschaulich der private und 
politische Lebensweg beschrieben, etwa 
Dreiviertel des Buches bestehen aus sehr 
informativen Texten Ruth Fischers sowie 
einer umfangreichen Bibliographie ihrer 
Veröffentlichungen. Dieses Buch ist all je-
nen empfohlen, die einen aufschlußreichen 
Einblick in Zeitgeschichte, Parteienge-
schichte und Emigration bekommen möch-
ten. 

1993 fand in Dresden ein Kolloquium statt, 
daß sich der „Verfemten Musik" und den 
„Komponisten in den Diktaturen unseres 
Jahrhunderts" widmete. „In Erwartung der 
Tragödie" heißt der erste Themenkomplex 
des Kolloquiums, der sich u.a. mit dem 
Spannungsfeld von Macht und Kunst, der 
jüdischen Identität in Kompositionen zwi-
schen 1918 und 1938 und einer antroposo-
phischen Deutung der Ullmann-Oper „Der 
Kaiser von Atlantis" beschäftigt. 

Im zweiten Teil („Unterdrückung und Ver-
folgung") werden insbesondere die Aktivi-
täten des Jüdischen Kulturbundes vorge-
stellt, sowie das Musik-"Leben" in Theresi-
enstadt und im Warschauer Ghetto  be- 
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schrieben. Weitere Tagungsschwerpunkte 
waren die Musik im Stalinismus und Nach-
Stalinismus, Musik und Emigration sowie 
Re-Integration der verfemten Musik. Mit 
dieser Publikation ist ein Thema aufbereitet 
worden, das nicht nur einer weiterführen-
den Beschäftigung dringend bedarf, sondern 
das auch die kontroversen Diskussionen in 
ihrem ganzen Ausmaß zeigt. 

In diesem Kontext steht ein weiteres Buch, 
das den Lebensweg des 1904 in Wien gebo-
renen und heute in Kalifornien lebenden 
Herbert Zipper behandelt. Geschrieben hat 
es sein kalifornischer Nachbar Paul Cum-
mins. In Zippers Leben, das vom Wiener 
Kulturleben der Habsburg-Monarchie zu 
den Inhaftierungen in den Konzentrations-
lagern Dachau und Buchenwald verläuft, 
und das 1946 in den USA fortgesetzt wird, 
wo er als Komponist, Dirigent und Lehrer 
wirkt, spiegelt sich zugleich exemplarisch 
Geschichte unseres Jahrhunderts wider. Das 
Buch gibt eindrucksvoll Auskunft Ober die 
Lebensodyssee eines Künstlers, die stellver-
tretend für viele andere Biographien steht. 

Michael Walters Buch „Hitler in der Oper" 
beschäftigt sich mit dem deutschen Musik-
leben von 1919 bis 1945. Er geht von der 
bedenkenswerten These aus, daß der ge-
genwärtigen Musikgeschichtsschreibung zur 
Weimarer Republik eine verengte Perspek-
tive zugrundeliegt: sie habe vor allem die 
musikalischen Avantgarden im Blick, was 
notwendigerweise zum Topos eines unter-
gegangenen, abgebrochenen Musiklebens 
nach 1933 führt. Der Autor macht dagegen 
deutlich, daß zwar besonders in der Opern-
geschichte ein Unterschied zwischen dem 
Kaiserreich und der Weimarer Republik 
bestand, in letzterer aber wesentliche Vor-
aussetzungen für die Musikkultur des Drit-
ten Reiches ausgeprägt wurden. Der Autor 
verweist dabei besonders auf systemüber-
greifende Kontinuitäten in der Spielplanpo-
litik der Opernhäuser, der Sozialstrukturen 
des Publikums und dessen Rezeptionsge-
wohnheiten. Hitler verkörpere selbst, so 
Walter, einen bestimmten Typus des 
Opernbesuchers der zwanziger Jahre. Zu-
gleich weist der Autor nach, daß von einer 
konsequent durchgeführten „Erneuerung" 
der Musikkultur ab 1933 nicht die Rede 
sein kann. Der Autor liefert in seinem Buch 
bemerkenswerte Bausteine zu einer sozialge- 

N:1 Itiltncr. 1‘01:13,Til 

Graue Stars 

Eva Bittner. Johanna Kaiser 

Graue Stars 
15 Jahre Theater der Erfahrungen 
1996, 312 Seiten, kart. lam.. 
DM 48,-/öS 35I.-/sFr 44,50 
ISBN 3-7841-0847-4 

Dieses Buch beschreibt anschaulich 15 
Jahre Theatererfahrung von und mit alten 
Menschen, von einem Rezensenten so be-
wertet: „Ihre lebensnahen Stücke voller 
Biß und Nachdenklichkeit, nicht ohne Hu-
mor, aber auch mit mancher Bitterkeit, 
sind stets authentisch und von den Dar-
stellerinnen selbst durchlebt. Diese Ehr-
lichkeit spürt das Publikum. Auch die Zu-
schauer müssen sich diesem Spiel, hinter 
dem die direkt beteiligten Menschen sicht-
bar werden, anders ausliefern als dem 
Theaterspiel professioneller Schauspieler, 

. die sich hinter ihrer Rolle verstecken kön-
nen. Hier bleibt aber auch kein Nachge-
schmack von drögem Rentnertheater." 

Für diejenigen, die sich dieser ungewöhnli-
chen sozial-kulturellen Arbeit nähern wol-
len, werden praktische Anregungen zur 
Umsetzung gegeben. 

Eva  Bittner  und Johanna Kaiser leiten das 
Theater der Erfahrungen im Nachbar-
schaftsheim Schöneberg e. V.  iii  Berlin. 

Lambertus-Verlag • Freiburg 
Telefon 07  61/3 68 25-25 
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schichtlich orientierten Musikgeschichts-
schreibung, die zu einem Überdenken bishe-
riger Positionen in der entsprechenden 
Fachliteratur anregt. 

Der Harenberg Verlag hat einen Opernfüh-
rer vorgelegt, der als Konsequenz des me-
dialen Zeitalters les- und hörbar ist. In dem 
gewichtigen Lexikon sind etwa 500 Opern 
verzeichnet und komponisten-alphabetisch 
geordnet nach Personen, Handlung, Werk-
geschichte und CD-Tips. Dem Buch beige-
geben ist eine 10-CD-Edition, die durch ein 
Verweissystem mit dem Buchtext verbunden 
ist und als klingender Beispielgeber fungiert. 
Ein ausführlicher Anhang enthält Kurzbio-
graphien von etwa 500 Gesangsinterpreten, 
dem schließen sich vier Register an: Arien-
register (mit originalsprachigen Titeln und 
in deutscher Übersetzung), Werkregister 

sowie ein Personen- und Rollenregister mit 
über 7500 Namen. Hervorhebenswert ist 
auch, daß Opernwerke der jüngsten Zeit 
sowie auch Wiederentdeckungen von Opern 
der nach 1933 verfolgten und verfemten 
Komponisten Eingang in den Opernführer 
gefunden haben. Diese Edition ist nicht nur 
Opernfreunden zu empfehlen, sondern auch 
Pädagogen aller Ausbildungsrichtungen, die 
in ihrer Kulturarbeit mit dieser „klingenden 
Edition" gut arbeiten können. 

Für das nächste „Korrespondenzen"-Heft ist 
eine Rezension von CD-Editionen zu die-
sem Themenschwerpunkt geplant. 

Anschrift des Verfassers: 

Bahnhofstr. 41a 

15732 Eichwalde 

Simone Barck e.a. (HO: 
Lexikon sozialistischer Literatur 

Florian Valien 

Simone Barck/ Silvia Schlenstedt/ Tanja Biirgel/ 
Volker Giel/ Dieter Schiller  (Hg.): Lexikon so-
zialistischer Literatur. Ihre Geschichte in 
Deutschland bis 1945, Stuttgart: Metzler  1994, 
XII + 580 Seiten, 146 Abbildungen, 78,—DM 

Sozialistische Literatur? Was ist das, könnte 
man heute fast schon wieder fragen. Jeden-
falls hat man davon in den letzten Jahren 
immer weniger gehört, vor allem seit 1989; 
und wenn man Studierende danach fragen 
würde, bekäme man ganz sicher erschrek-
kend hilflose Antworten. So wie in der da-
maligen DDR und in der Bundesrepublik 
seit den 60er Jahren versucht wurde, weiße 
Flecken in der Literatur- und Theaterland-
schaft zu erkunden und zu untersuchen und 
damit die ideologische Konzentration auf 
die sog. bürgerliche Kultur zu durchbrechen, 
so scheinen mit dem Ende des sog. real exi-
stierenden Sozialismus in Mittel- und Osteu-
ropa diese weißen Flecken wieder zu wach-
sen. Sozialistische Literatur und Arbeiter-
kultur, Sozialismus und Kommunismus, 
Kapitalismus und Klassenkampf sind nicht 
einmal mehr Reizworte. Im Zusammenhang 

mit dem Scheitern des Sozialismus zumin-
dest in seiner bisherigen Form und der Ne-
gation von Sozial-Utopie sowie im Kontext 
der Problematisierung von Geschichte und 
des Verlustes von historischem Bewußtsein 
droht verloren zu gehen, was in der Litera-
tur- und Theaterwissenschaft vor allem in 
den letzten Jahrzehnten - spät, aber dann 
doch mit Erfolg - erarbeitet worden ist. 

Um so verdienstvoller ist es, daß der wissen-
schaftlich renommierte Metzler-Verlag, der 
in der letzten Zeit besonders auch durch 
Lexika, Handbücher und Literaturgeschich-
ten hervorgetreten ist, das DDR-Projekt 
eines Lexikons sozialistischer Literatur, das 
1989 zu vier Fünftel fertig gestellt war, 
„aufgefangen" und weitergeführt hat. 1987 
als Forschungsprojekt des Zentralinstituts 
für Literaturgeschichte an der Akademie der 
Wissenschaften der DDR begonnen, ist es 
der Versuch, das „Lexikon sozialistischer 
deutscher Literatur" von 1963, das für viele 
die erste und z.T. einzige, wenn auch par-
teiliche und ideologisch-dogmatische Infor-
mationsmöglichkeit über die aus dem  west- 
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deutschen Wissenschaftsbetrieb ausgegrenzte 
Kultur und Literatur der Arbeiterbewegung 
war, neu zu schreiben. Neben der Frage 
nach der wissenschaftlichen Qualität, aktu-
ellen Relevanz und Praktikabilität lohnt sich 
deshalb durchaus auch ein vergleichender 
Blick zurück. 

Das Lexikon enthält etwa zwei Drittel Per-
sonenartikel (287) und ein Drittel Sacharti-
kel (139) von ca. 4 Seiten Umfang (Bertolt 
Brecht) bis zu einer Viertelseite (August 
Kapell), verfaßt von 117 in der Regel re-
nommierten und wissenschaftlich aner-
kannten Autoren und Autorinnen aus der 
damaligen DDR, einigen aus Frankreich und 
wenigen aus der Bundesrepublik. Neben den 
Personalartikeln von Abusch bis Hermynia 
zur Mühlen - u.a. auch zu vielen sozialisti-
schen Theaterautoren - sind vor allem die 
vielfältigen Sachartikel zu erwähnen, die 
sich mit Flugschriften und Manifesten, Zei-
tungen, Zeitschriften und literaturpoliti-
schen Debatten, Verlagen und Buchgemein-
schaften, Anthologien und literarischen 
Reihen sowie nicht zuletzt mit Theaterorga-
nisationen auseinandersetzen, so daß ein 
informatives und zugleich lebendiges Netz 
von literarischer und politischer Kultur im 
Zusammenhang von Arbeiterbewegung und 
Sozialismus entsteht. Dabei wird deutlich, 
daß „sozialistische Literatur (...) nichts Fi-
xes, definitorisch Festzulegendes (ist), son-
dern ein historisch Veränderliches, sie ist 
geschichtlich konkret zu bestimmen und in 
ihrer Kontinuität nur zu fassen, wenn die 
Kontroversen im Diskurs über Programm 
und Praxis, ihr Fortgang über Abgänge und 
Brüche im Blick sind.", wie es in den „Vor-
bemerkungen" heißt. Zurecht betonen des-
halb die HerausgeberInnen, daß sie „ein 
literarhistorisches Lexikon besonderen 
Typs" (S. V) vorlegen. 

Veränderungen gegenüber 1963 finden sich 
vor allem in Auswahl, Umfang und Akzen-
tuierung. So wurden die von Engels einst 
viel geschmähten „Wahren Sozialisten" auf-
genommen, wie überhaupt die Frühphase 
des Sozialismus im Vormärz stärker betont 
wird (insgesamt ca.  40 neue Stichworte). So 
finden wir neben neuen Artikeln über Beck, 
Becker, Büchner, Grün, Hartmann, Heß und 
Püttmann auch solche über wichtige Zeit-
schriften und Jahrbücher (Rheinische Jahr-
bücher, Deutsch-Französische Jahrbücher, 

Deutsche Brüsseler Zeitung, Gesellschafts-
spiegel, Westfälisches Dampfboot etc.), so 
daß beim Nachschlage nicht nur Autoren 
und Autorinnen, sondern auch literarische 
Öffentlichkeit und kulturpolitische Zusam-
menhänge sichtbar werden können. 

Eine weitere Neuakzentuierung ist in der 
vermehrten Aufnahme von Autorinnen zu 
sehen, für die Zeit des Vormärz z.B. Louise 
Otto-Peters, Mathilde Franziska Anneke 
und Louise Aston; sie machen jetzt etwa ein 
Zehntel der Artikel aus. 

Die deutlichsten Veränderungen sind si-
cherlich nicht zufällig dort festzustellen, wo 
der enge Rahmen der „reinen kommunisti-
schen Lehre" von 1963 aufgesprengt wurde 
und Anarchisten und Anarchosyndikalisten 
wie Landauer, Mackay, Most,•Pfempfert 
und „Die Aktion", Rubiner und Traven 
ebenso aufgenommen wurden wie sog. 
„Abweichler" oder „Renegaten" (Benjamin, 
Brentano,  Koestler, Münzenberg, Regler, 
Rühle, Thalheimer und viele mehr). 
Schließlich sind auch sozialdemokratische 
Autoren und Institutionen angemessen, d.h. 
entsprechend ihrer literarischen und kultur-
politischen Relevanz vertreten; ich erwähne 
nur Bebel und Bernstein, Rosenow, Sperber 
und Wille sowie Kautsky bzw. den „Vor-
warts", den „Volksstaat", den „Sozialdemo-
krat" und die Büchergilde Gutenberg, den 
Bücherkreis und den sozialistischen Kultur-
bund. Neu hinzugekommen sind endlich 
noch die wichtigen Artikel über die ver-
schiedenen Literatur-, Theater- und Kunst-
Debatten wie Sickingen-, Naturalismus-, 
Schiller-,  Sperber-, Kunstlump- und Expres-
sionismusdebatte, in denen die produktive 
Auseinandersetzung um bürgerliche Traditi-
on, proletarische Kultur und literaiische 
Experimente, vor allem aber die kontroverse 
Suche nach neuen Literatur- und Theater-
formen besonders deutlich sichtbar wird. 

Selbst Außenseiter wie der Vagabund Gre-
gor Gog oder dem Sozialismus nahe stehen-
de Autoren wie C. Einstein, Glaser, Graf, 
Grisar, Hasenclever, Herrmann-Neiße, 
Walden, Zech oder Zerfaß sind in diesem 
Lexikon vertreten. Arnold Zweig und Ri-
chard Dehmel sind dagegen - zurecht wie 
ich meine - nicht mehr aufgenommen wor-
den und die Verfasserinnen von Arbeiterle-
benserinnerungen wie Bromme, Popp und 
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Rehbein wurden unter diesem Stichwort 
zusammengefaßt. 

Erheblich kürzer als 1963 sind schließlich - 
zweifelsohne zurecht - die damals überpro-
portional langen Artikel zu Schriftstellern 
wie Fürnberg, Gotsche, Grünberg, Kuba, 
KureIla, Lask, Scharrer, F.Wolf und Weinert 
ausgefallen. Johannes R. Becher z.B. waren 
1963 20 Seiten gewidmet; in dem völlig neu 
geschriebenen Artikel von 1994 muß er sich 
mit angemessenen 7 Spalten begnügen. 

Die Artikel sind durchweg gut geschrieben, 
sehr informativ und befinden sich in der 
Regel auf dem neusten Forschungsstand, wie 
auch an den Literaturhinweisen zu Ausgaben 
und Sekundärliteratur festzustellen ist. Bei 
Stichproben (Georg Büchner- Poschmann, 
Heinrich Heine - Kaufmann, Bertolt Brecht 
- Mittenzwei, Georg Weerth - Feudel/Giel) 
waren große Genauigkeit, anschauliche 
Darstellungsweise und fachwissenschaftliche 
Qualität festzustellen. Gravierende Lücken 
oder gröbere Fehler habe ich nicht gefun-
den. Eine DDR-Prägung ist zweifelsohne 
spürbar, hat mich aber nicht gestört, zumal 

sich hier in der Regel das kritische Potential 
der DDR-Germanistik versammelt hat. 

Kurztitelverzeichnis, Auswahlbibliographie 
sowie 24 Seiten Personenregister einerseits, 
eine Vielzahl von Zeichnungen, Fotos,  I  
Buchumschlägen, Titelblättern, Verlags- und 
Veranstaltungsanzeigen, Liedblättern, Inse-
raten und Postkarten andererseits erleich-
tern das Nachschlagen in diesem Lexikon 
bzw. machen es besonders anschaulich. 

In diesen 580 Seiten ist viel Wissen »aufge-
hoben", was von besonderer Bedeutung ist, 
da es - zumindest in den alten Bundeslän-
dern - so langsam wie es entstanden ist, so 
schnell wieder verloren zu gehen droht. 
Vielleicht ist es ein „einsames" Buch, das auf 
Geschichte wartet, aber historisches Be-
wußtsein - besonders in Bezug auf diese 
spezielle Literatur - kann so doch erhalten 
bleiben bzw. gefördert werden. Dieses Lexi-
kon sozialistischer Literatur ist auch für 
Theaterleute von nicht geringem Interesse. 

Anschrift des Verfassers: 

lmmengarten 5 

30177 Hannover 

Francine Maier-Schaeffer: Heiner Müller et le 
„Lehrstück" 

Florian Val3en 

Francine Maier-Schaeffer: Heiner Müller et le 
„Lehrstück", Bern/ Frankfurt/ New York/ Paris/ 
Wien 1992 

Francine Maier-Schaeffer legt mit dieser 
Publikation die bisher umfangreichste und 
zugleich detaillierteste Untersuchung zu dem 
Themenkomplex Heiner Müller, Bertolt 
Brecht und Lehrstück vor. Dabei betont sie 
immer wieder die große Nähe Müllers zu 
Brecht und seinem Theater, zeigt aber auch 
Modifikationen und Akzentuierungen, Kri-
tik und „Überwindung". Die Bedeutung 
Brechts für Müller ist in der Forschung und 
auf dem Theater zwar immer hervorgehoben 
worden und inzwischen ein Gemeinplatz, 
die grundlegende Relevanz von Brechts 
Lehrstück-Konzeption dagegen ist bisher 

nur in Einzelaspekten untersucht worden. 
Die Verfasserin unternimmt nun den Ober-
zeugenden Versuch, Müllers Theatertexte 
vom „Lohndrücker" Ober die Versuchsreihe 
„Philoktet" - „Mauser" - „Der Horatier" bis 
zum Knotenpunkt „Der Untergang des Egoi-
sten Johann Fatzer" und weiter Ober die 
„Hamletmaschine" bis zum „Auftrag" unter 
der Perspektive des Lehrstücks zu betrach-
ten. 

Auf eine umfangreiche Einleitung folgen 
drei etwa gleich lange Teile mit den Titeln 
„Bertolt Brecht,  Heiner Mailer und das 
‚Lehrstück", „Zwischen ‚Lehrstück` und 
‚Fragment' oder  Heiner Müllers Auseinan-
dersetzung mit Brechts Theorie" und „Das 
Modell der ‚Maßnahme` im Werk Heiner 



SS Teil 3: Rezensionen 

Heiner Müller et le „Lehrstück" 

Müllers" und ein ebenfalls recht ausführli-
cher Schluß. Die drei Teile sind jeweils in 
zwei Kapitel unterteilt, ergänzt durch Prole-
gomena, eine vorläufige Bilanz und einen 
Ausblick, eine Gliederung, deren Aufbau im 
ganzen allerdings nicht immer nachzuvoll-
ziehen ist. Positiv zu vermerken ist, daß 
Maier-Schaeffer Periodisierungen in Müllers 
Werk ablehnt und sich stattdessen ganz auf 
die Lehrstück-,Schicht" konzentriert und sie 
„frei zu legen" versucht. 

Wie Maier-Schaeffer in der Einleitung skiz-
ziert, geht es ihr um Müllers Suche nach 
einem neuen Theater als offenem Prozeß, 
um neue Einsichten zu Brecht, vermittelt 
über Müller und vice versa, um den Intel-
lektuellen als Müllers Hamlet-Figur und die 
Revolutionsproblematik sowie vor allem um 
„Fatzer" als Brechts „deutschesten" Text, 
ohne den Heiner Müllers Beziehung zu 
Brecht nicht zu verstehen ist. Im Wider-
spruch und Zusammenspiel von „Fatzer" 
und „Maßnahme" wird insbesondere Mül-
lers produktives Verhältnis zu Fragment und 
Lehrstück deutlich. 

So interessant und innovativ die Interpeta-
tionen die Verfasserin zu einzelnen Texten 
sind, in ihren kurzen, eher referierenden 
Anmerkungen zur Lehrstücktheorie bietet 
sie in ihrem kritischen Bezug zu Steinweg 
nichts Neues, ja sie tendiert sogar eher zur 
Verkürzung, wenn sie Steinwegs Rekon-
struktion der Lehrsti,icktheorie als „statische 
Definition" versteht (S. 19). Zentral für 
Maier-Schaeffers Analyse sind Müllers 
Überlegungen zur Abhängigkeit der Lehr-
stücke von der jeweiligen gesellschaftlichen 
Situation: „Die Bedingungen sind heute 
anders. Und es sind andere Leute. Also muß 
man nach der Methode fragen und nicht 
Resultate kanonisieren." 

Der Anfang des ersten Teils konzentriert 
sich ganz auf das Lehrstückfragment „Der 
Untergang des Egoisten Johann Fatzer", das 
auch im folgenden für diese Untersuchung 
von besonderer Bedeutung ist. Maier-
Schaeffer  interessiert dabei vor allem die 
Fragment-Form, die sie als dritten eigen-
ständigen Aspekt neben das Lehrstück und 
die „großen Figuren" des epischen Theaters 
stellt; Fragment und Lehrstück, in Bezug auf 
„Fatzer" eigentlich untrennbar miteinander 
verbunden, greift Müller, so die Verfasserin, 

als die zwei zentralen Kategorien auf und 
macht sie für seine Arbeit nutzbar. 

Das zweite Kapitel untersucht ausschließlich 
Müllers „Mauser", eine Überprüfung, Kritik 
und Radikalisierung der „Maßnahme" ange-
sichts der Jahrzehnte des Stalinis-
mus.Wichtig sind Maier-Schaeffers Ausfüh-
rungen zu Müllers - gegenüber Brecht - 
neuer Akzentuierung des Inneren in „Mau-
ser", der Erinnerung und des Traums, des 
Wahnsinns und der Ekstase. 

Die  Prolegomena  des zweiten Teils beschäf-
tigen sich mit Müllers Arbeit am „Fatzer". 
Während die Verfasserin zurecht betont, 
daß „Fatzer" auch für Müller zur „Selbstver-
ständigung" dient, scheint mir ihre These, 
daß Müller Brechts Lehrstück-Praxis ablehnt 
und stattdessen die Fragrnentarisierung 
wählt, in dieser Einseitigkeit doch zweifel-
haft. 

Im ersten Kapitel dieses Teils liefert die 
Verfasserin eine bemerkenswerte Interpre-
tation von „Philoktet" (Fabel, Prolog etc.) 
Äußerst fruchtbar ist auch die Analyse in-
tertextueller Bezüge zwischen Müller und 
Lautr6amont, Jarry, Bataille und vor allem 
Antonin Artaud, dessen „foyer d6vorant" 
z.B. mit Brechts „Furchtzentrum" verglichen 
wird. Trotz dieser Beziehungen (Schrecken 
und Grausamkeit, Körper und Sexualität) 
enthalten jedoch Müllers Texte, anders als 
die Artauds, eine deutliche politische Di-
mension. 

Am Beispiel von „Der Horatier", der - so die 
Verfasserin - ideologisch zwischen „Fatzer" 
und der „Maßnahme" steht, legt Müller die 
Grenzen der Dialektik dar. Außerdem be-
nutzt er ihn als Kommentar zum „Lohn-
drücker", der in einem Exkurs vergleichend 
(Balke - Horatier) genauer analysiert wird. 

Im dritten Teil situiert die Verfasserin im 
ersten Kapitel die „Hamletmaschine" wie-
derum zwischen Lehrstück und Fragment, 
wobei der Akzent auf der Zerstörung von 
ersterem liegt. Die im weiteren erwähnten 
Bezüge zwischen Hamlet und dem »Neinsa-
ger" bzw. dem jungen Genossen oder Fatzer 
scheinen mir weniger tragfähig als die sehr 
genaue Analyse der Entmystifizierung des 
Chores sowie die Untersuchung der „Ham-
letmaschine" unter dem Gesichtspunkt der 
„Selbstverständigung" - sowohl politisch als 
auch literarisch. 
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Heiner Müller et le „Lehrstück" 

Dieser Text ist für Müller ein „Nullpunkt", 
er thematisiert die schmerzhafte Erfahrung 
des Scheiterns und dient der Überprüfung 
des Theaters, der eigenen literarischen Pro-
duktion und der Funktion als Schriftsteller 
und Revolutionär. Richtig ist sicherlich, daß 
selbst die „Hamletmaschine" als Text für 
Lehrstück-Spielprozesse dienen kann, wie 
Erfahrungen von Schauspielern bei den 
Proben 1978 in Köln und von Studierenden 
in Lehrstiickseminaren in Hannover zeigen. 

Als letztem Text wendet sich Maier-
Schaeffer  dem ‚Auftrag" zu, stellt Handlung 
Lind Struktur dar und belegt die Bezüge zur 
„Maßnahme". 

Und was sind die Folgerungen und Ergeb-
nisse dieser Untersuchung? Lehrstück und 
Fragment bilden keinen Gegensatz, letzteres 
ist allerdings für Müller von besonderer 
Relevanz. Während er Steinwegs Basisregel 
des Für-sich-selber-spielens - nach Maier-
Schaeffer - ablehnt, bleiben Rollentausch, 
Einverständnis und Furchtzentrum zentrale 
Kategorien seines Theaters; und bei all dem 
ist das Lehrstückfragment „Der Untergang 
des Egoisten Johann Fatzer" trotz der 
„Maßnahme" und der anderen Lehrstücke 
der entscheidende Kristallisationspunkt für 

Müllers literarische Arbeit. Brecht steht also 
- vielleicht sogar vor Shakespeare - im Zen-
trum von Müllers Literaturproduktion, al-
lerdings ein besonderer Brecht. All dies ar-
beitet die Verfasserin in vielen Textanalysen, 
intertextuellen Bezügen und Materialaufbe-
reitungen heraus. Sie ist dabei sehr genau - 
abgesehen von kleinen Fehlern wie der 
Verwechslung von Gladkow, Glasgow und 
Gladow (vgl. S.137 und 201) oder der An-
nahme, die „Bildbeschreibung" von Stangl 
(1987) sei die Vorlage für Müllers Text (vgl. 
S. 133). Der „rote Faden" bzw. der Zusam-
menhang der Argumentation droht jedoch 
bisweilen in der Fülle der Beispiele und des 
Materials verloren zugehen. Wenn man eine 
grundlegende Theoriediskussion über Lehr-
stück und Fragment oder kritische Reflexio-
nen Ober Müllers Theater erwartet, wird 
man weitgehend enttäuscht. Die Fülle des 
verarbeiteten Materials, die genauen Inter-
pretationen und die daraus sich entwickeln-
den neuen Sichtweisen gerade auch auf 
Müllers Lehrstück-Konzeption und seine 
Arbeit mit „Fatzer" entschädigen aber mehr 
als genug. 

Anschrift des Verfassers siehe Seite 55 

Veröffentlichung 
AUF DEN SPUREN BRECHTS IM FINNISCHEN EXIL 

AUF DEN SPUREN BRECHTS IM FINNISCHEN EXIL war das Rahmenthema eines 
internationalen Symposiums, das vom 23.-25. August 1996 im Goethe-Institut Helsinki 
und teilweise in Iitti stattfand. Veranstalter waren das Finnische Theater-
Informationszentrum, das Goethe-Institut, das Finnland-Institut in Deutschland und 
die Europaische Brecht-Gesellschaft. 

Die ZWÖLF DEUTSCHSPRACHIGEN VORTRÄGE liegen zusammen mit einem ANHANG 
(u.a. mit einem 'Reader's/Translator's Report' sowie einem englischsprachigen 
Auszug aus der 1992 erschienenen Brecht-Biographie von Kalevi Haikara) in 
Buchform vor und können zum Preis von DEM 30,- (+ DLIvl 20 Bank- und Postspesen) 
bezogen werden bei: 

Finnisches Theater-Informationszentnun 
Teatterin tiedotuskeskus 
Meritullinkatu 33 
00170 HELSINKI 
FINNLAND 
Tel. +358-9-135 78 61 
Fax: +358-9-135 55 22 

tinfognimad.fi  
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Multiplik 
Das Fort- und Weiterbildungsprogramm des Bundesverbandes Theater-

pädagogik e.V. - Ein Service für seine Mitglieder 

Das Fort- und Weiterbildungsprogramm des 
Bundesverbandes Theaterpädagogik e.V. 
bietet Möglichkeiten der Weiterqualifizie-
rung für Theaterpädagoginnen und —päd-
agogen an. Es besteht überwiegend aus ei-
genen Angeboten des Verbandes, bezieht 
jedoch auch Angebote von Mitgliedsinstitu-
tionen mit ein, die wir besonders empfeh-
len. Das Programm wendet sich vornehm-
lich an ausgebildete und berufserfahrene 
Theaterpädagoginnen und -pädagogen, die 
selbst möglichst in theaterpädagogischer 
Aus-, Fort- und Weiterbildung tätig sind, 
die also als theaterpädagogische Multipli-
katoren und Multiplikatorinnen wirken. Bei 
Veranstaltungen des Bundesverbandes sind 
in erster Linie seine Mitglieder angespro-
chen, bei ggf. noch freien Plätzen haben 
aber auch Nichtmitglieder die Möglichkeit 
zur Teilnahme. Bei Veranstaltungen von 
Mitgliedsinstitutionen erhalten Miglieder 
des Bundesverbandes einen Preisnachlaß. 

Multiplik will langfristig verschiedene Be-
dürfnisse abdecken: 

1. authentische Einblicke gewähren in die 
Theaterarbeit aktuell wichtiger, epoche-
machender Schulen und Ansätze 

2. fachfremde Blickweisen nicht-theatraler 
Künste und Arbeitsfelder zulassen auf 
zentrale Aspekte des theatralen Metiers 
und der ästhetischen Praxis 

3. persönlichkeitsstabilisierende und pra-
xisreflektierende Hilfen anbieten für ei-
nen fachlich und persönlich fordernden 
Berufsalltag 

4. inhaltlich-technische Hilfestellung be-
reitstellen bei Fragen des Marketings, 
funktioneller und inhaltlicher Evaluati-
on,  corporate identity etc. 

Die aktuelle Ausschreibung bedient mit vier 
Angeboten die Säule 2 unserer Programm-
struktur: den Blick, die Anregung „von 
außen". Die Performancekiinstlerin Angie 
Hiesl wird ihren genreübergreifenden An-
satz zwischen Theater und Performance an 
einem Wochenende in Berlin erlebbar ma-
chen; Robert Feind, Diplompsychologe und 
Vertreter der gestaltpsychologischen Salber-
Schule, will eine theaterfachfremde, wissen- 

schaftlich begründete und nicht primär 
künstlerische Blickweise auf szenisches Ge-
schehen anregen, die verdeutlichen mag, 
wie Gezeigtes gesehen wird. Musik-
Professor Johannes Fritsch, mit reicher Er-
fahrung auch im Musiktheater und in Mu-
sikperformance, wird Spielweisen musikali-
scher Ensemble-Improvisation als Anregung 

für theatralische Improvisation und Gestal-
tung anbieten. Und Patrick Schimanslci, 
seines Zeichens Schlagzeuger und Schau-
spielmusiker, wird sich in einem Workshop 
im Rahmen des 8. Bundestreffens ‚Jugend-
clubs an Theatern" mit Rhythmus und Ti-
ming in der szenischen Arbeit beschäftigen. 

Drei Angebote gelten dem Bereich Praxisre-
flektion: Christel Hoffmann und Gitta 
Martens  bieten in der Akademie Remscheid 
eine Fortbildung in zwei Phasen speziell für 
Theaterpädagoginnen und -pädagogen an 
Theatern an. Die Frühjahrstagung des Bun-
desverbandes unter Leitung von Gitta Mar-
tens,  Helga Daniels und Axel Schwarze 
widmet sich den Methoden und Anwen-
dungsmöglichkeiten supervisorischer Bera-
tung in theaterpädagogischen Praxisfeldern. 
Ebenfalls im Rahmen des bereits erwähnten 
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Jugendclubtreffens bietet Marlis Jeske die 
spielerische Reflektion gesehener Jugend-
club-Aufführungen an. 

Zur Anmeldung zu einem der Angebote des 
Bundesverbands schicken oder faxen Sie uns 

bitte den ausgefüllten Abschnitt zu bei 
gleichzeitiger Überweisung des Betrags für 
Kursteilnahme und Unterkunft auf unser 
Konto: 7078700 bei der Bank für Sozial-
wirtschaft Köln (BLZ 370 205 00) oder 
Mitsendung eines Verrechnungsschecks. 

Supervision in der Theaterpädagogik 

Eine Einführung in Methoden und ihre 
Anwendung für Theaterpädagogen und - 
pädagogin nen 

Fachtagung des Bundesverbandes Theater-
pädagogik e.V. mit Gitta Martens, Helga 
Daniels und Dr. Axel Schwarze 

Der Bundesverband Theaterpädagogik e. V. 
stellt seine Frühjahrstagung unter das The-
ma „Supervision". Der Verband hat sich seit 
seiner Gründung u.a. zur Aufgabe gemacht, 
theaterpädagogische Arbeit auf hohem Ni-
veau zu fördern und zu reflektieren. Die 
Theaterpädagogik muß sensibel auf aktuelle 
Veränderungen des Theaters, der gesell-
schaftlichen Bedürfnisse und des Marktes 
reagieren. Das erfordert einen ständigen 
Reflexionsprozeß, der eine Professionalisie-
rung zum Ziel hat und Inhalt von Supervisi-
on sein kann. Wir halten Supervision für 
interessant genug, um eine Tagung der Fra-
ge zu widmen, ob sie für Theaterpädago-
ginnen und -pädagogen ein brauchbares und 
berufspolitisch zu förderndes Instrument ist. 
Grundlage einer Meinungsbildung sollen 
Information und praktische Erfahrung sein, 
die mit dieser Tagung vermittelt werden. 

Das Fortbildungsteam wird von Teilneh-
mern eingebrachte Probleme supervisorisch 

beraten. Deshalb ist es zweckmäßig, Pro-
bleme aus der theaterpädagogischen Praxis 
„mitzubringen". 

Leitung: 
Gitta Martens,  Akademie Remscheid für musische 

Bildung und Medienerziehung, Fachbereich Thea-

ter; langjährige Erfahrung in der Fortbildung und 

Supervision von Theaterpädagogen und - 

pädagoginnen 

Helga Daniels, Köln, Mitarbeiterin der Geschäftsstelle 

des Bundesverbandes Theaterpädagogik, Dipl.-

Päd., Supervisorin DGSv 

Dr. Axel Schwarze, Düsseldorf, Studienrat, Theater-

pädagoge, Supervisor  DGSv 

Datum:  25. - 27. 4. 1997 

Ort: Akademie Remscheid für musische Bildung und 

Medienerziehung, Küppelstein 34, 42857 Rem-

scheid, Tel.:  02191/ 7941 

Teilnahme-Beitrag  (incl. Unterkunft & Verpflegung): 

EZ DM 152,-; DZ DM 132,- 

Anmeldung: beim Bundesverband Theaterpädagogik, 

Genter Str. 23. 50672 Köln, Tel.:  0221/ 9521093, 

Fax: 0221/ 9521095 

(Bei Redaktionsschluß waren noch Plätze frei. Bei 

Interesse an einer Teilnahme an der Fachtagung, die im 

Rahmen einer Mitgliederversammlung stattfindet, 

wenden Sie sich bitte informationshalber an die Ge-

schäftsstelle des Bundesverbandes.) 

Absurdität und öffentlicher Raum — Zwischen Theater & Performance 

Fortbildung mit Angie  Hiesl 

Im Theater werden Rollen gespielt, in der 
Performance stellen Menschen sich selbst dar 
(oder auch Aspekte von sich selbst)... im 
Theater führen die einen aus, was die ande-
ren konzipiert haben - in der Performance 
sind die konzipierende und die ausführende 
Person dieselbe ... Theater kann wiederholt 
werden; Performance hat Einmaligkeitscha-
rakter; Theater spielt sich im fiktiven Raum 
ab - Performance bezieht sich auf einen 
wirklich vorhandenen Raum; Theater kann 
die Zeit manipulieren, in der Performance 

. gibt es nur Realzeit. 
(E. Jappe: Aktionskunst Performance)  

Der Begriff Performance bezieht sich auf 
alle Formen von Kunst, in denen der 
Schwerpunkt auf der Handlung liegt. Per-
formance liefert lebendige Bilder, stellt das 
visuelle Erlebnis ins Zentrum. „Eine Per-
formance beabsichtigt nicht die Herstellung 
eines dauerhaften materiellen Produkts, 
sondern die Schaffung eines einmaligen, 
ephemeren Ereignisses, das mit den Sinnen 
wahrgenommen, im Gedächtnis festgehalten 
werden kann." (E. Jappe) Der Arbeitsvor-
gang, der Prozeß ist das wichtigste Element 
des Werkes. 

Angie Hiesl wird in dieser Fortbildung ihren 
Ansatz von Performance vermitteln: Begin- 
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nend mit Sensibilisierungs- und Wahrneh-
mungsübungen wird sie mit der Gruppe 
öffentlichen Raum erfahren und bespielen, 
wird alltägliche Außenräume  mit  Installa-
tionen und Aktionen zwischen Theater und 
Ritual neu besetzen und dort mit Menschen 
in Kontakt treten, die nicht „zur Kunst hin-
gehen". Humor und Absurdität beleben und 
beseelen die Interventionen in das Alltagsge-
schehen. Erarbeitungen, „Proben" finden 
öffentlich  start - der Prozeß wird so dek-
kungsgleich mit dem Produkt. Eine Fortbil-
dung, die die Aktion, den Moment, Au-
thentizität und Präsenz thematisiert. 

Leitung: 

Angie Hiesl, Köln, freischaffende Performance-

und Theaterkünstlerin 

Angie Hiesl ist Dozentin für Körperarbeit und 

Theater, Schwerpunkt: Komik und Absurdität. Re-

gie im freien Theaterbereich, eigene Stücke und 

Performances. Experimente im Bereich Raumin-

stallation, Theater, Tanz in geschlossenen Räumen, 

im offenen Gelände und in der Natur. 

Datum: 23. - 25. 5. 1997 

Ort: Kreativhaus Berlin, Wolliner Str. 18/19, 10435 

Berlin, Tel: 030/ 2384873 

Teilnahme-Gebühr: BuT- Mitglieder DM 260,-, 

Nichtmitglieder DM 290,- 

Unterkunft: Bei der Vermittlung in der Nähe gelegener 

Hotels sind wir gerne behilflich. 

Anmeldung: bis 30. 4. 1997 in der Geschäftsstelle des 

Bundesverbandes Theaterpädagogik  Tel.:  0221/ 

9521093, Fax: 0221/ 9521095 

(Bitte verwenden Sie das Anmeldeformular unter 

Bezeichnung des Angebots: „Performance".) 

Bundestreffen „Jugendclubs an Theatern" 
Werkstätten für Theatermacher 

Fortbildungen mit Marlis Jeske und Patrick 
Schimanslci 

Das 8. Bundestreffen ‚Jugendclubs an 
Theatern" veranstaltet der Bundesverband 
vom 20. bis 25. Juni 1997 gemeinsam mit 
der NEUEN BÜHNE Theater Senftenberg. 
Zwei Werkstätten für Theatermacher wer-
den an den Vormittagen vom 21. bis 24. 
Juni angeboten: 

Spielerische Reflektion der 
eingeladenen Jugendclub-Aufführungen 

Mittels verschiedener Spiel-, Improvisa-
tions- und Gesprächsformen werden die 
jeweils am Vortag gesehenen Jugendclub-
Aufführungen untersucht und reflektiert. 
Dabei wird es zum einen um die Themen 
der Inszenierungen gehen, um deren Auffä-
cherung, Vertiefung und literarischen Bezü-
ge. Zweiter Schwerpunkt ist die Untersu-
chung und eigene Erprobung der von der 
Gruppe angewandten Ausdrucksmittel. Und 
schließlich wird die Frage nach der ange-
wandten künstlerischen und theaterpädago-
gischen Arbeitsweise gestellt und ggf. in 
praktischen Übungen demonstriert. 

Leitung der Werkstatt: 

Marlis Jeske, Hamburg, Theaterpädagogin mit u.a. 
zehnjähriger theaterpädagogischer Arbeit am 

Schleswig-Holsteinischen Landestheater und am 

Thalia Theater Hamburg. 

Rhythmus und Timing 
in der szenischen Arbeit 

Unabhängig von den Aufführungen geht es 
in dieser Werkstatt um die rhythmische 
Arbeit als Grundlage  zum Bau einer Szene. 
Im weitesten Sinne kann man die Arbeit als 
das Erstellen einer Schauspielmusik mittels 
Percussionsinstrumenten bezeichnen. In der 
praktischen Arbeit, die als Anregung für die 
eigene Spielleitertätigkeit dienen soll, steht 
die Raumakustik, das Einbeziehen von Mu-
sik und Klängen im Raum, von (Natur-) 
Geräuschen, atonalem und stimmlichem 
Material im Mittelpunkt. Als zweiter Schritt 
wird die Verbindung von Musik, Text und 
Szene ausprobiert. Dies geschieht durch das 
Einstudieren kurzer Szenen, um danach den 
Rhythmus und das notwendige Timing zu 
finden. 

Leitung der Werkstatt: 

Patrick Schimanski, Schlagzeuger und Schauspielmusi-

ker aus Worms, der u.a. Meisterkurse von Pierrre 

Favre besucht hat und von 1994 bis 1996 als musi-

kalischer Leiter des Thalia Theaters Halle wirkte. 

Anmeldung: Zur Anforderung des Anmeldeformulars 

wenden Sie sich bitte an die Geschäftsstelle des 

Bundesverbands Theaterpädagogik, Tel.: 0221/ 95 

210 93, Fax: 0221/95 210 95 oder an die NEUE 

BÜHNE Theater Senftenberg, Karla  Dyck,  Rathen-
austr. 6-8, 01968 Senftenberg. 
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Improvisation im Ensemblespiel  — 

Fortbildung mit Prof. Johannes Fritsch 

Musik und Theater sind Orte ästhetischer 
Kommunikation. Beide Künste befassen sich 
mit kommunizierbaren Formen und Inhal-
ten, beide arbeiten („spielen") mit Improvi-
sation und Komposition. In beiden Genres 
sind kreative Phantasie, Spontaneität und 
Formenkontrolle unverzichtbare Qualitäten. 

Es scheint jedoch, daß Theater (im Ver-
gleich zur Musik) eher konventionellen 
Inhalten und Formen verhaftet ist bzw. eine 
primär auf das Darstellerische bezogene 
Genregenügsamkeit zuläßt und daß Musik 
andererseits dem Theater im Erproben neu-
er Mittel bzw. im Überschreiten künstleri-
scher Metiergrenzen voraus ist. 

Deshalb können freie und sensibilität-
verlangende Formen musikalischen Ensem-
ble-Spiels Anregungen dazu liefern, 

• schauspielerische Phantasie zu befreien, 

• Sensibilität in der Reflexion des eigenen 
Tuns und der Wahrnehmung der Aktio-
nen der Mitspieler zu steigern und 

• ein größeres formales Bewußtsein und 

Ein Musik-Theater-Laboratorium 

geistige Beweglichkeit in der Improvisati-
on auch mit schauspielerischen Mitteln zu 
entwickeln. 

Musikalische Vorkenntnisse sind nicht er-
forderlich. 

Leitung: 

Prof. Johannes Fritsch, Köln, Komponist und Hoch-

schullehrer (Professor für Komposition, Lehrauf-

träge für Allgemeine Harmonik und Medienästhe-

tik), Leiter des ersten deutschen Komponistenver-

lags: Feedback Studio Verlag Köln, Veranstalter 

diverser WELTMUSIK-Kongresse, zahlreiche Kon-

zertreisen, Rundfunk- und Schallplattenaufnah-

men. 

Datum: 10. - 12. 10. 1997 

Ort: Jugendhof Königswinter/ Rheinland, Bergstr., 

53639 Königswinter, Tel.: 02223/2 20  46 
Teilahme-Gebühr  (incl. Unterkunft und Verpflegung): 

BuT-Mitglieder EZ DM 350,-; DZ DM 320,-; 

Nichtmitglieder EZ DM 385,-, DZ DM 355,- 

Anmeldung: bis ??? in der Geschäftsstelle des Bundes-

verbandes Theaterpädagogik. Tel.: 0221/ 

9521093, Fax: Q221/ 9521095 

(Birte verwenden Sie das Anmeldeformular unter 

Bezeichnung des Angebots: „Improvisation".) 

Theaterpädagogik am Theater 

Berufsbegleitende Fortbildung in zwei 
Kursabschnitten mit Dr. Christel Hoffmann 
und Gina Martens 

Der Kurs wendet sich an Theaterpädago-
ginnen und -pädagogen, die an Staats-, 
Stadt-, Kinder- und Jugendtheatern arbei-
ten, sowie an Künstler und Künstlerinnen 
an freien Theatern. 

Wohl kaum ein Berufsbild am Theater ist so 
schwierig zu definieren wie das von Thea-
terpädagogen und -pädagoginnen. Sie haben 
die Funktion von Vermittlern zwischen den 
Bedürfnissen und Interessen der Kinder und 
Jugendlichen und dem künstlerischen An-
spruch eines Hauses oder freien Theaters. 
Fortwährend müssen sie die praktizierte 
Arbeitsteilung je nach Künsten und Gewer-
ken überwinden und gleichwohl qualifiziert 
in ihrer Person und Konzeption ‘verbinden. 

Deshalb wird Gegenstand des ersten 
Kursabschnitts die Spielpraxis und Spiellei-
tung sein. Die Theaterarbeit mit Kindern 
und Jugendlichen weist gegenüber der Ar-
beit der Berufskünstler Besonderheiten auf. 

Das darstellende Spiel ist ein Gruppenpro-
zeß, in dem der Spielleiter die Balance zwi-
schen der Integration in die Gruppe und 
ihrer Anleitung als Impulsgeber und Leiter 
halten muß. Er muß die Eigendynamik der 
Gruppe wahrnehmen und im Sinne angst-
freier und kreativer Auseinandersetzung 
steuern lernen. Im Kurs soll die eigene 
Spielkompetenz gestärkt und am Beispiel 
der Fortbildungsgruppe für Gruppenprozes-
se sensibilisiert werden. Methodische Ar-
beitsschritte zu Aufbau und Leitung von 
Spiel- und Theaterclubs mit Kindern und 
Jugendlichen sollen vermittelt werden. 

Gegenstand des zweiten Kursabschnittes ist 
die spielpraktische Auseinandersetzung mit 
den Aufführungen des Spielplans: Anhand 
eines konkreten Inszenierungsbeispiels 
(Hospitation) sollen die Teilnehmer und 
Teilnehmerinnen Methoden zur Vor- und 
Nachbereitung einer Aufführung durch-
spielen und die Ergebnisse modellhaft in die 
Gestaltung des Spielplans und den Inszenie-
rungsprozeß einbringen. 
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Leitung: 

Dr. Christel  Hoffmann, Kinder- und Jugendtheater- 

• zentrum der Bundesrepublik Deutschland 

Gitta Martens,  Akademie Remscheid für musische 

Bildung und Medienerziehung 

Datum: 1. Kursabschnitt: 10. - 14. 11. '97; 2. Kursab-

schnitt: Februar/ März '98 

Ort: Akademie Remscheid 

TN-Gebühr: DM 131,-

Pensionskosten: DM 214,-

Anmeldung: Akademie Remscheid für musische Bil- 

dung und Medienerziehung, Küppelstein 34, 

42857 Remscheid, Tel.: 02191/ 7941 

Der Zuschauer ist im Bild — Die Psychologie der Anschauung 

Fortbildung mit Robert Feind 

Theater ist ein Phänomen, das letztlich vom 
Zuschauer selbst hergestellt wird. Er allein 
kennt die Wirkung, konstruiert seine Wahr-
nehmungen und gestaltet aktiv seine eigene 
Wirklichkeit. Dieser Wahrnehmungsprozeß 
unterliegt jedoch allgemeinen Gesetzmäßig-
keiten, die vor allem die Gestaltpsychologie 
untersucht hat. Neben den Gestaltgesetzen 
der Wahrnehmung wirken auch unbewu te 
Zusammenhänge, Entwicklungsphasen  4.s  
Menschen und kollektive Archetypen. 

Die Wirkungen werden verständlich, wenn 
der Prozeß der Wahrnehmung strukturell 
und inhaltlich beschrieben wird. Hier bilden 
sich Wirkungseinheiten heraus, die für Ma-
cher und Konsumenten gleichermaßen ver-
bindlich sind. 

Im Seminar soll Gelegenheit gegeben wer-
den (nach Möglichkeit bei einem Theaterbe-
such, aber auch an eigenen Produktionen 
der Teilnehmer, die auf Video dokumentiert 
sind), diesen Wirksamkeiten nachzugehen. 

Leitung: 

Robert Feind, Köln, Dipl.-Psych. in freier Praxis, 

Schwerpunkt: C.G. Jung 

Datum: 12. - 14. 12. 1997 

Ort: Burckhardthaus Gelnhausen, Herzbachweg 2, 

63571 Gelnhausen,  Tel.: 06051/  890 

Teilnahme-Gebühr  (incl.  Unterkunft und Verpfle-

gung): BuT-Mitglieder EZ DM 370,-, DZ DM 

350,-; Nichtmitglieder EZ DM 410,-, DZ DM 

385,- 

Anmeldung: bis .10.97 in der Geschäftsstelle des Bun-

desverbandes Theaterpädagogik  Tel.:  0221/ 

9521093, 

Fax: 0221/ 9521095 

(Bitte verwenden Sie das Anmeldeformular unter 

Bezeichnung des Angebots: »Psychologie".) 

Verbindliche Anmeldung 

Hiermit melde ich mich zur folgenden Multiplik-Fortbildung des Bundesverbandes Theaterpädagogik ver-
bindlich an. 

Titel der Fortbildung: 	  

Datum. 	Ort: 	  

Name, Vorname: 	  

Straße, Hausnummer: 	  

PLZ, Om 	  

Telefon: 	  

Der kostenfreie Rücktritt ist möglich bis zum jeweils genannten Termin des Anmeldeschlusses. 

0 Den Teilnahmebeitrag (Kursgebühr und Pensionskosten) habe ich auf das Konto des Bundesverbandes 
7078700 bei der Bank für Sozialwirtschaft Köln (BLZ 370 205 00) überwiesen. 

0 Dieser Anmeldung liegt ein Verrechnungsscheck bei. 

   

(Datum) 	 (Unterschrift) 
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wenden Sie sich an unsere Geschäftsstelle: 

Genter Str. 23, 50672 Köln, Tel. 0221/ 952 10-93 oder -94, Fan -95 

Geschäftszeiten montags bis freitags 10.00 12.00 Uhr 

Abbildungsverzeichnis 

Alle Photos des Innenteils mit Ausnahme der Seite 13 
sind auf der Bundestagung des BuT 1995 in Stralsund 
entstanden. Fotografin: Hedwig Golpon, Greifswald 

Seite 13: Fotograf: Dehrs, Berlin, 

Die Abbildung Seite 7 entstammt dem Buch „Märchen 

der Brüder Grimm", erschienen im Droemer Knaur 

Verlag, Berlin. Abdruck mit freundlicher Genehmigung 

des Verlags 



63  Teil 5: Veranstltungshinweise 

Veranstaltungshinweise 

Das Legislative Theater verbreitet sich ... 

Nachrichten vom Theater der Unterdnia-
ten in aller Welt 

On The  way to Legislative Theatre 

23. - 27. Okt. 97 mit Augusto Boal in Mün-
chen, (5 Std. tägl.) in englisch, mit ca. 40 
Teilnehmenden von Schülern bis zu Hoch-
schul-Mitarbeitenden, für therapeutische, 
künstlerische, soziale und pädagogische 
Berufe mit Interesse an interkultureller Ar-
beit, die bereits an einer Einführung in die 
Methoden des Theater der Unterdrückten 
teilgenommen haben. 

Kolleginnen Treffen 

18. und 19. Jan. 1997 in Wien: Treffen der 
Forum-Theater-Gruppen und Anleitenden 

23. Mai - 8. Juni 1997 in Toronto/Canada: 
8. Internationales Festival der Unterdrück-
ten. In vielen Ländern der Welt werden die 
Methoden des THEATER DER UNTER-
DRÜCKTEN regelmäßig eingesetzt, hier 
soll  gin Austausch auch mit anderen ent-
sprechenden Medien ermöglicht werden. 

Kontakt über: „entwicklungsdienst theater-methoden" 

in der Paulo-Freire-Gesellschaft e.V, Adlzreiterstr. 23, 

80337 München,  Tel.  und Q 089-774078, Fax 774077 

und Fritz Letsch, Johannisplatz 16, 81667 München, 

Tel. 49-89-4481297, f.letsch  as  link-m.de  

AUGENBLICKE 

50 Plakate zum Theater für Kinder und 
Jugendliche in Deutschland 

Buchen Sie jetzt für die kommende Saison! 

Neue Leihbedingungen: Zwei von vier Ab-
teilungen werden gerahmt verliehen! 

Nähere Informationen erhalten Sie vom Kinder- und 

Jugendtheaterzentrum in  der BRD, Telefon 

069/296661 (Frau Schreiner) 

Theater - und zirkuspädagogische 

Grundausbildung Spielleiterin 

Das Jugendwerk im Ortenaukreis bietet in 
Zusammenarbeit mit dem Clowntheater 
Jojo Freiburg seit 1994 eine mehrphasige 
Grundausbildung in Theater- und Zir-
kuspädagogik an. Diese Form der Ausbil- 

dung zur Spielleiterin/Spielleiter wird mit 
dem Schwerpunkt Zirkuspädagogik bislang 
einmalig in Deutschland angeboten. 

Anliegen der Fortbildung ist es, ausgehend 
vom eigenen spielerischen Handeln, den  TN 
Grundelemente in den Bereichen Clowne-
rie, Jong,lage, Pantomime, Akrobatik und 
Artistik zu vermitteln. In allen Phasen wird 
Wert gelegt auf die Reflexion des Spielpro-
zesses, der angewandten Techniken und auf 
die Umsetzbarkeit in das jeweilige Arbeits-
feld der  TN. 

Zielgruppen sind Pädagogen, Lehrer, Ju-
gendleiter u.a., die im Bereich Zirkustheater 
arbeiten wollen bzw. bereits eine Gruppe 
betreuen. Darüber hinaus alle, die an einer 
Weiterbildung in den genannten Bereichen 
interessiert sind. Die Fortbildung gliedert 
sich in 6 Wochenkurse im Zeitraum von  ca. 
1 1/4 Jahren. Beginn der nächsten Ausbil-
dungsgruppe ist März 1997. Die TN erhal-
ten am Ende der Ausbildung ein Zertifikat 
mit den Inhalten der einzelnen Kurswochen. 
Die Ausbildung ist als geeignete Maßnahme 
zur Fortbildung von Lehrkräften durch das 
Kultusministerium in Baden-Württemberg 
anerkannt. 

Weitere Informationen zur Fortbildung: Clowntheater 

Jojo, Bruno Ziihlke, Maienstr. 1, 79102 Freiburg, Tel.: 
0761/74991, Fax: 796793 

Weibliche Rollen im Kinder- und Ju-

gendtheater 

Unter diesem Arbeitstitel wird vom Kinder - 
und Jugendtheaterzentrum in der Bundes-
republik Deutschland eine Ausstellung vor-
bereitet. Einrichtungen aus den Bereichen 
Theater, Dokumentation und Pädagogik 
bzw. der kulturellen Jugendbildung sind 
aufgefordert, sich an Konzeption und Her-
stellung für eine Ausstellungsserie im In-
und Ausland ab 1998 zu beteiligen. 

Die Ausstellung stellt Mädchen und Frauen 
im zeitgenössischen Theater für Kinder und 
Jugendliche in Deutschland aus drei ver-
schiedenen Blickwinkeln vor. Beispielhaft 
wird gezeigt, welche weiblichen Rollen auf 
den Bühnen zu sehen sind und wer sie ver-
körpert, welche Rolle(n) Frauen hinter der 
Bühne spielen und welche Bedeutung das 
weibliche Publikum hat. Wie korrespondie- 
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ren die weiblichen Figuren im Theater mit 
den sozialen Rollen des Publikums außer-
halb des Theaters? Wie sehen die konkreten 
Lebensläufe von Frauen im Kinder- und 
Jugendtheater aus? Gibt es ein geschlechts-
spezifisches Interesse der Kinder und Ju-
gendlichen am Theater? Zum Dialog mit 
diesen und anderen Fragestellungen regen 
24 großformatige Fotografien an. Sie wer-
den zusammen mit einem Katalog angebo-
ten, der die Illustration mit weiterführenden 
Texten vereint. Die Ausstellung eignet sich 
sowohl für ein erwachsenes Publikum wie 
für die Kulturarbeit mit Kindern und Ju-
gendlichen und kann alleine oder zusammen 
mit anderen Veranstaltungselementen (Le-
sung, Vortrag, Aufführung, Workshop, 
Tagung etc.) eingesetzt werden. 

Die Ausstellung wird gefördert durch das Bundesmini-

sterium für Familie, Senioren, Frauen und Kultur, dem 

Land Berlin und dem Goethe-Institut. Weitere Aus-

künfte gibt der Wissenschaftliche Dokumentar des 

Zentrums, Dr. Jürgen Kirschner, Kinder- und Ju-

gentheaterzentrum in der Bundesrepublik Deutschland, 

Schützenstr. 12, 60311 Frankfurt am Main,  Tel.: 

069/29 66 61, Fax: 069/29 23 54. 

Veranstaltungstermine des TPZ Köln 

von April bis September 1997: 

• Spektakel im Zirkuszelt 
vom 23.3. bis 12.4. für Groß und Klein 
im beheizten Zelt am Rhein in Köln-
Riehl 
Veranstaltet vom Zirkus Wibbelstetz des 
Theaterpädagogischen Zentrums (TPZ) 

23.3. um 19.30 Uhr Doppelkonzert mit 
Scallywag  - Einflüsse aus Punk-
Rock-Beat oder Reggae und The 
Grumbler  - Die schönste Boy-Group 
- nix zu nörgeln 12,- DM 

25.3. (Premiere), 26.3., 29.3., 30.3., 
31.3. je 20.00 Uhr Zirkustheater 
Luftkuß: Eine Papier Zerreißprobe 
12,-/20,- DM 

31.3. um 15 Uhr Theater Im Puls: Die 
Zirkuserlaubnis - Ein Zirkustheater-
stück für Kinder ab 5 Jahre + 
Workshop 7,-/10,- DM 

3.4., 4.4., 6.4. je 20 Uhr Die Blechhar-
moniker: Das Konzert - Klassisch-
Komisches Musiktheater 12,-/20,-
DM 

6.4. um 11 Uhr Artisten Frühstück mit 
Überraschungen und Buffet 30,-
/40,-DM 

11.4. um 16 Uhr Premiere des neuen 
Programms des Kinder- und Ju-
gendzirkus Wibbelstetz 7,- DM 

11.4. um 20 Uhr Party mit DJ Fatih 12,-
DM 

12.4. um 15 Uhr Theater Im Puls: Die 
Zirkuserlaubnis - En Zirkustheater-
stack für Kinder ab 5 Jahre + 
Workshop, 7,-/10,- DM 

12.4. um 20 Uhr Ball-Abend mit Live 
Band - von 19-20 Uhr Tanzkurs - 
Walzer + ChaChaCha, 12,-/20,-
DM 

Ort: Zirkuszelt auf dem Spielplatz (ehem. Rieh ler 

Freibad)/An der Schanz in Köln-Riehl 

Kartenvorbestellungen: Theaterpädagogisches 

Zentrum (TZP), Genter Str. 23, 50672 Köln,  Tel.: 

52 17 18 oder 52 63 04 

• Kinder Kultursommer 
vom 28.06. bis 20.07. mit Workshops, 
Aufführungen, Kulturausflügen im Zir-
kuszelt auf einer Rheinwiese. 
An der Schanz, Köln-Riehl. 

• „Des Widerspenstigen Zähmung" von 
William  Shakespeare 
Werkstattproduktion 
Regie: Angelika Pohlert-Klein 
Ort: Theaterpädagogisches Zentrum, Genter Str. 

23, 50672 Köln 

Termine: 20., 21., 22.6. und 27., 28., 29.6.1997 

Kartenvorbestellungen: TPZ unter 52 17 18 oder 

52 63 04 

• Fortbildungskurses TP 13: 
Beginn am 02.09.1997, Kursabend: 
Dienstag. 

Studiengang Kunststherapie/Kunst-

pädagogik — Fachrichtung Schauspiel 

Fachhochschule Ottersberg 

Aufnahmeverfahren: 26./27. Mai 1997 

An der Fachhochschule Ottersberg, Ausbil-
dungsstätte für Kunst, Kunstpädagogik und 
Kunsttherapie, wird im Studiengang Kunst-
therapie/Kunstpädagogik - Fachrichtung 
Schauspiel zum Herbst 1997 wieder eine 
neue Klasse aufgenommen. Das Vollzeitstu-
dium dauert vier Jahre und führt zum staat-
lich anerkannten Abschluß als Diplom- 
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Kunsttherapeuth/Kunstpädagoge (FH) oder 
Diplom-Kunsttherapeutin/Kunstpädagogin 
(FH) auf dem Gebiet des Schauspiels. 

Verantwortlich für die Ausbildung: Christi-
an Bohdal, Roland Matthies, Peer de Smit 

Informationen/Bewerbungsunterlagen: Fachhochschule 
Ottersberg, Am Wiestebruch 66-68, 
28870 Ottersberg. Tel.: 04205/596 

Inspiration und Irritation 

Andere Künste  als Quellen für Theater und 
Theaterpädagogik 

12. Bundestagung Theaterpädagogik vom 
24. - 26. 10. 1997 

veranstaltet vom Bundesverband Theater-
pädagogik e.V. in der Freien Kunst-
Studienstätte — Fachhochschule Ottersberg 

Vorträge - Workshops - Diskussionen 

Theater ist Grenzüberschreitung. In einer 
Mischung aus Sprache, Klang und Rhyth-
mus, Bewegung, Raum, Licht und Farbe 
entsteht ein neues faszinierendes Ganzes, 
das in der Begegnung mit einem Publikum 
lebendig wird. Die anderen Künste, deren 
Elemente in die Kunstform Theater einflie-
ßen, führen jedoch auch ein eigenes Leben 
mit eigenen Gesetzmäßigkeiten, Sichtweisen 
und Ausdrucksformen. 

Immer wieder nutzen Theaterkünstler die 
Inspiration der anderen Künste, betonen in 
ihrer Arbeit die eine oder andere von ihnen. 
Jüngste Beispiele sind die bildhaften Insze-
nierungen Robert Wilsons, die musikalisch 
geprägten Christoph Marthalers oder die 
performance-artigen Tadeusz Kantors. Die-
se Theater-Ereignisse weichen von Ge-
wohntem ab - sie irritieren, regen Perspek-
tivenwechsel an, brechen gewohnte Sehwei- 

sen auf; sie provozieren, berühren und in-
tensivieren unsere Wahrnehmung. Unser 
"Möglichkeitssinn" (Musil) wächst an sol-
chen Erlebnissen. 

Die diesjährige Bundestagung will dazu 
anregen, das Potential der anderen Künste 
auch für die Theaterpädagogik zu entdek-
ken. Neben Vorträgen und dokumentierten 
Praxisbeispielen erhalten die Teilnehmerin-
nen und Teilnehmer die Möglichkeit, in 
Workshops mit bedeutenden Vertretern 
anderer Kunstgenres deren Herangehens-
weisen, Perspektiven und Ausdrucksformen 
selbsttätig zu erfahren und ihre mögliche 
Relevanz für die eigene Praxis zu erkunden. 

Neugierde soll geweckt werden, die Lust, 
über den eigenen Tellerrand hinauszuschau-
en und sich die anderen Künste als inspirie-
rende Quellen für das eigene Metier zu 
erschließen - eine Chance zu mehr Farbig-
keit, stärkeren Eindrücken, tieferen Erleb-
nissen und lustvollerem Umgang mit uns 
und der Welt. 

Das detaillierte Programm kann in der Geschäftsstelle 
des Bundesverbandes Theaterpädagogik angefordert 
werden: Genter Str. 23, 50672 Köln, Tel.: 0221/ 95 
210 93, Fax: 0221/ 95 210 95. Es wird ca. ab Juni 
verschickt. Mitglieder des Bundesverbandes erhalten 
das Programm automatisch mit der Einladung. 

Theater der Versammlung 

7.-9.  November 1997 

Ein spannendes Unternehmen der Univer-
sität Bremen stellt sich in der Bildungsstätte 
Munzel (bei Hannover) ganz praktisch vor. 

Anmeldungen für den  workshop  der Gesellschaft für 
Theaterpädagogik ab sofort bei: 

Florian Vagen, Immengarten 5, 30177 Hannover 
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