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Einleitung

Aufgrund unterschiedlicher theoretischer Panoramen, die sich vor philosophisch-
anthropologischen, fachlich-padagogischen und politischen Dimensionen entfalten, 16st &s-
thetische Bildung eine groR3e Spannbreite von Vorstellungen lber Potenziale, Inhalte und de-
ren Vermittlung aus. Konzeptionelle Schwerpunkte reichen von speziellen Fachdidaktiken in
der Kunst-, Musik-, Bewegungs- und Theaterpadagogik tber auf3erhalb der kiinstlerischen
Féacher liegende, padagogische Richtungen wie ,Lernen mit allen Sinnen®, ,Wahrnehmungs-
schulung®, ,facheriibergreifendes Lernen®, ,Projektorientierung* etc.', bis zu einer den schuli-
schen Kanon durchziehenden Grundphilosophie von Lernen und Lehren.

Die Affinitat zu einer padagogischen Praxis, die ihren kinstlerisch-asthetischen Schwerpunkt
auf Gestaltungsvollziige in Form inszenierter Ereignisse legt, entspringt mehreren zentralen
Stationen meines beruflichen Werdegangs. Dort gemachte Erlebnisse und Erfahrungen las-
sen sich vor einem berufspraktischen und theoretischen Hintergrund wie ein Mosaik zusam-
mensetzen und tragen zu der ldee einer in dieser Arbeit vorgestellten produktionsastheti-
schen Auseinandersetzung mit asthetischem Lernen und Lehren bei.

Erste Station ist das Orff-Institut Salzburg. Hier wurde ich durch die fortwahrende praktische
Auseinandersetzung mit Stimme, Korper, Musik, Raum und Bild sowohl aus kiinstlerisch-
asthetischem als auch aus padagogischem Blickwinkel sowie aufgrund vielfaltiger konkreter
Gestaltungsaufgaben auf verbindende Elemente der Einzelkiinste und die daraus resultie-
rende Gestaltungskraft aufmerksam. Im Vordergrund stand eine Beschéftigung mit Musik,
Tanz und Bewegung, bei der insbesondere das Zusammenspiel von Sprache und Bewegung
sowie Klang und Bewegung in den Vordergrund riickte. In zahlreichen Gestaltungsprozessen
entstanden Arbeitsergebnisse durch das Experimentieren mit den Grundsatzen ,Bewegung
erzeugt Klang“, ,Klang erzeugt Bewegung®, ,Sprache ist Klang®. Eigenes asthetisches Erle-
ben war innerhalb solcher performativen Vollziige in hohem Mal3e gebunden an ein sowohl
spielerisches Experimentieren mit Elementen aus Bewegung, Sprache und Musik als auch
an Einblicke in grundsatzliche Gestaltungsprinzipien und Inszenierungsmdglichkeiten. Der
bewusste Umgang mit den Parametern Raum, Zeit, Kraft und Dynamik eréffnete einen
kunstlerischen Zugang zur eigenen performativen Praxis, der sich u.a. Uber die Erzeugung
von korperlicher Prasenz und Atmosphare im Rahmen eines wie auch immer gearteten
theatralen Geschehens ergab. Dabei stand die eigene Verkorperung im komplexen Zusam-
menspiel mit Musik und Sprache im Zentrum.

Die Anbindung meines eigenen &sthetischen Erlebens und Erfahrens an Inszenierung und
Gestaltung bedeutete fur mich als Lehrperson eine belebende Erganzung zu meinem bishe-
rigen Einblick in Mdglichkeiten musikpraktischer Arbeit wahrend meines musikpadagogi-
schen Lehramtsstudiums. In den Vordergrund riickten wéhrend meiner musikpraktischen Ar-

L vgl. Franke 2007, S. 113.
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beit mit den Kindern produktionsasthetische Aspekte innerhalb gestalterischer Vollziige, die
hohe Anforderungen an meine Gestaltungsfahigkeit und methodische Inszenierungsstrate-
gien stellten. Dies flhrte zu einer zunehmend Fachgrenzen aufweichenden, vorfachlichen
asthetischen Unterrichtspraxis in Ubergeordneten Gestaltungskontexten des Musikunter-
richts. Dadurch ergaben sich transdisziplindre Zusammenhénge Uber die Fachgrenze des
Musikunterrichts hinaus, mit denen auch auf die anthropologische Grunddisposition von Kin-
dern im Grundschulalter eingegangen werden konnte. Gleichzeitig kristallisierte sich wéh-
rend der Arbeit mit Kindergruppen eine fiir mich zentrale Frage nach meiner Lehrerrolle? und
Vermittlungstatigkeit innerhalb initiierter Gestaltungsvollziige heraus.

Sie hat entscheidenden Einfluss auf mein Vorhaben, mit dieser Arbeit nach Erweiterungs-
mdglichkeiten asthetischen Lernens und Lehrens in der Schule zu suchen. Die Betonung ei-
nes u.a. improvisatorischen Ansatzes im Konzept des Orff-Schulwerks stellte mich innerhalb
meiner padagogischen Praxis vor die Herausforderung, dem zum Teil erlebnis- und subjekt-
orientierten Charakter des Improvisierens mit Stimme, Korper und Instrument gerecht zu
werden und gleichzeitig Anspriichen zu geniigen, die gestalterisch-kiinstlerischen Erfahrun-
gen am Orff-Institut im Sinne eines nicht nur padagogisch, sondern auch kinstlerisch zu
denkenden Konzepts auf die Arbeit mit Kindern zu Ubertragen. Die Hauptfrage bestand flr
mich von diesem Zeitpunkt an immer wieder darin, wie das spontane Experimentieren von
Kindern mit Klangen, Sprache und Bewegung Uber die Zentrierung durch konkrete Improvi-
sationsaufgaben hinaus in Gestaltungsprodukte miinden kdnnte, bevor es in einem beliebi-
gen, explorativen Spiel vor allem aufgrund fehlender Fertigkeiten ,zerfloss®. Aus dieser Per-
spektive wurden fir mich der Begriff der Gestaltung sowie die Auseinandersetzung mit mei-
ner Lehrerrolle innerhalb spezifisch asthetischer Lehrpraxen erneut zentral. Dies hat mein
Vorhaben bestéarkt, der Frage nachzugehen, inwiefern eine Erweiterung der &sthetischen
Praxis und asthetischen Lernens nicht gleichermal3en einer intensiven Auseinandersetzung
mit der entsprechenden Lehrhaltung bedarf.

Eine weitere Erfahrung, die meine Einstellung bezuglich inhaltlicher und methodischer Fra-
gestellungen in der asthetischen Gestaltungspraxis nachhaltig beeinflusst hat und zu einem
zentralen Ausgangspunkt meines Forschungsvorhabens wurde, waren asthetisch-
kunstlerische Auseinandersetzungen mit zeitgendssischer Kunst und deren Inszenierungs-
methoden. Insbesondere Helmi Vent® hat den Blick fiir ein inhaltliches und methodisches
Erweiterungspotenzial des Orff-Schulwerks mit Beziigen zum aktuellen, ebenfalls sparten-
Ubergreifenden Kunstgeschehen 6ffnen kénnen. Dass im vorgeschlagenen Methodenreper-
toire dieser Arbeit starke Parallelen zu postmodernen performativ-theatralen Inszenierungs-
techniken avantgardistischer und zeitgendssischer Kunst insbesondere des Tanztheaters er-
kennbar werden, liegt nicht zuletzt an dem selbst erfahrenen vielseitigen &asthetischen Bil-

2 Im Folgenden wird aus Grinden der besseren Lesbarkeit ausschlie3lich die mannliche Form benutzt. Es kon-
nen dabei aber sowohl ménnliche als auch weibliche Personen gemeint sein. Dies gilt fur sémtliche Begriffsver-
wendungen in dieser Arbeit, die sowohl mannliche als auch weibliche Personen meinen kdnnen.

®Helmi Vent unterrichtete von 1983 bis 2013 als ordentliche Professorin an der Universitat Mozarteum Salzburg
mit den Arbeitsschwerpunkten Performance und Experimentelles Musik- und Tanztheater.
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dungspotenzial wahrend eigener produktionsasthetischer performativer Auseinandersetzun-
gen. Dabei besteht nicht das Anliegen, die Avantgardekunst in Gestaltungsvollziigen mit
Kindern abbilden zu wollen. Jedoch eignen sich avantgardistische Parameter und Inszenie-
rungsmethoden aufgrund ihrer zentralen Ausrichtung auf den Aspekt der Verkdrperung in
besonderem MalRe flr performative Auseinandersetzungen im Feld mimetisch-leiblichen
Lernens und Lehrens.

Den konkreten methodischen Zugang hierzu erfuhr ich intensiv wahrend der Ausbildung an
meinem zweiten beruflichen Handlungsfeld, dem Theaterpéadagogischen Zentrum (TPZ) in
KdIn. Neben Erweiterungen des theatralischen Ausdrucksrepertoires war ich inspiriert von
der Moglichkeit, tber die Kombination von systematisch aufeinander aufbauenden Metho-
denschritten und Aufgabenstellungen in Form verschiedener Theaterspiele und offener Ex-
perimentierphasen zu inszenierten Gestaltungen zu gelangen, die mit zunehmendem reflexi-
ven Wissen Uber theatrale Gestaltungsparameter und dem Erlernen konkreter Fertigkeiten in
Bezug auf spielerische Kompetenzen verbessert werden konnten. Zudem erlebte ich die
Kunstform Theater und die Auseinandersetzung damit im Theaterspiel gerade auch hinsicht-
lich meines Berufsfelds an Schule und Universitdt als durch und durch multidisziplinare
kunstlerisch-asthetische Praxis, in der sich mein Zugang zu einem synthetischen performati-
ven Umgang mit den Elementen der Einzelkinste und die Bedeutung unterschiedlicher
Wirkpotenziale innerhalb eines Auffihrungsraums erweiterte. Aus padagogischer Sicht geriet
zunehmend die Vermittlungstatigkeit innerhalb gestalterischer Prozesse in den Blick. Insbe-
sondere wahrend der Anleitung und Ausfuhrung zahlreicher Theaterspiele kam ich flr meine
Lehrer- und Lernerrolle zu der Einsicht, dass im flexiblen Umgang mit Spielaufgaben ein bis-
lang noch nicht ausgeschopftes Potenzial fur die Art und Weise des Unterrichtens innerhalb
von Gestaltungsaufgaben liegen konnte. Die Verbindung zwischen meiner Ausbildung am
TPZ und meinen Praxiserfahrungen im Bereich des Musikunterrichts in der Grundschule
setzte weitere Impulse fur die Idee dieser Arbeit. Theaterpadagogische Arbeitsweisen, die
am TPZ zum Teil in Anlehnung an konkrete Klnstlertheorien erarbeitet wurden, konnte ich in
meiner Schulpraxis zunehmend mit methodischen Prinzipien in unterschiedlichen Lernfel-
dern des Musikunterrichts in Verbindung bringen. Insbesondere die Art und Weise der Orga-
nisation von Unterrichtsphasen und das Stellen von Aufgaben zeigten Parallelen. Sowohl
wahrend meiner theaterpadagogischen Arbeiten als auch im Musikunterricht begann ich
gleichermal3en von Ubergeordneten Gestaltungsaufgaben auszugehen, um daran orientiert,
anwendungsbezogen und situativ mit unterschiedlichen Aufgaben- und Ubungsformaten zu
Gestaltungsprodukten zu gelangen. Dabei entwickelte ich die Vermutung, dass eine an
kunstlerischen Inszenierungstechniken und an Theaterpadagogik orientierte Aufgabenkultur
Musikunterricht nicht nur auf eine produktionsasthetische Auseinandersetzung mit den Kins-
ten fokussiert, sondern ebenfalls einen grundlegenden Beitrag fur asthetisches Lernen und
Lehren auch im Musikunterricht der Grundschule leisten kénnte.

Dies ist insofern von Relevanz, da die curriculare Ausrichtung des Fachs zwar die Bereitstel-
lung fur Erfahrungsraume asthetischen Lernens in verschiedenen Kompetenzbereichen vor-
sieht, die Verwirklichung jedoch an konkrete Vermittlungsfahigkeiten des Lehrers gebunden
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ist. Musikalisches Lernen im Fach Musik steht nicht zwangslaufig in wechselseitigem Bezug
zu asthetischem Lernen. Eine konstruktive Erweiterungsmaoglichkeit konnte in einer Fokus-
sierung auf Vermittlungsfahigkeiten und -fertigkeiten fir die Begleitung gestalterischer Pro-
zesse liegen. Dies erfordert eine Lehrhaltung, die sich methodisch und inhaltlich zwar an der
curricularen Ausrichtung des Musikunterrichts orientiert, jedoch nicht linear, sondern zirkular,
im Wechsel zwischen einer I6sungsorientierten Aktivierung von bereits vorhandenem Reper-
toire und dem Erlernen neuer musikalischer Lerninhalte innerhalb Ubergeordneter Gestal-
tungsideen. Eine solche Vermittlungsform lasst sich in besonderem Mal3e mit asthetischem
Lernen verbinden, das eine Art der Weltbegegnung betont, bei dem situative Bezlige zu be-
stimmten Inhalten, Wissensstrukturen, Fertigkeiten und Fahigkeiten hergestellt werden. So
lassen sich konkrete, fachliche Ziele setzen, die ein bestimmtes musikalisches Tatigkeitsre-
pertoire und Wissen einfordern und erweitern — jedoch kontextualisiert im Feld asthetischer
Bildung.

Gerade innerhalb meiner vierten beruflichen Station, dem seit dem WS 11/12 bestehenden
asthetischen Lernbereich der Universitat zu Koln?, wurde mir deutlich, inwiefern asthetisches
Lernen in Wechselwirkung mit konkreten Vermittlungsmethoden steht. Einerseits zeigte sich
bei der Arbeit mit Studierenden in der klnstlerisch-asthetischen Praxis das in Gestaltungs-
prozessen liegende Potenzial zur Erweiterung asthetischen Lernens, andererseits wurde in
Didaktikseminaren fir Master-Studierende, die mit Kindern einer Grundschulklasse durchge-
fuhrt wurden, die Notwendigkeit eines klaren Lehrprofils fiir die Begleitung von Gestaltungs-
prozessen deutlich. Im Master-Studiengang stellte sich insbesondere wéahrend von Studie-
renden fur Kinder geplanten Stunden heraus, wie sehr die Initiierung &sthetischen Lernens
vom Methodenrepertoire und flexiblen Aufgabenstellungen der Anleitenden abhédngt. Diese
Beobachtung bestarkte mich in meinem Vorhaben, eine Erweiterung asthetischen Lernens in
den wechselseitigen Zusammenhang zwischen Lernen und Lehren zu stellen. Wahrend den
Strukturmomenten &sthetischer Erfahrung und asthetischen Lernens in der Literatur ver-
gleichsweise viel Beachtung zuteil wird, bleibt die Frage nach einer moglichen Spezifik der
Lehrerrolle innerhalb &sthetischer Praxen weitgehend offen. Sie markiert eine entscheidende
Weichenstellung fir die Profilierung asthetischer Lernraume in der Grundschule.

In Anbetracht meiner Erfahrungen, die ich auf praktischer und theoretischer Ebene sowie auf
Lerner- und Lehrerseite hinsichtlich asthetischer Lernprozesse gemacht habe, erhalten die
Begriffe Gestaltung und Inszenierung einen zentralen Fokus in dieser Arbeit und werden im
Rahmen von Grundschule sowohl mit didaktischen und padagogischen Ideen eines astheti-
schen Lernbereichs in Beziehung gesetzt als auch mit asthetischen Grundbegriffen wie dem
der Atmosphare und Prasenz. Dadurch entsteht eine Anreicherung eines im Kern padagogi-

* Der Lernbereich ,Asthetische Erziehung und Bildung* wird im Rahmen des Lehramtsstudiums fiir Grundschule
und Forderpadagogik seit dem WS 11/12 an der Universitat zu Kéln angeboten und getragen von einer Zusam-
menarbeit der Facher Kunst und Musik sowie dem Arbeitsbereich Bewegungserziehung. Inhaltliche Schwerpunk-
te sind eigene bewegungsorientierte, bildnerische und musikalische Praxiserfahrungen sowie die Auseinander-
setzung mit fachlichen Inhalten. Diese sollen nicht additiv, unabhéngig voneinander, sondern im Sinne der asthe-
tischen Bildung und Erziehung ,in integrierender Verbindung von multidisziplinaren und fachlichen Anteilen“ (Hu-
manwissenschaftliche Fakultat Kéln 2013: Modulhandbuch, S. 2) erworben werden.
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schen Forschungsanliegens durch Bezugsdisziplinen aus Anthropologie, asthetischen Theo-
rien der Philosophie und Kunst bzw. Kunstwissenschaft. Dies soll eine neue Pointierung der
Begriffe Inszenierung und Gestaltung im padagogischen Kontext ermdglichen.

Die Kontextualisierung schulischen, asthetischen Lernens und Lehrens im Feld kiinstleri-
scher Auseinandersetzungen spezifiziert die Forschungsperspektive auf die Schnittmenge
der Facher Musik, Kunst und Sport mit dem Schwerpunkt tGberfachlicher gestalterischer Zu-
sammenhange einer performativen und inter-, zum Teil auch transdisziplinaren Praxis. As-
thetisches Lernen begriindet sich in dieser Form zwar auch anthropologisch als eine den ge-
samten Facherkanon durchziehende, vorfachliche padagogische ,Grundphilosophie“ schuli-
schen Lernens und Lehrens, fokussiert jedoch gleichzeitig einen explizit kiinstlerischen An-
satz. FUr den schulischen Bereich bedeutet dies ein den Fachunterricht erganzendes Den-
ken in Facherverbiinden zwischen Kunst, Musik und Sport. Dort kbnnen sich unter dem die-
ser Arbeit zu Grunde liegenden theorie- und konzeptkonstituierenden Begriff der Performati-
vitat Uberschneidungen zu produktionsasthetisch-gestalterischen Auseinandersetzungen er-
geben, die nicht mehr explizit einem Fach zuzuordnen sind.
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Bildungsansatze im Kontext
asthetischer Erziehung und Bildung

1 Bildungsansatze im Kontext
asthetischer Erziehung und Bildung

Eine Betrachtung transdisziplindrer Zusammenhénge zwischen einzelnen Fachdisziplinen
unter Beriicksichtigung substanzieller Gesichtspunkte hat bisher zu verschiedenen astheti-
schen Lernbereichs- und Bildungskonzepten in schulischen und auf3erschulischen Feldern
gefihrt. Im Folgenden sollen solche allgemein-, musik- und theaterpadagogischen astheti-
schen Bildungsansatze exemplarisch dargelegt werden, die Theatralitat und Performativitat
unter dem Aspekt der Gestaltung mit unterschiedlicher Gewichtung und Forschungsperspek-
tive aufgreifen.

1.1 Asthetische Bildungsansitze
und konzeptionelle Schwerpunkte

Carl Orffs Idee der urspriinglichen Beziehung zwischen Musik, Tanz und Sprache im ge-
meinsamen Element des Rhythmus® zu Anfang des 20. Jahrhunderts ist ein &sthetisch-
kunstlerisches, kulturanthropologisches und musikpadagogisches Konzept, das aus heutiger
Sicht trotz musikalisch-professionalisierendem Schwerpunkt® Anschlussstellen fiir dsthetisch-
leibliches Lernen im Kontext asthetischer Bildung bietet.

Das Schulwerk entsteht in Zusammenhang mit Carl Orffs Tatigkeit als Klavierlehrer in Bewe-
gungsbegleitung und Improvisation an der Glnther-Schule und dient zunachst der Systema-
tisierung einer musikalischen Schulung im Sinne einer Musikschulausbildung. Zunehmend
findet der Ansatz auch Anwendung in allgemeinbildenden Schulen. Carl Orff wird als Kinst-
ler und Komponist von der Suche nach kinstlerisch-asthetischen Lernmdglichkeiten geleitet,
die von seinen ethnologischen Forschungen und kinstlerischen, spartenaufweichenden
Tendenzen Anfang des 20. Jahrhunderts inspiriert sind. Einen systematischen padagogi-
schen Aufbau im Bereich der Bewegungsausbildung mit methodischer Konkretisierung der
Orff'schen Grundidee leistet Barbara Haselbach’, wahrend Gunhild Keetman die entschei-
denden padagogischen Impulse fiir die musikalische Entwicklung des Schulwerks gibt.2 Hier
steht insbesondere die Suche nach Methoden zum Gruppenmusizieren, nach einer Unter-
richtspragmatik fur die Musikschule und nach einer systematischen Grundlage fir kdrperbe-
zogene und musikalische Gestaltungsprozesse im Vordergrund.®

In den 1960er Jahren bildet sich mit Wolfgang Roschers produktionsasthetischem Konzept
der ,Polyasthetischen Erziehung® ein explizit auf die Schule ausgerichteter Bildungsansatz
heraus, der sich explizit an Kunstformen des Theaters und Schnittstellen der Einzelkiinste

®vgl. Orff 1976, S. 17.

® vgl. Schénwitz 2008, S. 101.
"vgl. Orff 1976, S. 250.

8 vgl. Orff 1976, S. 67.

° vgl. Orff 1976, S. 49.
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orientiert.’® Im Medium des improvisatorischen Musiktheaters sieht Wolfgang Roscher hin-
sichtlich seiner an der Frankfurter Schule orientierten kulturkritischen Forschungsperspektive
Chancen fiir eine emanzipatorische &sthetische Erziehung.'' Gegenwartig wird Wolfgang
Roschers Ansatz an 0Osterreichischen Schulen in Form von polyasthetischen Werkstétten
fortgefihrt. Die bildungstheoretische Relevanz des zunachst gesellschaftskritisch-
emanzipatorischen Ansatzes liegt im gegenwartigen Bildungskontext auf transdisziplinaren,
kunstlerischen Gestaltungsprozessen.

Im Kontext allgemeinpadagogischer Uberlegungen legt Gundel Mattenklott speziell fur die
Grundschule ihren Foschungsschwerpunkt der ,Musisch-asthetischen Erziehung“ (MAERZ)
innerhalb einer neoreformpéadagogischen Bewegung der 1980er Jahre auf allgemeine Auf-
gaben einer ganzheitlichen Wahrnehmungserziehung und einer darin integrierten Auseinan-
dersetzung mit Kunst als ,padagogische[r] Spielform des Asthetischen* (Mattenklott 2007, S.
168). Gundel Mattenklott konkretisiert eine praxisbezogene Auseinandersetzung mit den
Klnsten im Gegenstandsbereich ,Bauformen der Kiinste* (Mattenklott 2007, S. 34). Dabei
bilden vorfachliche und lernbereichsintegrierende Prinzipien den Orientierungsrahmen, so-
dass fur Gundel Mattenklott in der Grundschule keine an den kinstlerischen Disziplinen ori-
entierte Systematik im Vordergrund steht, sondern gemaf der anthropologischen Disposition
des Grundschulkindes multidisziplindre Gestaltungsprozesse.*? Intensiv setzt sich Gundel
Mattenklott in einem ihrer sechs curricularen Gegenstandsbereiche mit den Theaterklinsten
auseinander.’® Aufgrund der Entwicklung solcher konzeptioneller Gegenstandsbereiche
bahnt Gundel Mattenklott in ihrem Ansatz einen Weg flir inhaltsbezogene,
operationalisierbare Strukturhilfen &sthetischen Lernens in der Schule, der im Forschungs-
vorhaben dieser Arbeit ausgebaut werden soll.

In ihrem in Abgrenzung zu Gundel Mattenklott ebenfalls in den 1980er Jahren entstehenden
Konzept der JAsthetisch-Aisthetischen Erziehung“ setzt sich Meike Aissen-Crewett mit den
Kinsten auseinander, ohne theatralen Praxen eine explizite Stellung zuzuweisen.** Ausei-
nandersetzungen mit den Kiinsten sind auf die tradierten Facher Musik, Sport und Kunst be-
zogen."” Meike Aissen-Crewett entwickelt ihren Ansatz als Gegenpol zur rational-logischen
Intelligenz und vor allem als neuen Weg des Lernens sowie als Modell eines facherlibergrei-
fenden Unterrichts.®® Aufgrund der konzeptionellen Verwendung des Begriffs des
Aisthetischen richtet sich der Fokus von Meike Aissen-Crewett Giber Kunstwerke hinaus auf
eine umfassende ganzheitliche Wahrnehmungserziehung, um das natirliche, soziale, 6kolo-

1% y/gl. Roscher 1970.

™ Auch wenn die .Polyasthetische Erziehung“ explizit im Kontext der Musikpadagogik verankert und Wolfgang
Roschers Inanspruchnahme der Kunst in Rickbezug auf Friedrich Schillers asthetische Theorie als politisches
Medium (vgl. Roscher 1970, S. 16) nicht ohne Weiteres als Impuls fiir gegenwartige Akzentsetzungen innerhalb
der asthetischen Bildung Ubertragbar ist, bietet seine Idee auf methodischer Ebene Anschlussstellen fiir eine Er-
weiterung asthetischen Lernens innerhalb einer Uiberfachlichen, theatral-performativen Praxis.

2 ygl. Mattenklott 2007, S. 123.

13 vgl. Mattenklott 2007, S. 133.

1 vgl. Aissen-Crewett 2000, S. 162.

5 vgl. Aissen-Crewett 2000, S. 5, 20.

18 vgl. Aissen-Crewett 2000, S. 7-9.
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gische und 8konomische Umfeld in &sthetische Erziehungsprozesse einzuschlieRen®’. Damit
steht Meike Aissen-Crewetts Ansatz in Teilen kontrdr zu Gundel Mattenklotts Versuch, den
Stellenwert der kinstlerischen Auseinandersetzung in der asthetischen Bildung anzuheben.
Zudem grenzt sie sich entschieden vom ideologisch belasteten Begriff des ,Musischen® ab,
der von Gundel Mattenklott trotz ihrer ideologiekritischen Haltung noch programmatisch be-
nutzt wird. Mit Meike Aissen-Crewetts Verweis auf einen neuen Weg des Lernens und Leh-
rens ist ihr Konzept eher einer methodischen Funktionalisierung asthetischer Bildung zuzu-
ordnen. Meike Aissen-Crewett stellt vor allem die &sthetische Erfahrung ins Zentrum ihres
Konzepts.'®

Eine vollig andere Akzentuierung nimmt Ende der 1990er Jahre Ulrike Hentschel vor, die ih-
ren Blick explizit auf die Theaterkunst fokussiert. Sie kritisiert, dass &sthetische Bildung im
Kontext von Schule h&aufig nicht auf Kunstformen, sondern auf p&dagogische Intentionen
ausgerichtet sei und zum Teil einer progressiven Unterrichtsmethode oder einem Schulent-
wicklungsvorhaben gleichkomme. Zielsetzungen generierten sich nicht aus einer Orientie-
rung an der Kunstform Theater, sondern seien allgemeinen Schlisselkompetenzen wie
Kommunikationsfahigkeit, soziale Kompetenz etc. zuzuordnen. Daher spricht sich Ulrike
Hentschel fir eine Entfunktionalisierung des Theaterspiels in p&dagogischen Zusammen-
hangen aus.”® Sie schlagt dagegen vor, mit Hilfe eines Riickgriffs auf Schauspiel- und
Kunstlertheorien kinstlerische Funktionsmechanismen des Theaters herauszuarbeiten, die
als Grundlage fiir theaterpadagogische Inszenierungsarbeiten gelten kénnen.?* Darin sieht
Ulrike Hentschel die Mdglichkeit, das darin liegende subjektbezogene, selbstbildende Poten-
zial im Medium der Kunst zu entfalten.

Unter Berticksichtigung des Ansatzes von Ulrike Hentschel erfolgen in dieser Arbeit Erlaute-
rungen zu operationalisierbaren Methoden in Orientierung an performative Kunstformen wie
Tanz und Theater. Ulrike Hentschels Kritik an einer padagogischen Inanspruchnahme des
Theaters unterstreicht gleichzeitig innerhalb gestalterischer Prozesse die grof3ere Bedeu-
tungskraft kiinstlerischer Erzeugungsqualitaten flr Gelingensbedingungen &asthetischen Ler-

" vgl. Aissen-Crewett 1998, S. 80f.

18 vgl. Aissen-Crewett 1998, S. 148f.

¥ Ein Beispiel fur ein methodisch funktionalisiertes Konzept stellt der von Wolfgang M. Stroh, Rainer O. Brink-
mann, Ralf Nebhut und Markus Kosuch fur die Sekundarstufen | und Il entwickelte handlungsorientierte Ansatz
der ,Szenischen Interpretation® dar, innerhalb dessen gesamtkiinstlerische und theaterpddagogische Beziige
hergestellt werden, und das theoretisch in der Tatigkeitspsychologie, in den Schauspieltheorien von Augusto
Boal, Bertold Brecht und Konstantin S. Stanislawski sowie in konstruktivistischen Beziigen verankert ist (vgl.
Stroh 2012, S. 3). Es wird auf Mittel des ,Szenischen Spiels® im erfahrungsbezogenen Unterricht von Ingo Schel-
ler zuriickgegriffen, um ein reichhaltiges Methodenrepertoire fir die Didaktisierung des Genres Musiktheater, ab-
soluter Musik sowie verschiedener Lieder zu entwickeln (Stroh 2012, S. 65). Im Vordergrund steht die handelnde
Auseinandersetzungen mit Horwerken und die methodische Verarbeitung subjektiver Wahrnehmungen zur Er-
moglichung nachhaltiger Erfahrungen (vgl. Brinkmann 2012, S. 51). ,Szenische Interpretation bewegt sich zwi-
schen den Polen musik- und theaterspezifischer Anspriiche, deren Potenziale aufgrund ihrer fachlichen Komple-
Xitat nicht immer ausgeschépft werden. Asthetisches Lernen hat keinen eigenen Stellenwert mittels iiber- bzw.
theaterfachlichen Kriterien, sondern wird ebenfalls in die musikbezogene Fachlichkeit zurlickgefiihrt.

20 y/gl. Hentschel 2010, S. 20.

2L vgl. Hentschel 2008, S. 84.



Bildungsansatze im Kontext
asthetischer Erziehung und Bildung

nens. Dies steht zugleich in einem wechselseitigen Verhéltnis zur Vermittlungsperspektive.
Daran schlief3t sich Ulrike Hentschels Idee an, ihren Ansatz auch mit einem Ruckgriff auf
verschiedene Kunstlertheorien zu entfalten.

Eine explizit auf die Umsetzung theaterpadagogischer Konzepte ausgelegte ,Theatrale Di-
daktik” stellen 2013 auch vor dem Hintergrund von Leopold Klepackis Ansatz des Schulthea-
ters® Leopold Klepacki und Jérg Zirfas vor, bei der sie u. a. bestehende didaktische Modelle
auf ihre Tauglichkeit fiir eine theatrale Didaktik hin tiberpriifen.?® Die Grundfragestellung lau-
tet, welche Aspekte, Inhalte, Formen, und Praktiken des Theaters fur eine schulisch-
unterrichtliche Vermittlung relevant sein kdénnten und wie oder ob diese didaktisierbar
sind.?** Die Kunstform Theater wird in der ,Theatralen Didaktik* als schulischer Inhalt, Me-
thode, Lernmodell und performatives Prinzip vierfach in Anspruch genommen.?

Im lerntheoretischen Bereich ihrer Didaktik deuten Leopold Klepacki und Jorg Zirfas vielfach
auf Gelingensbedingungen flr Theaterunterricht in der Schule hin, die es allerdings fir ein
performativ-theatrales Modell asthetischen Lernens und Lehrens zu konkretisieren und fir
die asthetische Praxis nutzbar zu machen gilt. Das Wie &asthetischen Lernens und Lehrens
und damit verbundene Handlungsformen werden nicht auf inhaltlicher Ebene thematisiert. In
ihren Ausfiihrungen zur Unterrichtspraxis nehmen Leopold Klepacki und Jorg Zirfas eine
Forschungsperspektive ein, die sich mit der Grundfragestellung beschéftigt, ob eine durch-
gangige Methodisierung des Theaterunterrichts zu einer padagogischen Disziplinierung ver-
komme und ob selbstbildende Zielsetzungen durch das Theaterspiel Giberhaupt methodisch
vorbereitet werden konnten. #” Gleichzeitig heben Leopold Klepacki und Jérg Zirfas perfor-
mative Lehrkompetenzen fir die theaterpadagogische Vermittlung des Theaterspiels und fur
Unterricht im Allgemeinen als eine Gelingensbedingung hervor. ? Damit wird dem Aspekt der
Erziehung in der ,Theatralen Didaktik“ und einer Padagogik des asthetischen Zeigens eine
zentrale Stellung beigemessen. Dies greift die formale Forderung von Leopold Klepacki und

22 Leopold Klepackis Schultheater als besondere Form des Amateurtheaters steht fur produktionsorientiertes
Theaterspiel, bei dem sowohl die Wirkmdglichkeiten fur das handelnde Subjekt als auch fir die Institution Schule
im Fokus stehen. (vgl. Klepacki 2004, S. 9f.) Leopold Klepacki nimmt eine doppelschichtige Perspektive auf
Theater ein, die neben der kulturellen Bildung des Subjekts auch auf Méglichkeiten zur Schulentwicklung abzielt.
Durch Theaterspiel kann Schule von einem Ort der Wissensvermittlung zu einem ,,Ort der Erfahrung“ werden, an
dem das Subjekt in Auseinandersetzung mit dem eigenen Spiel zu einer Erweiterung der Wahrnehmungsfahigkeit
und zur ,ErschlieBung neuer Handlungs- und Ausdrucksmdglichkeiten* (Klepacki 2004, S. 39) gelangen kann. Fir
Leopold Klepacki ist Theater im schulischen Kontext Kunstform, Interaktionsform und Bildungsmedium zugleich,
wobei die kinstlerische Ausrichtung im Vordergrund stehe. Bildungsrelevante Aspekte ergeben sich aus einer
%rundlegend kunstlerisch-asthetischen Orientierung (vgl. Klepacki 2004, S. 18, 21)

Vgl. Klepacki/zirfas 2013, S. 8.
24 \gl. Klepacki/Zirfas 2013, S. 22f.
% Damit reagieren Leopold Klepacki und Jérg Zirfas bildungstheoretisch auf vorliegende theatral-performative
Ansatze asthetischer Bildung in der Schule und weiten ihr didaktisches Modell auf einen Ansatz allgemeiner
Schulentwicklung aus. lhre der Didaktik zugrunde gelegten Schliisselbegriffe Performativitat und Theatralitéat gel-
ten dabei auch als analytische Beobachtungskategorien. So soll ,Theatrale Didaktik® dem zweifachen Anspruch
geniigen, sowohl aus theatraler Perspektive auf Unterricht allgemein zu schauen als auch eine Fachdidaktik fir
Theaterunterricht darzustellen.
%6 vgl. Klepacki/Zirfas 2013, S. 22f.
" gl. Klepacki/Zirfas 2013, S. 34f.
%8 \/gl. Klepacki/Zirfas 2013, S. 23.
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Jorg Zirfas nach einem produktionsasthetischen Umgang mit theatralen Ausdruckstragern
auf, um aus didaktischer Perspektive den Fokus auf Aneignung und Vermittlung lenken zu
kénnen.?® Handwerkliche, produktions-, auffiihrungs- und wirkungséasthetische Aspekte®
stehen unter Einbezug konkreter Inszenierungs- und Gestaltungstechniken bestehender
Klnstlertheorien in einem pragmatisch-inhaltlichen Zusammenhang. Gleiches gilt fir den
Anspruch ,Theatraler Didaktik® an eine erweiterte Auffassung von Korperlichkeit, die tber ih-
re Bedeutung in den separaten Fachern Sport, Musik und Kunst hinausgehen soll.*!

Einen methodisch-didaktischen Zugang, der neben der Beleuchtung selbstbildender und so-
Zialer Prozesse durch Theaterspiel die Lehrperspektive auf formaler Ebene der Probenge-
staltung in den Blick nimmt, bietet Gabriele Czerny in ihrer Dissertation.** Darin entwickelt sie
ein lineares Strukturmodell, anhand dessen theaterpadagogische Unterrichtsverlaufe unter
Bertcksichtigung der Komponenten Stoff, Auftakt, Figur, Aktion, Reflexion, Inszenierung
(SAFARI) so geplant werden kénnen, dass innerhalb der Proben die Bereiche der Selbstbil-
dung, der asthetischen und sozialen Bildung beriicksichtigt und in wechselseitige Beziehun-
gen gestellt werden®. Die Auseinandersetzung mit einem strukturgebenden Modell fiir den
Aufbau von Gestaltungsstunden dient einer pragmatischen Orientierung, um geeignete Vo-
raussetzungen fur mogliche Bildungsprozesse wahrend des Theaterspiels schaffen zu kon-
nen.

In den Ansétzen von Corinna Vogel** und Andrea Probst®® zeigt sich ebenfalls eine Fokus-
sierung gestalterischer Prozesse. Corinna Vogel stellt die Verbindung zwischen Musik und
Bewegung heraus, um in Form des Fachs ,Kreativer Kindertanz* zu tanzerischen Gestal-
tungsprodukten in Verbindung mit strukturgebenden Musikstiicken zu gelangen. Andrea
Probst hebt mit der Symboltheorie Ernst Cassirers eine Rahmentheorie fir die anthropologi-
sche Begriindung des Bewegungstheaters innerhalb der Bewegungserziehung als astheti-
sche Bildung hervor und beflrwortet eine Alternative zum weit verbreiteten ,Symbolnetz
Sport* (Probst 2008, S. 119), in dem die Bewegungsablaufe groRtenteils vorgegeben sind.*
Gleichzeitig bezieht sie sich auf den sparteniibergreifenden Aspekt des Theaters

Insbesondere die vorgestellten Methoden beider Konzepte zur Erweiterung und technischen
Differenzierung des Bewegungsrepertoires und zur Freisetzung eigener Gestaltungsmateria-
lien lassen sich mit dem Vorhaben dieser Arbeit verbinden. Abweichend von Corinna Vogel
und Andrea Probst wird die Gestaltungsform der Gestaltungsprozesse und -produkte jedoch

2 vgl. Klepacki/Zirfas 2013, S. 62.

%0 v/gl. Klepacki/Zirfas 2013, S. 128.

% vgl. Klepacki/Zirfas 2013, S. 114.

32 Czerny, Gabriele (2004): Theaterp&dagogik. Ein Ausbildungskonzept im Horizont personaler, &sthetischer und
sozialer Dimensionen, Augsburg.

¥ vgl. Czerny 2004, S. 163.

34 Vogel, Corinna (2010): Tanz in der Grundschule. Geschichte — Begrindungen — Konzepte, 3. unveranderte
Auflage, Darmstadt.

3> Probst, Andrea (2008): Asthetische Bildung und Bewegung. Bewegungstheater als methodisches Mittel im f&-
cheriibergreifenden Unterricht, Hamburg.

% vgl. Probst 2008, S. 119.
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nicht auf ein spezielles Medium wie den Tanz oder das Bewegungstheater eingegrenzt.
Stattdessen ist sie aufgrund der zentralen Begriffe Performativitat und Inszenierung zur Er-
weiterung des asthetischen Mdglichkeitsspektrums bewusst offen gehalten. Zudem beziehen
sich die fachlichen Rickbeziige nicht auf eine bestehende Fachdidaktik wie die der Musik
oder des Sports, sondern auf die spezifische Fachlichkeit der in sich spartentbergreifenden
performativ-theatralen Kiinste.

1.2 Zum Forschungsvorhaben

Zur Erweiterung bzw. Ergénzung bisheriger Konzepte besteht der Kerngedanke dieses For-
schungsvorhabens darin, asthetische Bildung mittels einer Perspektive auf &sthetisches Ler-
nen und Lehren in Gestaltungsvollziigen zu operationalisieren. Innerhalb der Gestaltungs-
vollzige steht asthetisches Lernen in produktionsorientierten Zusammenhangen zwischen
performativen Lern- und Lehrformen und kinstlerischen Inszenierungsstrategien. Formale
Gelingensbedingungen &sthetischer Lernprozesse werden tber Gestaltungsaufgaben inhalt-
lich konkretisiert und bleiben gleichzeitig an Methoden des Lehrens und Inszenierens ge-
bunden. Dadurch soll die Bedeutung von Vermittlungsformen und einer daran anknipfenden
spezifischen Lehrhaltung hervorgehoben werden.

Die zu entwickelnde rahmentheoretische Grundlage grenzt das folgende Modell in zwei we-
sentlichen Punkten von bisherigen Bildungsansatzen ab bzw. erweitert sie. Zum einen wird
in Bezug auf spezifische Vermittlungsformen der Erziehungsbegriff unter Bezugnahme auf
die padagogischen Theorien von Klaus Prange®, Cornelie Dietrich et al.*®® und Ludwig Dunc-
ker*® in ein konstruktives Wechselverhéltnis zur Bildung positioniert. Zum anderen soll auf-
grund dieser Positionierung die operationale, erzieherische Grundhandlung des Zeigens*
als eine zentrale Gelingensbedingung asthetischen Lernens und Lehrens hervorgehoben
werden. Gleichzeitig wird der Zeigekontext in engem Bezug zu Renate Girmes Uberlegun-
gen zu einer aufgabenorientierten Didaktik geriickt.**

Hierzu entwirft Renate Girmes eine komplexe, aufgabenorientierte allgemeine Didaktik, die
Strukturhilfen fir die Vermittlungsseite in asthetischen Lernprozessen bieten kann. Ihre de-
taillierte Analyse Uber die Entstehung und Funktionsweisen von Aufgaben legt einen Schwer-
punkt auf die Aktivierung von ,LickenschlieBungspotenzial® (Girmes 2004, S. 20), um dari-
ber Lernprozesse in Gang zu bringen. Daran anknipfend kann im Zusammenhang mit Ge-
staltungsprozessen ebenfalls nach einer Struktur fir eine Spezifik von Aufgabenstellungen
gesucht werden, die sich auf asthetische Lernkontexte beziehen lassen.

%" vgl. Prange 2005.

%8 Vgl. Dietrich et al. 2012.

3 Vgl. Duncker 1987, Duncker 1994.
“9'vgl. Prange 2005.

“L vgl. Girmes 2004.
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Mira Sack setzt dazu in ihrem Ansatz*’ entscheidende Impulse aus einer theaterpadagogi-
schen Perspektive. Auch bei ihr stehen theatrale Gestaltungsprozesse im Vordergrund, wo-
bei Mira Sack explizit das Aktionsfeld des Theaterpadagogen, unterschiedliche Inszenie-
rungspraxen und damit verschiedene Aspekte der Vermittlungsseite theatralen Handelns in
den Blick nimmt.** Ankniipfend an Ulrike Hentschel sieht sie im Theaterspiel zwar astheti-
sches Bildungspotenzial, betont jedoch fiir seine Entfaltung den untrennbaren Zusammen-
hang mit ,konkreten Akten der Vermittlung“ (Sack 2011, S. 11). Mira Sack nutzt die Analyse
verschiedener Arbeitsstrategien und Kunstlertheorien, um daraus Konsequenzen fir die
Spielanleitung in der Theaterpadagogik zu ziehen. Kernpunkt der Analyse ist bei ihr neben
der Untersuchung verschiedener Arbeitsstrategien ausgewahlter Theaterregisseure die Be-
deutung des Spiels fiir eine spezifische Form der Aufgabenstellung in der Theaterpraxis, in
der auch erzieherisch-normative Aspekte der Vermittlungstatigkeit zum Tragen kommen.

Rahmentheoretische Uberlegungen beziiglich einer systematischen Verschrankung von Er-
ziehung und Bildung stellen Cornelie Dietrich et al. 2012 in ihrem FASS-Modell an. Wider-
spruchlichkeiten von Lehrbarkeit und padagogischer Zuganglichkeit asthetischen Erlebens
begegnen Cornelie Dietrich et. al. mit den vier Teildimensionen Fingerfertigkeiten, Alphabeti-
sierung, Selbstaufmerksamkeit und Sprache (FASS)*. Fir die konzeptionelle Entwicklung
eines Beitrags asthetischen Lernens und Lehrens sollen die Doppelperspektive von Erzie-
hung und Bildung sowie die Kategorie der Fingerfertigkeiten impulsgebend aufgegriffen wer-
den.

Uberdies gilt es in Anlehnung an Ludwig Ducker, Schule in Teilen zu einem Mdglichkeits-
raum auszuweiten, innerhalb dessen, Uber die Vermittlung grundlegender Kulturtechniken
hinaus, Zeit fiir individuelle Erfahrungen bleibt.*

Ludwig Duncker entwickelte seine schultheoretischen Uberlegungen bereits in den 1980er
Jahren aufgrund feststellbarer Verkiirzungen und Okonomisierungen des Bildungsbegriffs.
Seine kulturanthropologischen Argumentationslinien fir kulturelle Teilhabe heben &stheti-
sche Lernprozesse und die anthropologischen Dispositionen des Lernenden hervor. Den der
Methode inne wohnenden anthropologischen Moment nutzt Ludwig Duncker fir seine Bil-
dungstheorie. Zudem verweist sein Verstandnis von kulturerschlieender schulischer Bildung
auf Basis kulturanthropologisch begriindeter Symbolisierungsprozesse auf die zentrale Be-
deutung von Gestaltung.”® Methoden kénnen sich insbesondere in &sthetischen Praxen
kunstlerischer Lernfelder konkretisieren und zu einem zusatzlichen Inhalt &sthetischen Ler-
nens und Lehrens werden.

Neben dem in dieser Arbeit gewahlten Schwerpunkt einer Operationalisierung asthetischen
Lernens mit Blick auf konkrete Vermittlungsformen und die Berlcksichtigung der Erzie-

2 sack, Mira (2011): spielend denken. Theaterpadagogische Zugange zur Dramaturgie des Probens. Bielefeld.
*3vgl. Sack 2011, S. 11.

** vgl. Dietrich et al. 2012, S. 28ff.

“>vgl. Duncker 2007, S. 214.

“6 vgl. Duncker 2004, S. 87.
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hungsdimension, ist die Arbeit zusatzlich im Feld der performanztheoretischen Forschung
eingebettet. Der urspriinglich von John Austin in seiner Sprechakttheorie*” entwickelte Begriff
der Performanz ist in unterschiedlichen Forschungskontexten aufgegriffen worden. Je nach
Forschungsfeld entstehen verschiedene Begriffsnuancen, die von ,Performance”,
LPerfomance art”, Gber ,performative turn" in den Theater- und Kunstwissenschaften bis zur
,Performativitat” in den Bildungs- und Kulturwissenschaften oder in der Genderforschung rei-
chen. Der Handlungsvollzug, worauf bereits die Ableitung des Begriffs aus dem Englischen
,to perform = sich vollziehen* hinweist,* bildet den Kern des Interesses der oben genannten
Disziplinen. Die allgemeine Forschungsperspektive richtet sich auf die Konstruktion und In-
szenierung von Wirklichkeit®.

Innerhalb der Erziehungswissenschaft sehen Christoph Wulf und Jorg Zirfas die Chance ei-
nes performativen Blickwinkels darin, padagogische Wirklichkeiten aufgrund ihrer performati-
ven Vollziige zum Interpretations- und Reflexionsgegenstand zu machen. Es gibt dement-
sprechend keine ,allgemeine totale Methode und Lesart von Realitat” (Wulf/Zirfas 2007, S.
9), sondern vielseitige, dem Kontext angepasste Interpretationsmaoglichkeiten. Fur Kristin
Westphal erhalt der Begriff des Performativen in der padagogischen Praxis dort Relevanz,
,W0 es um das Geschehen und das Nichtintentionale, Unkalkulierbare von Praxis geht®
(Westphal 2007, S. 55). In der Genderdiskussion bedeutet der performative Blickwinkel die
Entwicklung von Geschlechteridentitat durch die Verkdrperung verschiedener Méglichkeiten
im jeweiligen historischen und sozialen Kontext, wahrend die Kunstwissenschaft mit der be-
ginnenden Aktionskunst oder Performance in den 1960er Jahren eine neue Kunstgattung in
den Blick nimmt, bei der das Kinstlerische der Auffiihrung erst im Handlungsvollzug gene-
riert wird>. In ethnologischen Kontexten stellt der performative Blickwinkel eine Annaherung
an rituelle und kérperliche Handlungsvollziige fremder Kulturen dar.>*

Im Zusammenhang dieser Arbeit entfaltet der Begriff der Performativitéat ein theatral-
performatives Modell asthetischen Lernens und Lehrens vor dem theaterwissenschaftlichen
und kulturanthropologischen Forschungshintergrund der ,Performativen Asthetik“ in Anleh-
nung an Erika Fischer-Lichte (Fischer-Lichte 2004). Erika Fischer-Lichte grenzt die ,Perfor-
mative Asthetik® von auf ,Verstehen-Wollen* basierenden hermeneutisch-semiotischen
Asthetiken ab.** Die Unbestimmtheit performativer Ereignisse als Strukturelement postmo-

“"In seiner Sprechakttheorie erweitert John Austin sprachphilosophisch erstmalig den deklarativen Charakter ei-
ner Aussage um den Aspekt der sich vollziehenden performativen Handlung. ,Haben wir uns einmal klargemacht,
daR wir nicht den Satz, sondern die AuRerung in einer Sprechsituation untersuchen miissen, dann kénnen wir
Uberhaupt nicht mehr tibersehen, dal eine Handlung vollzieht, wer eine Feststellung trifft.“ (Austin 2002, S. 76)
Mit dem haufig zitierten Beispielsatz des Standesbeamten: ,Hiermit erklare ich Sie zu Mann und Frau“(Fischer-
Lichte 2004, S. 32), zeigt sich, wie Sprache nicht nur einen Sachverhalt nach den Klassifikationen wahr oder
falsch beschreibt, sondern einen neuen Sachverhalt schaffen kann: Ein Satz kann genau die Handlung vollzie-
hen, die er aussagt, und ist damit selbstreferentiell und wirklichkeitskonstituierend (vgl. Fischer-Lichte 2004, S.
32).

“8 vgl. Fischer-Lichte 2004, S. 31.

9 vgl. Wulf/zirfas 2007, S. 10.

%0 vgl. Wulf/Zirfas 2007, S. 14

L vgl. Wirth 2002, S. 37f.

%2 \/gl. Fischer-Lichte 2004, S. 17.
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derner Kunst fordert dazu heraus, verborgene Mdglichkeitsspielraume in der Verkdrperung
zu erproben. Ins Zentrum riickt innerhalb performativer Asthetik die in der Verkorperung ent-
stehende theatrale Wirkkraft flr ein Publikum. Wahrend Erika Fischer-Lichte einen rezepti-
onsasthetischen Fokus einnimmt, erweitert ihn Gernot Bohme um (auch) produktionséstheti-
sche Aspekte.

Seine neue ,Asthetik qua Aisthetik® ist neben einer naturasthetischen Kultur- und Gesell-
schaftskritik eine an der Aisthesis orientierte produktionsésthetische Wahrnehmungslehre.>®
Ausgehend vom Begriff der Atmosphare gelangt Gernot Bbhme zu Uberlegungen, die sich
mit der Erzeugbarkeit von Atmospharen auseinandersetzen.> Stehen innerhalb traditioneller
,Urteilsasthetik® Rezeption und Reflexion sowie ein kontemplativer Wahrnehmungsmodus
als Voraussetzung asthetischen Erlebens im Vordergrund, gewinnt in Gernot Bohmes Asthe-
tik Leiblichkeit und eine Besinnung auf Alexander Baumgartens Idee der sinnlichen Erkennt-
nis Bedeutung.”® Gernot Béhme koppelt &dsthetische Erfahrungen von selbstbeschranken-
den, reflexiven, semiotisch-hermeneutischen Elementen des &sthetischen Urteils ab und
stellt Zusammenhange zwischen Performativitdt, Atmospharen- und Inszenierungsbegriff
her, die fur ein performativ-theatrales Modell mit dem Schwerpunkt auf gestalterische Pro-
zesse und im Zusammenhang postmoderner Inszenierungsstrategien nutzbar gemacht wer-
den sollen.

Helmuth Plessners Perspektive auf Verkorperung als Wechselspiel zwischen ,Leib-Sein“ und
.Korper-Haben® bietet Anschlussstellen fur eine anthropologische Rahmung &sthetischen
Lernens. Mit seinen Ausfihrungen weist Helmuth Plessner auf eine grundlegende anthropo-
logische Bedeutung theatraler Verkorperung hin. In der exzentrischen Position kann der
Mensch einen Abstand zu sich selbst schaffen und sich seiner Korperlichkeit im Sinne
theatralen ,Kérper-Habens* bewusst werden.* Helmuth Plessners Anthropologie wird u. a. in
theater- und kulturwissenschaftlichen sowie theater- und tanzpadagogischen Konzepten fir
einen theoretischen Begriindungsrahmen &sthetischer Vorgange aufgegriffen.>’ Damit ri-
cken theatrale performative Praxen ins Zentrum inhaltlicher Auseinandersetzung.

Malda Denana weist darauf hin, dass der Tanz bisher zu wenig aus anthropologischer Per-
spektive betrachtet wird und eréffnet ein Diskussionsfeld, innerhalb dessen sie sich auf
Schriften von Helmuth Plessner, Arnold Gehlen und Ernst Cassirer bezieht. Malda Denana
sieht in der korperlichen Gebrochenheit zwischen ,Leib-Sein“ und ,Kdrper-Haben® die ent-
scheidende Bedingung der Méglichkeit fiir kiinstlerischen Tanz.>®

%3 vgl. Bshme 2001, S. 29.

* vgl. Béhme 1995, S. 25.

*° vgl. Béhme 2001, S. 12, 74.

56 Vgl. Plessner 1970, Plessner 1982.

" vgl. u. a. Denana 2014, Fischer-Lichte 2004; Hentschel 2010; Klepacki 2004.
%8 vgl. Denana 2014, S. 46.
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Daran anknupfend wird in dieser Arbeit zusatzlich eine Beziehung zwischen anthropologi-
schen und asthetischen Kategorien innerhalb inszenierter Gestaltungsprozesse herausarbei-
ten.

Unter Bezugnahme auf Gernot Bohmes asthetische und Helmuth Plessners anthropologi-
sche Rahmentheorie sollen Verkérperung, Theatralitat und Inszenierung als Schlusselbegrif-
fe fur eine Auseinandersetzung mit den Ph&anomen &sthetischen Lernens positioniert wer-
den. Zwar sind aus der Forschungsperspektive performativer Padagogik die Aspekte Insze-
nierung und Theatralitat ebenfalls angedacht, jedoch in Form eines methodischen Elements
zur reflexiven Auseinandersetzung mit padagogischen Wirklichkeiten. Performativitat soll hier
als transdisziplindrer Ankerpunkt eines asthetischen Bildungskonzepts entfaltet werden, der
sich charakteristisch in Gestaltungsvollzligen operationalisieren lasst. Fir einen asthetischen
Lernbereich kann sich unter dem starken Fokus der Performativitat eine eigene Fachlichkeit
spezifizieren.

In den Mittelpunkt riickt somit die ,,Ausdruckskraft des handelnden Kdrpers* (Lange 2006, S.
102). Beleuchtet werden multidisziplindre und performative Aspekte &asthetischen Lernens
und Lehrens unter dem Gesichtspunkt theater- und tanzpadagogischer Fachdidaktiken. Fur
den schulischen Kontext wird geprift, ob sich daraus Korrespondenzen mit den
Fachdidaktiken der bislang in der Schule etablierten asthetisch affinen Facher Kunst, Musik
und Sport sowie eine eigene lernbereichsspezifische Fachperspektive als Erweiterungspo-
tenzial ergeben. Unter Bertcksichtigung (kultur-)anthropologischer, philosophischer und
theatral-kiinstlerischer Disziplinen wird asthetisches Lernen und Lehren in den Zusammen-
hang einer performativ-produktionsasthetischen Ausrichtung gestellt. Auf diese Weise kon-
nen Moglichkeitsraume entstehen, die im Sinne des &sthetischen Lernens routinierte, einge-
ubte Wahrnehmungsmuster bzw. Denk- und Handlungsstrategien durchbrechen und gleich-
zeitig Berthrungspunkte zwischen asthetischem Lernen und explizit kiinstlerischen Arbeits-
strategien aufzeigen.>® Das Medium der Kunst soll dabei als eine zentrale Méglichkeitsbe-
dingung fur ,das Thematisch-Werden von Sinnesereignissen® (Mollenhauer 1996, S. 29) be-
trachtet werden, wobei die produktionsasthetische Auseinandersetzung mit Kunst auch Ver-
korperung und Leiblichkeit als zentrale Elemente asthetischen und kulturellen Lernens in den
Vordergrund riickt.®

Fur einen Beitrag lernbereichsspezifischer Uberlegungen finden folgende Schwerpunkte Be-
rticksichtigung:

o Auseinandersetzung mit den Kunstformen Tanz und Theater und ihren spezifischen
Vermittlungsformen;

% vgl. Zacharias 2012, S. 5f.
% vgl. Liebau 2007, S. 86f.
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o Erweiterung der inhaltlichen Seite produktionsasthetischen Gestaltens in der Grundschu-
le um eine an kunstlerischen und theaterpadagogischen Vermittlungsstrategien orientier-
te Methodenstruktur;

« Orientierung von Gestaltungsvollziigen an &asthetischen, anthropologischen und kunstle-
rischen Zielsetzungen.

Unter Berticksichtigung dieser Aspekte soll eine Fachlichkeit fiir die Vermittlung performativ-
asthetischer Praxen in der Schule aufgebaut werden, die ein eigenes Feld im Bereich asthe-
tischen Lernens und Lehrens bildet.

Aufgrund der vielschichtigen Bedeutungszuweisung im Begriffsfeld der asthetischen Bildung
bewegt sich der nachfolgende Ansatz im Rahmen eines offenen Verstandnisses von astheti-
scher Bildung im Sinne der von Ludwig Wittgenstein favorisierten Familien&hnlichkeit.®*

In einer solchen sprachphilosophischen Betrachtung bildet die performative Zugangsweise
den Kontext des Begriffsfelds. Im Wechselverhéaltnis von Kunst und Padagogik riicken Ins-
zenierungs- und Gestaltungsbegriff in den Mittelpunkt, ohne die Durchlassigkeit flr Aspekte
anderer Perspektiven grundséatzlich zu verschliel3en.

Im Mittelpunkt steht die Frage nach dem Wie des Erzeugens performativer Ereignisse durch
kunstlerisch-asthetische Gestaltungsparameter bzw. -strategien im konstruktiven Wechsel-
spiel zur anthropologischen Bedeutung von Verkdrperung. Damit bietet das Forschungsvor-
haben einen produktionsasthetischen, pragmatischen Ansatz &sthetischen Lernens und Leh-
rens, der sich tber performative, an der Tanzkunst orientierte Gestaltungsvollziige entfaltet.
Mit der Offnung fachlicher Strukturen und der Fokussierung performativer Gestaltungspro-
zesse soll die Arbeit einen profilbildenden Impuls zur Erweiterung asthetischen Lernens und
Lehrens in Bezug auf geeignete Vermittlungsformen in der Grundschule geben.

®1 Diese schreibt einem offiziellen Terminus die Maoglichkeit zu, in verschiedenen Kontexten gebraucht zu werden,
ohne die urspriingliche Begriffsfamilie und deren Verwandschaftsbeziehungen aufzulésen. Die Verwendung des-
selben Begriffs einer Wortfamilie in verschiedenen Kontexten verlangt aufgrund ihrer Ahnlichkeit nicht nach exakt
definierbaren gemeinsamen Merkmalen (vgl. Teuwsen 1988, S. 53), sondern birgt die Chance in sich, je nach
Perspektive unterschiedliche Verwandtschaftsverhéltnisse zu fokussieren (vgl. PU § 65 Wittgenstein 1967, S. 48).
Zwar werden Begriffe zur besseren Kontextualisierung und fur bestimmte Intentionen definitorisch oder an Hand
von Beispielen bestimmt (vgl. PU § 68 Wittgenstein 1967, S. 49; Kellerwessel 2009, S. 131), jedoch kdnnen die
Grenzen je nach ZweckmafRigkeit neu verschoben werden. Ein solcher Umgang mit Termini stellt einen dynami-
schen Prozess dar (vgl. PU § 76 Wittgenstein 1967, S. 53; vgl. Kellerwessel 2009, S. 127), der die Mdglichkeit
des Wortgebrauchs konstruktiv ausweitet (vgl. PU § 79 Wittgenstein 1967, S. 59). Insbesondere bei der Definiti-
onssuche in Asthetik und Ethik sieht Ludwig Wittgenstein in einer solchen ,Vagheit der Sprache” (Teuwsen 1988,
S. 28) den Vorteil, Begriffsgrenzen durchléssig zu halten, um andere Perspektiven mit einflieRen lassen zu kdn-
nen (vgl. PU § 77 Wittgenstein 1967, S. 53; Kellerwessel 2009, S. 292).
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Vor dem Hintergrund der bisher dargestellten Problemhorizonte bezlglich einer konzeptio-
nellen, praxisorientierten Aufarbeitung &asthetischen Lernens und Lehrens verdichten sich
folgende Thesen:

These 1:

Die Auseinandersetzung mit Vermittlungsformen und -methoden im Bereich der kinst-
lerisch-performativen Praxen kann als methodisches Potenzial asthetischer Lern- und
Lehrprozesse in der Grundschule genutzt werden.

These 2:

Gelingensbedingungen flr asthetische Lern- und Bildungsprozesse sind an die pada-
gogische Tatigkeit des Zeigens und damit an eine konkrete Lehrhaltung und Aufga-
benstellungen gebunden.
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2 Zum Argumentationsverlauf der Arbeit

Die Entfaltung des Forschungsvorhabens basiert auf einem begrifflich-systematischen Ar-
gumentationsstrang, gestitzt von verschiedenen asthetischen, anthropologischen, kinstleri-
schen und padagogischen Theorien, sowie auf einer Veranschaulichungsebene, deren kon-
krete Beispiele zu pragmatischen Zugéangen verhelfen sollen. Die Situationsbeschreibungen
aus der Unterrichtspraxis dienen zum einen der Veranschaulichung der theoretischen Argu-
mentationen, zum anderen der Darstellung beispielhafter Umsetzungsmaoglichkeiten astheti-
schen Lernens und Lehrens in der Praxis ohne beweisartigen Anspruch. Es ergeben sich fur
die formale Struktur der Arbeit drei Teile:

Teil I: Asthetisches Lernen und Lehren in Gestaltungsvollziigen

Im ersten Teil wird asthetisches Lernen und Lehren zunéchst im Feld von Schule und kultu-
reller Bildung kontextualisiert. Abgrenzend von einer rein &sthetischen Betrachtung soll eine
lernbereichsbezogene Praxis in ein komplexes Relationsverhaltnis zwischen Sinnen und
Kinsten gestellt werden. Dabei fihren sowohl anthropologische als auch &asthetische Be-
trachtungsweisen zu einer eigenen Standortbestimmung.

Ausgehend von den zentralen Leitbegriffen Performativitat und Verkorperung erfolgt eine
transdisziplinare Auseinandersetzung mit den Kategorien Gestaltung und Inszenierung, wo-
bei die theatrale Erzeugung von Atmosphére und Prasenz im Mittelpunkt steht. Durch eine
Auseinandersetzung mit ausgewahlten Kérperkonzepten der Tanzkunst werden Bezlige zwi-
schen postmodernen Kunstformen und Mdglichkeiten fir ein an der Kunst orientiertes, lern-
bereichsbezogenes Arbeiten in der Grundschule hergestellt.

Daraus resultierende Impulse fur eine entsprechende Lehrhaltung fiihren im Anschluss da-
ran zu einer Auseinandersetzung mit der Spezifik von Aufgabenstellungen in Gestaltungs-
vollziigen, die in einen Ubergeordneten padagogischen Zeigekontext eingebettet werden.

Teil 1I: Veranschaulichung asthetischer Vermittlungsstrategien

Im zweiten Teil werden die Leitbegriffe Performativitat und Theatralitat aufgegriffen, um die
damit zusammenhangenden Kategorien Inszenierung, Verkorperung, Atmosphére und Pra-
senz mit ausgewahlten Praxisbeispielen aus einem Theaterprojekt in einer Grundschule zu
veranschaulichen. Dabei lassen sich Beziige zwischen kinstlerischen und padagogischen
Vermittlungsstrategien herstellen, die fur eine Erweiterung asthetischen Lernens und Leh-
rens in der Schule nutzbar gemacht werden kénnen.

Teil 1ll: Asthetisches Lernen und Lehren in der Grundschule: Ausblicke und Fazit

Im letzten Teil werden unterschiedliche Perspektiven fir eine pragmatische Umsetzung ei-
nes asthetischen Lernbereichs in der Grundschule aufgezeigt. Im Vordergrund stehen maogli-
che Organisationsformen unter Beriicksichtigung des zuvor erarbeiteten Anspruchs an eine
Initiierung von &sthetischen Lernmoglichkeiten.
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1 Schule — kulturelle Bildung — asthetische Bildung
— asthetisches Lernen und Lehren

Asthetisches Lernen und Lehren im Kontext von Schule lasst sich im weiten Rahmen kultu-
reller Bildung verorten. Auf bildungspolitischer Ebene steht kulturelle Bildung vornehmlich fur
eine Akzentuierung von Schulentwicklungsprozessen, bei der die Kunste und die damit ver-
bundene kiinstlerisch-asthetische Praxis als Mittel flr eine verbesserte Unterrichtsgestaltung
in allen Fachern und dariiber hinaus fiir gesamtschulische Entwicklungen gelten.®® Im Bil-
dungsportal des Ministeriums fir Schule und Weiterbildung NRW ist kulturelle Bildung als ein
schulpolitischer Baustein des Qualitatstableaus fur Schulentwicklung aufgenommen und gilt
als ein ,unverzichtbarer Bestandteil von Schulprofilen® (Ministerium fir Schule und Weiterbil-
dung NRW). Olaf-Axel Burow sieht in kulturellen Bildungsprojekten die Mdglichkeit, das klas-
sische, instruktionistische Modell der Unterrichtsschule auf eine bereits in der Reformpada-
gogik prasente Vorstellung von Schule als Erfahrungs- und Lebensraum auszuweiten. In
Form von Atelierunterricht, Kunst- und Lebenskunstprojekten solle der verengte schulische
Facherkanon durchlassiger und fir eine Forderung von Gestaltungskompetenzen getffnet
werden.®®

Von Schule wird auch erwartet, ein Minimum an auf Kunst bezogener kultureller Bildung fur
alle zu initieren.®* Kerstin Hiibner bewertet programmatische Thesen in bestehenden Bil-
dungsplanen als anschlussfahig ftr kulturelle Bildung, da Musik und Kunst, zunehmend auch
Darstellendes Spiel, gesicherte Bestandteile des Facherkanons seien und Tanz im Fach
Sport einen Teilbereich darstelle. Dennoch wirden nationale Bildungsstandards das Spezifi-
sche des Asthetischen innerhalb schulischer kultureller Bildung nicht abbilden.®

Die vielfache Inanspruchnahme kultureller Bildung hangt nicht zuletzt damit zusammen, dass
mit dem Begriff gleich zwei zentrale, Ubergeordnete Bezugsgroflen von Schule zusammen-
gebracht werden.®® Das jeweilige Versténdnis evoziert unterschiedliche Akzentuierungsmog-
lichkeiten, die sich auf Operationalisierungsformen &asthetischer Bildung auswirken. Diese
haben fir Vanessa-Isabelle Reinwand mafigebliche Anteile an der Qualitat kultureller Bil-
dung. Daher gehe es mittlerweile weniger um die Fragestellung, was sie bedeute, sondern
,welche Anthropologien, welches Kultur- und Kunstverstandnis und welche Vermittlungsan-
spriche und -formate mit welchen Begriffen und Programmen verbunden werden®
(Reinwand 2012, S. 108).

Die Skizzierung unterschiedlicher Blickwinkel auf Kultur und Bildung soll zu einer Standort-
bestimmung fur die Positionierung eines asthetischen Lernbereichs mit dem Fokus auf eine
gestalterische performative Praxis in der Grundschule verhelfen.

%2 vgl. Fuchs 2015, S. 1.

% vgl. Burow 2010, S. 1f.

% vgl. Ermert 2009, S. 3.

%% vgl. Hubner 2012, S. 365.
% vgl. Oelkers 2012, S. 151f.
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1.1 ,,Kultur” und ,,Bildung“ — eine Standortbestimmung

Karl Ermert definiert grundlegend: ,Kultur im weiteren Sinne meint die jeweils typischen Er-
scheinungen in der Gesamtheit der Lebensvollziige einer Gesellschaft (Nation, Ethnie,
Gruppe usw.) von den technischen und kinstlerischen Hervorbringungen bis zu den Verhal-
tensmustern des Zusammenlebens und den Wertvorstellungen und Normen, also auch den
philosophischen und religiosen Bezugssystemen einer Gemeinschaft.“ (Ermert 2009, S. 1)

Im Zuge des ,cultural turns® ruckt der Kulturbegriff in vielen Wissenschaftsbereichen ins
Zentrum.®” Die ,vielseitige Verwendung in vielfaltigen Praxis- und Wissenschaftskontexten®
(Fuchs 2012, S. 63) und die Vielzahl unterschiedlicher Kulturen flihren zu einem ,Pluralitats-
begriff* (Fuchs 2012, S. 63), der nicht mit einer allumfassenden, allgemeingtiltigen Definition
erfassbar ist.®®*® Zudem unterliegen kulturelle Gegenstandsbereiche einem historischen
Wandel in Inhalt und Bedeutung. Diese ,Offenheit* bietet neben allgemeingultigen Definiti-
onsschwierigkeiten die Chance, nach kontextbezogenen Anschlissen zu suchen und Kultur
und Bildung im schulischen Zusammenhang aufeinander abzustimmen. Einen mdglichen
Anschluss sieht Jorg Zirfas in der Auffassung von Bildung als Form der Allgemeinbildung mit
kunstlerischen Mitteln, die u. a. dazu befahigen solle, ,sich mit Kunst, Kultur und Alltag phan-
tasievoll auseinander zu setzen® (Zirfas 2015, S. 3), soziale Zusammenhange zu reflektieren
und eine Gesellschaft aktiv und verantwortlich mit zu gestalten.

Innerhalb schulischer Facher wird der Bezug zwischen Kultur- und Bildungsbegriff dann in
besonderer Weise profiliert, wenn nicht nur die Vermittlung basaler Kulturtechniken wie Le-
sen, Schreiben und Rechnen im Vordergrund stehen, sondern ebenfalls ein dynamisch-
gestaltender Umgang mit Kultur.”® Aus dieser Perspektive kann ,[u]nter dem Begriff der Bil-
dung [...] hier zun&chst in sehr weitgehender Bedeutung der Prozess und das Ergebnis einer
Veranderung verstanden [werden], die sowohl das Selbst- wie auch das Sozial- und Welt-
verhaltnis des Menschen betrifft. Bildung ist die performative und reflexive Verknupfung von
Kultur und Individualitét, die es den Menschen mdglich macht, dass sie an ihren Erziehungs-
und Bildungsbedingungen, mithin an ihren Selbst- und Weltverhaltnissen, selbst mitwirken —
d. h. in der Lage sind, sich selbst eine Form geben zu kénnen.“ (Wulf/Zirfas 2007, S. 29)"*

%7 vgl. Fuchs 2012, S. 63.

%8 vgl. Fuchs 2012, S. 63.

 Neben klassischen Kunstsparten wie Tanz, Theater, Musik, Bildende Kunst, etc. gelten mittlerweile auch
Grafitti, Soziale Netzwerke, Poetry Slam, Blogs, Konsolenspiele etc. als kulturell relevante Bereiche.

" vgl. Duncker 2007, S. 214.

™ Dies grenzt sich ab von Peter W. Schatts Bezug des Kulturbegriffs auf den Bildungsbegriff, bei dem er zwar
auch die enge Verkniipfung beider Begriffe Giber die dynamische Komponente des Kulturbegriffs hervorhebt, ihn
jedoch als ,Handlungsbegriff* (Schatt 2007, S. 60) auslegt, sodass Kultur dementsprechend ,die Art und Weise
[ist], wie vor dem Hintergrund von Norm- und Wertvorstellungen etwas hervorgebracht wird [...].“ (Schatt 2007, S.
60) Damit verschiebt sich bei Peter W. Schatt in padagogischen Zusammenhé&ngen je nach entsprechender
Norm- und Wertvorstellung auch das Verstandnis von kultureller Bildung. Ein als Handlungsbegriff aufgefasster
Kulturbegriff mache laut Peter W. Schatt einen festen ,Wissens- und Werkkanon, der regelt, welche Art von Musik
(-..) im Unterricht angeboten werden soll, uberflissig“ (Schatt 2007, S. 60).
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Ludwig Duncker sieht in der Erweiterung kultureller Handlungs- und Erfahrungsspielraume
eine Gelingensbedingung dafir, dass Schule sich von einem reinen ,Dienstleistungsbetrieb
fur die gesellschaftliche Reproduktion® (Duncker 2004, S. 19) zu einem beweglichen ,Organ
der Kultur” (Duncker 2004, S. 19) im Wechselspiel von Individuation und Enkulturation entwi-
ckeln kann.” Ein solcher dynamischer Kulturbegriff hebt im Riickbezug auf Ernst Cassirer
Symbolisierung als kulturschaffendes Verfahren menschlicher Existenz hervor.” Helmuth
Plessners kulturanthropologisches Theorem der Verschrankung von Leib und Kérper ver-
weist auf die Notwendigkeit von Balancebewegungen zwischen menschlichem Innen und
AuRen.” Die menschliche Sinnlichkeit ist in diesem Kontext sowohl in ihrer kérperlich-
organischen Materialitat als auch in ihrer ,fundamental kulturellen Dimension® (Lichau/Wulf
2012, S. 41) relevant. ,Die sinnliche Reaktion auf die Welt vergegenwartigt dem Menschen
seine eigene Existenz und die des Anderen; sie vermittelt Korper und Subjekt mit der Welt
und den Objekten und ermdglicht Erfahrungen von Wandlung und Kontinuitat* (Lichau/Wulf
2012, S. 42).

Fur die Initiierung kultureller Bildungsprozesse innerhalb von Schule wird ein &sthetischer
Lernmodus relevant, in dem Schiiler situationsbezogen auf aisthetischer, rezeptiver, urteils-
bezogener und produktionséasthetischer Ebene in eine Auseinandersetzung mit dem Lernge-
genstand treten konnen. Nach Auffassung des Rats fur kulturelle Bildung e. V. fiihre die ge-
genwartige Kompetenzorientierung dazu, dass ein Nachdenken tber Inhalte und ihre je spe-
zifischen Qualitaten in den Hintergrund gerate bzw. der Beliebigkeit unterliege. Zu bedenken
sei, dass sich kulturelle Bildungsprozesse ,gegenstandsbezogen® (Rat fur kulturelle Bildung
e. V. 2015, S. 3) vollziehen. Gezielt ausgewéhlte Inhalte stellen neben strukturellen Voraus-
setzungen eine der wichtigsten Gelingensbedingungen kultureller Bildung dar, und kénnten
dazu beitragen der ,Gleich-Giltigkeits- und Beliebigkeitsfalle zu entgehen.“ (Rat fur kulturelle
Bildung e. V. 2015, S. 5)

In diesem Zusammenhang schreibt Wolfgang Zacharias den Kinsten im Gegensatz zu
Lerngegenstanden in sogenannten Kernfachern eine besondere Bedeutung zu. Aufgrund der
deutlichen Hervorhebung &asthetischer Qualitdtsmerkmale innerhalb der Kiinste qualifizierten
,[d]ie Kiinste und das Asthetische [...] den Sinn der Sinne in besonderer Weise. Sensibilisie-
rung und Qualifizierung sinnlicher Wahrnehmung und produktiver Gestaltung zugunsten von
Anschaulichkeit und transformatorischer Transzendenz im Rahmen des ,Auslegens'’ ist dann
die bildende und intentionale Programmatik kultureller Bildung, ihrer Methoden und Medien.”
(Zacharias 2012a, S. 167)

In einem solchen Verstandnis steht asthetische Bildung im Kontext einer performativen Pra-
xis, die Inszenierungsformen und Handlungspraktiken im Medium Kinste verankert. Sinne
und Kinste stehen in einem komplexen Relationsverhéltnis, bei dem die Reflexion des ,sinn-

2 Enkulturation und Individuation stellen bei Ludwig Duncker ein dialektisches Begriffspaar dar, das Giber den
sténdigen Prozess der aktiven Verkdrperung in eine aktive Auseinandersetzung mit Kultur tritt (vgl. Duncker 2004,
S. 20).

8 \gl. Cassirer 2007, S. 345.

" vgl. Plessner 1982, S. 160.
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lichen Wechselspiels zwischen Mensch und Welt* (Zirfas 2012, S. 168) und eine asthetische
Ausdifferenzierung der Sinne in den Vordergrund riicken. So konstatiert Jorg Zirfas:,Denn
obwohl die Sinnesbildungen auch an nicht kiinstlerischen Gegenstanden geschehen kénnen,
besitzen kunstférmige Gegenstande insofern eine erhohte (asthetische) bildungstheoretische
wie —praktische Bedeutsamkeit, als sie in der Lage sind, ein verdichtetes und differenziertes
Spiel von Erscheinungen und Bedeutsamkeiten zu evozieren.” (Zirfas 2012, S. 171)"

Die produktionsasthetische Auseinandersetzung mit den Kinsten innerhalb kunstaffiner Fa-
cher bietet die Moglichkeit, zu einem zunehmend habitualisierten &sthetischen Lernmodus zu
gelangen, und ihn fur kulturelle Handlungs- und Erfahrungsrdume innerhalb und aufl3erhalb
von Schule nutzbar zu machen. In diesem Versténdnis wird in der Grundschule &sthetisches
Lernen und Lehren im Medium Kiinste verankert, bei der ein sinnlich-reflexiver Selbstbezug
durch kunstlerisch-symbolische Strategien der Wirklichkeitsaneignung und Weltbegegnung
ermdglicht werden soll.

1.2 Kiinste in ihrer Bedeutsamkeit fur asthetische Bildung

Fur Klaus Mollenhauer ist die kunstférmige &sthetische Wahrnehmung eine Méglichkeitsbe-
dingung fur ,das Thematisch-Werden von Sinnesereignissen mit Bezug auf ,Ich* und ,Selbst’,
und zwar ermdglicht durch die artifizielle und darin fiktive Distanzierung von Aisthesis-
Phanomenen berhaupt durch das Mittel der ,Kunst'-Form (...).“ (Mollenhauer 1996, S. 29)

Im Rahmen der Kiinste erhélt Lernen eine spezifische Formqualitat. In den Vordergrund ri-
cken kunstlerische und kulturell-symbolische Strategien der Wirklichkeitsaneignung und der
interpretierenden Wirklichkeitsgestaltung, bei denen es um Aneignung, Codierung, Decodie-
rung in Bezug auf eine Formung von neu gestalteten Wirklichkeiten geht.” Solche Handlun-
gen stehen in engem Bezug zu Ludwig Dunckers disponibler Schultheorie. Im Rahmen der
Klnste bedingt das Wechselspiel zwischen Individuation und Enkulturation ein intensives
Bildungspotenzial, da Kunst aufgrund ihrer Bedeutungsoffenheit zu einer performativen Pra-
xis herausfordert, in der auf ein Aufbrechen &asthetisch-kultureller Grundschemata und eine
Auseinandersetzung auch mit Fremdem und Unbekanntem explizit abgezielt wird.”” Kunst
kann ein Ubungsfeld bieten, um im &sthetischen Lernmodus im Wechsel zwischen
aisthetischen, rezeptiven, urteilsbezogenen und produktionsdsthetischen Momenten einen
flexiblen Umgang mit eigenen Wahrnehmungmustern anzubahnen.

" Unter Kunst versteht Jorg Zirfas sowohl kiinstlerische Gegenstande als auch Handlungsvollziige in den klassi-
schen Bereichen wie Musik, Theater, Tanz, Bildende Kunst etc. Wahrend &sthetische Bildung fur ihn Auseinan-
dersetzungen mit den schonen Kiinsten bedeutet, sind in der kulturellen Bildung auch die nutzlichen Kiinste mit
einbezogen (vgl. Zirfas 2012, S. 168).

"® vgl. Zacharias 2012a, S. 166.

" Ein transkulturelles Verstandnis von Kultur verweist auf der Makroebene auf Vernetzungen von Kulturen und
fuhrt laut Wolfgang Welsch insgesamt zu ihrer ,Hybridisierung” (Welsch 1996, S. 276). Dementsprechend wirde
der Begriff des Fremden neu verhandelbar bzw. aufgeldst.
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1.3 Asthetisches Lernen und Lehren
im kulturellen Handlungsfeld der Kuinste

Beim Begriff des asthetischen Lernens ist der Lernbegriff mit einem Attribut versehen, das al-
lein aufgrund seiner begrifflichen Herkunft auf einen philosophischen Kontext verweist.”® Die
asthetische Dimension eines Lernmodus kann je nach Art und Weise der Zugangsweise zum
Lerngegenstand auf unterschiedliche Strukturmomente bezogen werden.

Innerhalb der Kinste und ihrer performativen Praxen ergeben sich auf produktionsastheti-
scher Sicht bildungsrelevante, didaktisierbare Lernprozesse durch Auseinandersetzungen
mit technischen Strategien zur Erzeugung theatraler Wirkungen auf ein Publikum ergeben.
Dies steht in unmittelbaren Zusammenhéngen mit Inszenierungsstrategien der Gegenwarts-
kunst. Uber die Moglichkeit eines bewussten Erzeugens intensiver Wahrnehmungen kann
innerhalb asthetischer Lernvollziige Interesse und Genuss an asthetischem Erleben entste-
hen. Auf rezeptionsasthetischer Ebene ereignet sich asthetisches Erleben gegebenenfalls,
wenn das Subjekt ihm Begegnendes nicht begrifflich in vorhandene Wissensnetze einordnet,
sondern den rationalen Zugriff in der &sthetischen Wahrnehmungsdimension zunéchst aus-
blendet. Martin Seel bezeichnet diesen Prozess als kontemplative Beurteilungs- bzw. Wabhr-
nehmungsart, ,die sich zwischen ,Anschauung und Begriff' unendlich spielend bewegt” (Seel
1985, S. 52). Unabhangig von der Art des Gegenstandes ist ,asthetisch [...], was asthetisch
besehen wird* (Seel 1985, S. 181). Es ist die ,Aufmerksamkeit fir das Erscheinen von Er-
scheinendem® (Seel 2004, S. 74), die den Betrachter zu einem Einlassen auf die Vergegen-
wartigung von Phanomenen herausfordert. In der Unbestimmtheit der Wahrnehmung kénnen
Spielraume fir Imaginationen und asthetisch-rezeptives Urteilsvermdgen liegen, die Lernen
in eine Interaktion zwischen spielerischer Intensitat, Ernsthaftigkeit und Genuss stellen.
Gleichwohl alle Gegenstande zu &sthetischen Gegenstanden werden kénnen™, gilt fur Mar-
tin Seel Kunst als besonders geeignete Mdglichkeit ,uns zur Gehaltenheit in unseren Uber-
zeugungen, Vorhaben und Passionen nochmals zu verhalten.” (Seel 1985, S. 173)

Fur Jirgen Hasse ist asthetisches Lernen aus padagogischer Sicht jedoch auch eine ,Refle-
xionsaufgabe“ (Hasse 2007, S. 5), denn ,[i]ln der Erfahrung geht man durch ein Erleben hin-
durch. Es ist eine Passage, die das Denken einem Grat aussetzt und Vermittlungen sucht
zwischen zwei Seiten einer Selbstbeziehung — einer verstandesrationalen Seite, auf der das
Erlebte durch die Sprache expliziert wird, und einer physischen Seite, auf der das Individuum
in der gefuhlsméaRigen Kontingenz seines Erlebens gleichsam ‘stumm’ verharrt® (Hasse
2007, S. 5).

8 Asthetisch® stammt vom Ursprungsbegriff der ,Aisthesis“ ab und bedeutet die sinnliche Wahrnehmung (vgl.
Barck 2000, S. 308f.) Den Beginn bildungsrelevanter philosophischer Beziige stellt Alexander Baumgarten in sei-
ner 1750 verfassten ,Aesthetica“ dar, die zu einer Legitimation der Asthetik als Teil der Philosophie und damit als
Teil der Wissenschaft und Erkenntnistheorie fuhrt (vgl. Baumgarten 1750, Uibersetzt nach Schweizer, in: Schwei-
zer 1973, S. 12). Seit der Moderne richtet sich die Aufmerksamkeit im &sthetischen Diskurs zunehmend auf die
Subjektivitat im Wahrnehmungsprozess (vgl. Barck 2000, S. 334).

" vgl. Seel 1985, S. 181

25



Schule — kulturelle Bildung — &sthetische Bildung
— asthetisches Lernen und Lehren

Aus dieser Perspektive wird die asthetische Erfahrung zum zentralen Ausgangspunkt fur Bil-
dungsprozesse. Beispielsweise verweist Christian Rolle darauf, dass asthetische Erfahrun-
gen nicht nur als ,private Bewusstseinsvorgange® (Rolle 1999, S. 19) eines Zwiegesprachs
und als ,Sperrgut® in Bildungskontexten zu betrachten seien, sondern Voraussetzung dafir,
dass Schiler einen Lerngegenstand als fur sie bildungsbedeutsam betrachten. Die astheti-
sche Erfahrung wird bei Christian Rolle zu einer Gelingensbedingung musikalischen Ler-
nens.® Daraus resultiert seine Forderung nach der Erdffnung von Erfahrungsraumen, inner-
halb derer die Schiiler in ein Wechselverhéltnis zwischen musikalischen Handlungen und &s-
thetischem Erleben gelangen.?" Christian Rolle favorisiert Methoden des produktiven Musik-
machens, verknipft mit der schriftlichen Artikulation dieser Erfahrungen sowie mit argumen-
tativen, asthetischen ,Streitgesprachen®, um auf urteilsdsthetischer Argumentationsebene,
orientiert an eigenen Produkten, asthetische Erfahrungsraume zu eréffnen.®

Spezifisch asthetisch werden Erfahrungen, wenn Uber die leiblich-sinnliche Begegnung die
Art und Weise des Wahrnehmens thematisch wird.® In den Vordergrund riickt dabei das Wie
des In-Erscheinung-Tretens eines Phanomens in einem ,Zwiegesprach zwischen Ich und
Selbst” (Mollenhauer 1996, S. 29). Das Thematisch-Werden der eigenen Wahrnehmung gilt
im Kontext unterschiedlicher Bildungsansatze als zentrale Zielperspektive asthetischen Ler-
nens. Daran schlief3t sich ein konfliktbehafteter Versuch an, &asthetische Erfahrungen sowohl
als Start- wie auch als Zielpunkt abhandeln zu wollen. Zudem bleibt mit dem Verweis auf die
Selbstbezogenheit die Schwierigkeit bestehen, das Ziel asthetischen Erfahrens mit dem
kompetenzorientierten Feld Schule in Einklang zu bringen. Ob sich im Unterrichtsprozess ei-
ne spezifische Haltung als Voraussetzung fir asthetisches Erfahren und Erleben einstellt,
bleibt letztlich offen und ist daher nicht als Start- oder Zielpunkt festlegbar.

Aus diesem Grund soll die asthetische Erfahrung in diesem Modell vom Anspruch entlastet
werden, als zentrale Gelingensbedingung, didaktische Kategorie oder Ziel asthetischen Ler-
nens zu gelten. Im Zentrum steht vielmehr die Art und Weise einer zunehmend gestalteri-
schen Auseinandersetzung mit Gegenstanden. Dies erfordert eine Strategie, insbesondere
auch offene Haltungen und Wahrnehmungsmodi dem eigenen Gestaltungsprozess und den
dabei entstehenden Ergebnissen gegeniber, wie sie vergleichbar auch in asthetischen Er-
fahrungsprozessen beschrieben werden. Dabei konnen die von Martin Seel erlauterten Mo-
mente des unendlich Spielerischen sowie des Einlassens auf das, was im Augenblick ent-
steht, flr bestimmte Phasen des Gestaltungsprozesses einen wichtigen Raum fir nutzbar zu
machende Imaginationen schaffen. Die fir asthetisches Erleben und Erfahren notwendige
Haltung ist nicht nur im Zusammenhang mit der &asthetischen Erfahrung von Bedeutung,
sondern kann auch Potenzial in bewusst geplanten Gestaltungsvollziigen sein. Sowohl auf
rezeptions- als auch auf produktionsasthetischer Ebene stehen der Handlungsvollzug und
der Umgang mit dem, was in Erscheinung tritt, als performatives Ereignis im Mittelpunkt.

8 vgl. Rolle 1999, S. 19, 71.

8 vgl. Rolle 1999, S. 5.

8 v/gl. Rolle 1999, S.161f.

8 vgl. Mollenhauer 1996, S. 26.
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Der Schwerpunkt auf operationalisierbare Gestaltungsvollziige in asthetischen Lernberei-
chen, aber auch innerhalb der Facher Musik, Kunst und zum Teil auch Sport kann Mdglich-
keiten fur die Offnung erweiterter Lernraume bieten. Durch Schliisselkomponenten wie Ge-
staltung und Symbolisierung lassen sich Verbindungslinien zwischen asthetischer Bildung
und den Kiinsten ziehen, die das Asthetische und die Kiinste als zentrale Gegenstandsbe-
reiche kultureller Bildung zur Geltung bringen kénnen.®* Der Fokus auf die Gestaltung und
das Wie der Initiierung transformativer Prozesse tragt zu einer Profilbildung bei, bei der die
Performanz in ihrer leiblich-sinnlichen Bedeutung zentral wird. lhr selbstreferentieller,
prozesshafter Handlungscharakter wird im Rahmen gestalterischer Prozesse um eine kinst-
lerische Hervorbringung des Leibes erweitert. Dadurch finden emotional-genussvolle, imagi-
native, leibliche und kognitiv-rationale Momente asthetischen Lernens gleichermalien Be-
riicksichtigung und nehmen auf anthropologische Dimensionen des Lernens genauso Bezug
wie auf die Herausbildung asthetischer Strukturformen der Gestaltung.

1.3.1 Exkurs I: Zum Gegenstandsbereich ,,Bauformen der Kiinste*
bei Gundel Mattenklott

An diese Argumentationslinie schlief3t sich ein Exkurs tber Gundel Mattenklotts lernbe-
reichsbezogenes Konzept MAERZ (Musisch-Asthetische Erziehung)®® an, da sie wichtige
Impulse hinsichtlich einer Fokussierung der Kiinste und einer Profilbildung eines &stheti-
schen Lernbereichs gibt. Gundel Mattenklotts Ideen zu einem &sthetischen Lernbereich
grenzen sich von solchen neoreformpadagogischen Stromungen ab, die den &sthetischen
Schwerpunkt monistisch auf die Férderung der sinnlichen Wahrnehmung und damit auf ein
allgemeines Programm des Lernens mit allen Sinnen als Gegenpol zum Uberwiegend kogni-
tiv ausgerichteten Lernfeld Schule legen.®® Die Vernachlassigung der Kiinste in tbrigen &s-
thetischen Erziehungskonzepten der 80er Jahre fuhrt Gundel Mattenklott ,auf Reprisen mu-
sischer Ganzheitsvorstellungen und einer allgemeinen Kulturkritik an Leistungsdenken, der

8 vgl. Zacharias 2012a, S. 166.

8 Der Lernbereich der Musisch-Asthetischen Erziehung (abgekiirzt MAERZ), den Gundel Mattenklott mit ihrem
Konzept ,,Grundschule der Kinste® seit seiner Grindung 1982 an der UdK Berlin in der Lehrerbildung gepragt hat
(vgl. Mattenklott 2007, S. 10), und der mittlerweile von Kirsten Winderlich weiterentwickelt wird, stellt im Zweitfach
»Grundschulpadagogik® der Lehramtsausbildung einen Wahlbereich zu den Pflichtfachern Deutsch und Mathema-
tik mit dem Kernfach bildende Kunst oder Musik dar.

Aufgrund der Verankerung des Lernbereichs MAERZ in den bergeordneten Fachbereich ,Grundschulpadagogik*
ist die Musisch-Asthetische Erziehung in Berlin nicht als kiinstlerisches Fach, sondern als ein vorfachliches Prin-
zip in der Grundschule mit Uberwiegend didaktischer Ausrichtung zu verstehen.

8 Bezogen ist dies auf die grundsétzlich problematische Beziehung zwischen der Autonomie der Kunst und ihrer
padagogischen Inanspruchnahme in der &sthetischen Erziehung. Ebenso kdnnten die Zusammenfuhrung der
Kinste in einem Lernbereich und die Erweiterung des Kunstverstandnisses ins Alltagliche zu einer mangelnden
Konturbildung der Kunst fithren (vgl. Mattenklott 2007, S. 25).
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Dominanz des naturwissenschaftlichen Denkens und der neuen Medien® (Mattenklott 2007,
S. 25) zuriick.®’

Mit dem konzeptionellen Gegenstandsbereich ,Bauformen der Kiinste“® riickt auch eine &s-

thetische Auseinandersetzung mit den Kinsten in den Vordergrund.89 Hierzu zahlen Musik,
Kunst, Literatur und Darstellendes Spiel, wobei auch im ,Sport auf die nicht-
funktionalisierten, asthetisch bestimmten Lerngegenstande einer umfassenden Leibeserzie-
hung, wie der Tanz- und die Bewegungsimprovisation“ (Mattenklott 2007, S. 33) Bezug ge-
nommen werden kann. Konstruktionselemente der Kiinste werden in den Mittelpunkt ge-
riickt, um Formprinzipien als Grundlagen fiir Gestaltungsprozesse zu gewinnen.”® Das im
,Baukastensystem” zusammengestellte Gestaltungsmaterial soll Schiler bei ihren eigenen
Gestaltungsprozessen unterstiitzen.?*? Im Bezugsfeld des vorfachlichen und lernbereichsin-
tegrierenden Prinzips der musisch-asthetischen Erziehung in der Grundschule steht dabei
jedoch keine an den kiinstlerischen Disziplinen orientierte Systematik im Vordergrund. Gun-
del Mattenklott begriindet einen vorfachlichen Gesamtunterricht und eine ganzheitliche Er-
ziehung aus anthropologischer und philosophischer Perspektive. Bezugspunkt sind zum ei-
nen Alexander Baumgartens Uberlegungen zur Relevanz der sinnlichen Erkenntnisweisen.®
Zum anderen verweist Gundel Mattenklott auf § 2 der Aisthetica, in der die natirliche Asthe-
tik als eine beim Kind generell vorhandene Disposition beschrieben wird, die in einen auch
weiter zu entwickelnden &asthetischen Zustand tbergehe. Eine solche umfassendere Ausbil-
dung kénne geiibt werden und sei dariiber an die Lehre gebunden.®

Im Mittelpunkt dieses aisthetischen Argumentationsstrangs stehen das Subjekt und seine
Leiblichkeit, sodass der ,Schwerpunkt auf die Weckung und Forderung sinnlichen Wahr-
nehmungsvermogens als Energiepotential der Erkenntnis, des Genusses und der Verstandi-

87 Gundel Mattenklott stellt dabei unterschiedliche Vereinnahmungen des Musischen heraus, die sich u. a. in der
Verschmelzung von Kunst und Leben, in einer Bereitstellung eines Spielraums als Ubung und Vorbereitung fur
das wirkliche Leben und in der Darstellung einer ,Insel des Heils* innerhalb der industrialisierten Welt widerspie-
gelten. Insbesondere aufgrund solcher kulturkritischen und teilweise antimodernen Tendenzen werde das Musi-
sche schlie3lich durch den Nationalsozialismus vereinnahmt. Da eine kritische Aufarbeitung nach 1945 fehle,
bleiben die kulturkritischen und antimodernen Begrifflichkeiten vielfach in den Konzepten der musischen Erzie-
hung verankert und werden weiterhin als ,Allerheilmittel gegen die Ubel der modernen Massenkultur® (Mattenklott
2007, S. 11) funktionalisiert. Dies finde sich auch in Theodor W. Adornos und Heinz-Klaus Metzgers Kritik an der
Gesellschaftsferne des Musischen wieder, die insbesondere ,die Feindlichkeit der Jugendmusikbewegung gegen
die Musik der Moderne heraus[stellten]* (Mattenklott 2007 S. 13).

% Die sechs Gegenstandsbereiche des Konzepts umfassen: ,Der Leib und die Sinne*, ,Elementare &sthetische
Erfahrungen®, ,Bauformen der Kinste®, ,Theaterklinste®, ,Das Naturschdne®, ,Zwischen Alltag und Kunst® (vgl.
Mattenklott 2007, S. 34).

8 vgl. Mattenklott 2007, S. 27.

% vgl. Mattenklott 2007, S. 115.

1 vgl. Mattenklott 2007, S. 123.

%2 Diese systematisch lehrbaren Konstruktionselemente der Kiinste stellt Gundel Mattenklott in den Zusammen-
hang mit dem in der Asthetikdiskussion verwendeten Begriff der dsthetischen Alphabetisierung. Jedoch ,nicht in
dem Sinn, wie er (u. a.) in der Berliner Diskussion in Frage gestellt wurde, namlich als Verfiigbarmachen eines
Codes, mit dem Kunstwerke entschliisselt werden kénnen® (Mattenklott 2007, S. 117), sondern in Anlehnung an
Klaus Mollenhauer im Sinne von allgemeineren Formprinzipien, ,mit denen wir spielen und aus denen wir neue
Kunstgebilde herstellen kbnnen“ (Mattenklott 2007, S. 117).

9 Vgl. Baumgarten § 1 der Aesthetica in: Schweizer 1973, S. 107.

o4 Vgl. Baumgarten, Ubersetzt nach Schweizer 1973, S. 107.
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gung mit anderen Lebewesen® (Mattenklott 2007, S. 97) abzielt. Gleichzeitig werden
aisthetische Strukturmomente innerhalb der einzelnen Gegenstandsbereiche um urteilsbe-
zogene, rezeptive und produktionsasthetische Dimensionen erweitert. So versucht Gundel
Mattenklott die ,Entwicklung und Férderung eines allen Menschen vor jeder Spezialisierung
eigenen Vermogens* (Mattenklott 2007, S. 10) mit der Vermittlung von Fertigkeiten in den
Einzelkiinsten zu verbinden. Eine Auseinandersetzung mit den Kinsten als ,padagogische
Spielform des Asthetischen® (Mattenklott 2007, S. 168) bedurfe insbesondere der Ubung und
Kenntnis bestimmter Fertigkeiten, damit &sthetische Erziehung nicht nur tGber affektive Lern-
ziele konstituiert werde.*

1.3.2 Zur Bedeutung von Konnerschaft

Die Bedeutung von Ubung und Konnerschaft fir asthetisches Lernen wird im Diskurs um &s-
thetische Erziehung und Bildung kontrovers diskutiert. Cornelie Dietrich nimmt hier eine ver-
bindende Position ein.*® Sie bietet gemeinsam mit Dominik Krinninger und Volker Schubert
Uber die Dimensionen ,Fingerfertigkeit“ und ,Alphabetisierung” des FASS-Modells?” eine in-
terdependente Verbindungslinie asthetischer Erziehung und Bildung an, die im schulischen
Kontext Grundlage fir eine pragmatische Didaktisierung asthetischen Lernens und Lehrens
sein konnte. Im &sthetischen Modus der Einverleibung und Ubung stellt die Erziehungsdi-
mension eine wichtige Perspektive dar. Entwicklung von Kdnnerschaft und Gestaltungskom-
petenz basieren auf der Vermittlung konkreter Fahigkeiten und Fertigkeiten und bilden
gleichzeitig Voraussetzung fur das Erleben von Selbstwirksamkeit. Dartber hinaus verweist
der Doppelaspekt von Erziehung und Bildung auf eine Integrationsmoglichkeit des ,Sperr-
guts® asthetischer Bildung in den Kontext von Schule. Insbesondere in Gestaltungsprozes-
sen rucken zielgerichtete und normative Erziehungsdimensionen in den Vordergrund. Fir Ju-
liane Ribke gelten Technik bzw. Handwerk sowie die ,Bereitschaft zur Offnung und Mobilisie-
rung der subjektiven Empfindungen® (Ribke 2004b, S. 56) gleichermalf3en als Grundvoraus-
setzung. Regina Pauls und Johanna Metz betonen ebenfalls den Aspekt des Kinstlerischen
in der Gestaltung, der in der padagogischen Praxis durch die Vernachlassigung von Kénner-
schaft in den Hintergrund gerate, obwohl er gerade im Zusammenhang mit &sthetischen Er-
fahrungsrdumen von zentraler Bedeutung sei. Fur sie ist zentral: ,Nicht die padagogische
Absicht ist es, die asthetische Erlebnisse hervorruft. Wir sehen ein entscheidendes Problem
in der fehlenden Bewusstheit beim Umgang mit dem sogenannten Kinstlerischen in der Mu-
sikpraxis.“ (Pauls/Metz 2004, S. 36)%

% vgl. Mattenklott 2007, S. 118.

% vgl. Dietrich 2012, S. 121.

7 vgl. Dietrich et al. 2012, S. 28ff.

% Vgl. hierzu auch Christoph Richter (2000).
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In auf ein Produkt hinsteuernden Gestaltungsaufgaben liegt die Mdglichkeit, improvisatori-
sche und experimentelle Umgangsweisen in eine an Kunst orientierte Form zu bringen und
so eine Verbindung zu Handwerk und Koénnerschaft herzustellen.

Statt als Barriere asthetischer Selbstbildung kann Erziehung auch als Bedingung fir die in-
haltliche Konkretisierung asthetisch-leiblichen Lernens dienen. Die selbstbildende ,Vermitt-
lungstatigkeit des Subjekts® (Dietrich at. al. 2012, S. 24) zwischen den von auf’en an das
Subjekt herangefihrten Lerngegenstanden und Aufgaben oder normativ festgelegten Erwar-
tungen bzw. Zielsetzungen und den eigenen individuellen Bedurfnissen kann dem Subjekt
zwar nicht abgenommen werden, unterliegt jedoch der erzieherischen Verantwortung.*

1.3.3 Strukturmomente asthetischen Lehrens in Gestaltungsvollziigen

Die Frage nach einer Verbindung zwischen Konnerschaft und &asthetischen Vermittlungsfor-
men lenkt den Fokus auf konkrete erzieherische Anforderungen an die Lehrerrolle innerhalb
asthetischer Lernprozesse. Zwar wird in asthetischen Bildungskonzepten dem Inszenieren
von Erfahrungsrdumen durch die Lehrkraft eine zentrale Bedeutung beigemessen, jedoch
bleibt zumeist offen, wie innerhalb des Erfahrungsraumes weiter agiert und unterstitzt wer-
den kann. Beziiglich der u. a. von Georg Peez aufgelisteten Momente asthetischer Erfahrun-
gen100 ware zu untersuchen, in welcher Form einzelene Momente wie Achtsamkeit, Neugier,
Versunkensein, Genuss der Wahrnehmung selbst, Reflexion tber die eigene Wahrnehmung
durch Lehrerhandeln verknupfbar sind. Was also kann in der konkreten Unterrichtssituation
aus Lehrerperspektive getan werden, um Achtsamkeit und Uberraschung, Momente des
Staunens, Offenheit und Neugier etc. hervorzurufen und aufrecht zu erhalten? Erforderlich ist
eine professionelle Erziehungshaltung und operative Praxis, die kontinuierlich die &astheti-
schen Lernprozesse situationsgebunden und anwendungsbezogen in Form adaquaten Leh-
rerhandelns unterstitzt. Entsprechend konkrete Handlungsformen kdnnen gegebenenfalls
Zielsetzungen wie beispielsweise das Heraustreten aus eingetibten Wahrnehmungs- und
Denkmustern'® oder den Anspruch nach Differenzerfahrung und Selbstbildung®® um eine
inhaltliche Ebene erweitern. Die Annahme, dass, sofern den asthetischen Praxisformen ge-
nigend Raum fir Wahrnehmungs- und Denkprozesse jenseits zielgerichteter Kategorisie-
rung, Wiedererkennung sowie zeitlich linearer Strukturierung'® gegeben wird, rezeptions-
und produktionsasthetische Auseinandersetzungen mit unterschiedlichen Kunstformen bil-
dungsrelevante Vorgange asthetischen Lernens evozieren kénnen, ist durchaus plausibel fiir
Gelingensbedingungen &sthetischen Lernens, bietet jedoch noch keine Strukturhilfe for
pragmatische Zugange in padagogischen Kontexten.

% vgl. Dietrich et al. 2012, S. 25.
100 v/g1. Peez 2007, S. 2f.

101 y/g1. Willenbacher 2012, S. 26.
102 \/g1. Hentschel 2010.

193 \/gl. Eisner 2007, S. 116f.
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1.3.4 Exkurs ll: Carl Orff: Methodische Vermittlungsstrategien
in Gestaltungsvollziigen

In diesem Zusammenhang erhalt das Orff-Schulwerk Relevanz, da die darin enthaltenen
Ubungsmodelle als genereller methodischer Ansatzpunkt fir die Unterstiitzung von Gestal-
tungsprozessen gelten kdnnen. Carl Orffs elementare Musik- und Bewegungserziehung stellt
einen bis heute immer wieder aktualisierten musikpadagogischen Ansatz dar, bei dem der
Aspekt der Gestaltung neben der Entwicklung musikalischer Fahigkeiten und Fertigkeiten im
Zentrum steht. Uber strukturelle Veranderungen raum-zeitlicher und dynamischer Dimensio-
nen sollen spartenibergreifende Verbindungen zu vielfaltigen gestalterischen Prinzipien fih-
ren'® Carl Orff versteht die aus elementaren musikalischen Modellen bestehenden
,Ubreihen* (Orff 1976, S. 49) als Baukastensystem, dessen Einzelelemente die technische
Grundlage fur einen sukzessiven Aufbau musikbezogener Inhalte und neuer Akzente hin-
sichtlich einer Erweiterung des Gestaltungsrepertoires bilden.’®® Carl Orff gibt fiir die pada-
gogische Umgangsweise mit dem Baukasten den Hinweis, die darin enthaltenen Ubungen
nicht als ,Lehrbuch® fiir ihre etlidenhafte Einlibung zu verwenden, sondern sie als Grundlage
fur freies Musizieren zu nutzen (Orff 1976, S. 131). Viele der Aufzeichnungen sind nicht aus-
komponierte Muster und daher lediglich als Anregungen fir die elementare Improvisation zu
sehen.'® Gunild Keetmann bezeichnet solche Improvisationsanlasse als Beginn einer Me-
thode fiir zielgerichtete Gestaltung.'®” Gleichzeitig bedingt die Methode jedoch eine stetige
Weiterentwicklung der spieltechnischen Voraussetzungen, um die Umsetzung der Ideen ge-
wahrleisten zu kénnen.'®

Carl Orff halt sich in seinen finf Banden unter der Kategorie ,Hinweise und Anmerkungen®
allerdings mit methodischen Erlauterungen zur Umgangsweise mit dem Material zuriick.'®
Dies ist vor allem auch darauf zurlickzufiihren, dass er seine Wurzeln nicht in der Padagogik,
sondern in seiner kinstlerischen Arbeit als Komponist hat. Das Orff-Schulwerk gilt fir Carl
Orff auch als Publikationsmaoglichkeit seiner zahlreichen improvisatorisch-kreativen Arbei-
ten.’° Die fehlenden Konkretisierungsimpulse kénnen allerdings ein Grund dafiir sein, wa-
rum die entscheidende Orff'sche Grundidee in den Schulen zum Teil aus dem Gesamtzu-
sammenhang gerissen wird. Ohne die Bertlicksichtigung und Weiterentwicklung der kurzen
>2Anmerkungen und Hinweise“ erwecken die finf Bande den Anschein eines einférmig, bzw.
fur Kinder und Jugendliche eintdnig aufgebauten Etiidenlehrgangs.

Im Zusammenhang mit der in dieser Arbeit zu entwickelnden Perspektive auf die Vermitt-
lungsfunktion in Gestaltungsvollziigen lassen sich aus Carl Orffs Ansatz zentrale Anschluss-
stellen ableiten. Einerseits bietet er mit seinem Baukastensystem und den darin enthaltenen

%4 vgl. Haselbach 1984, S. 792.

195 /g1, Orff 1976, S. 49.

19 v/gl. Orff 1976, S. 30.

107 y/gl. Keetmann 1970, S. 155.

198 \/g1. Keller 1963, S. 35.

199 Eine padagogische Perspektive auf die musikpraktischen Ubungen nimmt Gunild Keetmann ein.
10 vgl. Orff 1976, S. 115.
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Mustern fir einen Gestaltungsrahmen ein pragmatisches methodisches Modell fir die
Didaktisierung von Gestaltungsvollziigen an. Der von Gundel Mattenklott vorgeschlagene
Gegenstandsbereich ,Bauformen der Kiinste“ kdnnte unter Berlicksichtigung der detaillierten
Konkretisierung eines Methodenmodells im Sinne Carl Orffs systematisch ausgearbeitet
werden. Andererseits wird deutlich, dass eine Entfaltung des im Orff-Schulwerk liegenden
kinstlerisch-gestalterischen Potenzials in Abhangigkeit zu den kinstlerisch-gestalterischen
und methodischen Fahigkeiten und Fertigkeiten der Lehrperson steht. Das zur selbststandi-
gen Weiterarbeit anregende Material erfordert laut Carl Orff eine ,grundliche fachliche Schu-
lung und unbedingtes Vertrautsein mit dem Stil, den Mdglichkeiten und Zielen des Schul-
werks" (Orff 1963, S. 13).**

Zudem geht von Carl Orff ein Ergédnzungsgedanke von vernachlassigten Bereichen der Mu-
sikdidaktik aus, was auch ein Impuls fir den Ansatz dieser Arbeit ist. Im Zentrum der Ak-
zentverschiebung bei Carl Orff stehen Improvisation und Interdisziplinaritat als pragmatischer
und didaktisierbarer Zugang zur Gestaltung.™* Giinther Noll hebt insbesondere das Uber-
schreiten der bis dahin eng gehaltenen Fachgrenzen sowie die inhaltlich-methodischen
Grundsatze der elementaren Musikerziehung als anschlussfahig fir eine gegenwartige Bil-
dungsdiskussion und eine ,qualitativ-malstabliche Orientierung® (Noll 1994, S. 215) hervor.

Werner Thomas setzt sich in den 1970er Jahren fur eine Neubestimmung des Orff-
Schulwerks in Form einer kiinstlerischen Werkstattkonzeption ein.*** Damit hebt er Carl Orffs
kunstlerische Kontextualisierung zu Anfang des 20. Jahrhunderts hervor. Aufgrund avant-
gardistischer Impulse und Orientierungen wird im Orff-Schulwerk die kulturkritische und -
anthropologische Perspektive auf den Begriff des Elementaren um eine fachliche Akzentuie-
rung erweitert. Dies ermdglicht, Carl Orff auch in Abgrenzung von musisch-verklarenden
Strémungen seiner Zeit zu sehen. Er zielt mit der Verwendung des Begriffs des Elementaren
auf eine ,gegenseitige [...] Durchdringung und Ergé&nzung der Bewegungs- und Musik-
Erziehung“ (Orff 1963, S. 13) ab, sodass Musik und Tanz zu einer Gestalteinheit gelangen,
bei der beispielsweise elementare Korpergesten ins instrumentale Schlagwerk bzw. in musi-
kalische Phrasierungen tibergehen und zur ,,Organprojektion des téanzerisch bewegten Kor-
pers“ (Thomas 1977, S. 15) werden. Dies kann in Parallelen gesehen werden zu
avangardistischen Entwicklungen, bei denen das Elementare und der Rhythmus in verbin-
dender Funktion zueinander stehen.'**

11 Aus diesem Grund erdffnet Carl Orff gemeinsam mit Eberhard Preussner die Aus- und Weiterbildungsstatte
Orff-Institut in Salzburg. Orff weist selber darauf hin, dass seine marginal gehaltenen methodischen Anmerkun-
gen und Hinweise fir den Umgang mit seinem Material auf mogliche Missverstandnisse in der Anwendung des
Orff-Schulwerks zurlickzuftihren seien (vgl. Orff 1976, S. 115). Er unterstiitzt zwar die selbststédndige Weiterfiih-
rung seines Konzepts, beansprucht mit der Er6ffnung des Orff-Instituts jedoch eine ,fachliche Schulung und un-
bedingtes Vertrautsein mit dem Stil, den Mdglichkeiten und Zielen des Schulwerks” (Orff 1963, S. 13).

12 y/gl. Keller 1969, S. 489.

13 vgl. Thomas 1963, S. 37.

114 Eperhard Preussner verweist dabei insbesondere auf die Annédherung von Musik und Malerei am Bauhaus.
Um die Einzelkunste auf ihre gemeinsame Wurzel zurlickfihren zu kdnnen, strebt Wassily Kandinsky z. B. ein
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Auch Carl Orff fokussiert mit dem Elementaren das jeweils Verbindende der Kiinste, das im
Ansatz dieser Arbeit Uber den Begriff der Performativitat aus einer erweiternden Perspektive
auf Verkérperung und Theatralitat betrachtet werden soll. Dadurch kann ebenfalls eine Be-
trachtung der Vermittlungsseite innerhalb von Gestaltungsprozessen um fachibergreifende
Methoden in Theater- und Tanzpadagogik erweitert werden. Bei Carl Orff ist der wichtige Be-
reich der Bewegung zwar stets mitgedacht,"* wird jedoch kaum von ihm in konkreten me-
thodischen Beispielen schriftlich festgehalten.’* Lediglich die Ausfiihrungen zu den von ihm
eingefiuihrten ganzkdérperlichen Dirigieriibungen als ,gestisches Gestalten einer Improvisati-
on“ (Orff 1976, S. 74), bei der die Musik téanzerisch gefuihrt und die Musik aus und nach der
Bewegung entsteht,"*” weisen auf Carl Orffs Vorstellung von einer Einheit aus Musik und
Bewegung im Orff-Schulwerk hin.

Erst Barbara Haselbach greift Carl Orffs Gestaltungsprinzip auf und weitet die Methodik der
strukturellen Veranderung raum-zeitlicher und dynamischer Dimensionen in Anlehnung an
Dorothee Gunthers Arbeit an der Gilnther-Schule auf gestalterische Prinzipien sowohl in
sparteniibergreifenden Verbindungen als auch tanzpadagogischem Kontext aus.'**'*° Barba-
ra Haselbach vertieft mit ihrer spezifisch tanzpadagogischen und auf Rudolf von Laban Be-
zug nehmenden Sichtweise die Dimension der Bewegung des Orff-Schulwerks. Aufbauend
auf den Vorsatz im neu aufkommenden Ausdruckstanz an der Giunther-Schule, den naturli-
chen Gestaltungswillen des Menschen mit den Bewegungsdimensionen Raum, Zeit, Form
und Kraft zu wecken, setzt Barbara Haselbach an einer differenzierten &sthetischen Erzie-
hung an, die eine auch kiinstlerisch-tanzerische Ausbildung grundlegen kann.*® Die La-
ban‘schen Grundbewegungsausrichtungen Federn, Gehen, Hipfen etc., die beim Kind in
,<zweckfreier Bewegungslust® (Gunther 1963, S. 62) vorhanden sind, erhalten in Verbindung
mit den raumlichen Formen zunehmenden Gestaltungscharakter und kénnen sich fortwah-

~Elementar-Worterbuch der Kiinste* (Thomas 1977, S. 56) an, das sich am Vorbild musikalischer Kompositions-
gesetze wie dem Rhythmus, der Polyphonie und der Variation orientiert (vgl. Schoon 1995, S. 37).

Paul Klee verwendet in seinen Bildern eine ,zeitliche (also musikalische) Periodizitat* (Schoon 1995, S. 36), um
dynamische Bewegung bildnerisch umsetzen zu kénnen, wahrend Wassily Kandinsky 1928 das Biihnenbild zu
,Bilder einer Ausstellung“ entwickelt, bei dem das hauptsachliche Inszenierungsprinzip die ,Entwicklung der Bilder
in der Zeit“ durch ein sukzessives Herunterlassen der Biihnenelemente dargestellt wird (vgl. Schoon 1995, S. 59).
Auch Oskar Schlemmer beruft sich in seinen Bauhaustanzen wie z. B. dem ,Triadischen Ballett” auf eine Ruck-
fihrung zu den elementaren Formen, die der Expressivitat eine neue Moglichkeit geben sollen (vgl. Schoon 1995,
S. 63-67).

5 vgl. Orff 1976, S.12.

16 v/gl. Nykrin 2001, S, 59.

7 vgl. Orff 1976, S. 74.

18 v/gl. Haselbach 1984, S. 792.

119 carl Orff ist vom damals neuen Ausdruckstanz, den Rudolf von Laban, Mary Wigman und Maja Lex verkor-
pern, insbesondere in seinem kiinstlerischen Denken und Schaffen inspiriert (vgl. Orff 1963, S. 13). Sie geben
ihm den Impuls fur seine grundlegende Idee, eine Einheit aus Musik und Bewegung auf Basis des verbindenden
Rhythmuselements zu schaffen (vgl. Orff 1976, S. 97). In dieser interdisziplindren Wechselwirkung und den er-
weiterten Bewegungsantrieben im Ausdruckstanz sieht Carl Orff das Potenzial fir eine ,differenzierte Dynamik,
die wiederum Raumgestalt* (Orff 1976, S. 150) schafft. Fir ihn driickt der Tanz Anfang des 20. Jahrhunderts ein
ganzheitliches, Musik und Tanz verbindendes Prinzip des inneren Rhythmus aus, das nicht durch die Musik von
auflen, sondern von innen her Musik und Bewegung ineinander flie3en lasst.

120 \/gl. Haselbach 1976.
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rend an der persénlichen ,Darstellungskraft‘ jedes einzelnen Kindes orientieren, ohne zu
Uber- oder unterfordern. Eine Erweiterung des Formenrepertoires entwickelt sich organisch
mit der sukzessiven Erweiterung des Bewegungsrepertoires.’**'?> Dies impliziert neben
technischen Ubungen eine Methodik, bei der die individuellen Erfahrungen und Wahrneh-
mungen an Bedeutung gewinnen. Barbara Haselbach sieht in den Medien Musik, Tanz und
Bewegung eine Doppelschichtigkeit zwischen Innen- und AuRenwelt des Subjekts, ,die so-
wohl Erfahrungen und Wahrnehmungen tber das eigene Ich ermdglichen, aber auch durch
die Gestaltung selbst erfahrener und reflektierter Eindriicke ein Zeichen nach auf3en setzen
wollen* (Haselbach 1984, S. 796).'?® All dies soll in einem Bezug zum kiinstlerischen Tanz
stehen, der im padagogischen Kontext die Moglichkeiten des individuellen Koérpers fiur die
Darstellung asthetischer Erfahrungen anstrebt und einer ,in Technik und Ausdrucksmitteln
inadaquaten Darstellung® entgegen wirkt.'**

Barbara Haselbachs Idee, mit Hilfe der sukzessiven raum-zeitlichen und dynamischen Um-
wandlung von Bewegungsmotiven zu gestalteten Tanzformen zu gelangen, ist auch in ge-
genwartigen tanzpéadagogischen Ansatzen aktuell und korrespondiert sowohl mit einem thea-
ter- und tanzpadagogischen Methodenrepertoire als auch mit einer an der Kunst orientierten
Methodik und Inszenierungsstrategie.

1.4 Theaterpadagogische Strategien des Lehrens
im asthetischen Lernbereich
Die Methodik der Vermittlung von Fertigkeiten und Gestaltungswissen im hier vorgesehenen

asthetischen Lernbereich kann an bestehende Ansatze asthetischen Lernens wie bei Gundel
Mattenklott, Carl Orff und Barbara Haselbach anknipfen und an eine grundsatzlich perfor-

2L vgl. Giinther 1963, S. 62.

122 15 Verbindung mit der Erweiterung des Bewegungsrepertoires sieht Dorothee Gunther Bezugspunkte zur dem
heutigen Sportunterricht verleichbaren Leibeserziehung, da die organische Bewegungsgestaltung eine systemati-
sche Ausbildung des gesamten Bewegungsapparats und der Musikiibung voraussetzt. Die Bewegungsgestaltung
setzt sich aus zwei grundsatzlichen Kategorien zusammen: einer funktionalen Zweckbewegung und einer befrei-
enden Gestaltungsbewegung (vgl. Gunther 1963, S. 61).

123 Barbara Haselbach schreibt der Improvisation einen bedeutsamen Stellenwert in der &sthetischen Erziehung
zu. Sie sei ausdehnbar auf alle Ausdrucksmedien wie Musik, Geste, Bewegung, Tanz, Pantomime, Sprache,
Darstellung, Malerei, Graphik, Skulptur, Envirement etc. (vgl. Haselbach 1976, S. 21). Innerhalb der Improvisation
gibt es unterschiedliche Schwerpunkte. Bei der Improvisation als Erfahrung steht das Kennenlernen des Bewe-
gungsrepertoires fur nachfolgende Gestaltungsprozesse im Vordergrund. Der Schwerpunkt liegt nicht auf dem
kreativen Tun, sondern auf einer individuellen und differenzierten Kérperwahrnehmung (vgl. Haselbach 1976, S.
5). Bei der Improvisation als inhaltliche und formale Spontangestaltung wird mit den bereits vorhandenen Erfah-
rungen experimentiert, die Uber eine bestimmte Motivation oder Themenvorgabe eine spontane Gestaltung erhal-
ten. Gemeint ist ein ,'Nach-auRen-Bringen‘ von zuvor verinnerlichten Eindriicken®, was zu einer wiederholbaren
Gestaltung ausgeweitet werden kann. ,Improvisation kann also Anregung, Vorstufe oder Versuchsfeld zu téanzeri-
schen Kompositionen, zu Gestaltungen sein.“ Sie kann jedoch auch als Selbstzweck betrachtet werden (Hasel-
bach 1976, S. 6). Die erfahrene Improvisation wirkt von auf3en nach innen, wahrend die gestaltende Improvisation
von innen nach auf3en geht (vgl. Haselbach 1976, S. 7).

124 \/gl. Haselbach 1984, S. 795.
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mativ-theatrale Leitidee und performative Lehrform gebunden sein. Daher bietet sich als Sys-
tematisierungs- und Didaktisierungshilfe fiir lernbereichsbezogenes Lehren die Orientierung
an kunstlerischen Arbeitstechniken und Gestaltungsparametern sowie eine Auseinanderset-
zung mit auch theaterpadagogischen Ansatzen an. Insbesondere in aktuellen theaterpéda-
gogischen Arbeitsweisen wird der Versuch unternommen, aufgrund spezieller Methoden und
Lehrkonzepte eine wechselseitige Verbindung zwischen padagogischen und kinstlerischen
Ansprichen herzustellen, um zwischen dem ,Drahtseilakt” (Sack 2011, S. 35) zwischen
Kunst und Padagogik konstruktiv zu vermitteln. Weder soll dabei die Kunstform Theater fur
padagogische Zwecke funktionalisiert werden, noch eine reine Simulation kinstlerischer Ar-
beitsprozesse und -techniken erfolgen. Angestrebt wird ein flieBender Ubergang zwischen
spielerischer und kiinstlerischer Praxis, wie er in aktuellen theaterpadagogischen Ansétzen
an Bedeutung gewinnt.'*'?® |n dieser sich wechselseitig beeinflussenden Konstellation zwi-
schen Theater und Padagogik untermauert der Begriff ,Theater” die klinstlerische Orientie-
rung, wahrend sich der Begriff ,Padagogik” auf die Moglichkeit eines methodischen Ansatzes
als Impuls fir das Wie der Vermittlung der Kunstform Theater an nichtprofessionelle Thea-
terspieler bezieht.”?” Der Schwerpunkt einer theaterpadagogischen Lehrhaltung liegt auf der
Orientierung an kunstlerischen Formelementen. Gleichzeitig bleibt sie im Kontext der Pada-
gogik verankert und versucht von dort aus kunstlerische Zielvorstellungen mit padagogi-
schen zu verkniipfen.’®® Wahrend fiir den Regisseur das kiinstlerische Produkt wichtiger ist
,als die den Spielern ermoglichte Differenzerfahrung, [ist es] in der Theaterpadagogik (...)
umgekehrt* (Sack 2011, S. 19). Dennoch bleibt das Spiel in Verbindung zur kinstlerischen
Praxis auf Darstellung gerichtet.** Dafiir bedarf es fiir nichtprofessionelle Akteure, ohne An-
spruch auf Perfektion, der Aneignung verschiedener Techniken des Theaterspiels und ande-
rer performativer Verkorperungsmechanismen bzw. Ausdrucksformen. Asthetische Lernmaog-
lichkeiten ergeben sich im Vollzug zunehmend kinstlerisch-theatraler Verkérperung sowie in
der Aneignung gestalterischer und theatraler Kdnnerschatt.

Wahrend der gestalterischen Arbeit spielen Aufgabenstellungen und die Interventionen durch
den Lehrer eine entscheidende Rolle. Sie weichen zum Teil von allgemeinpadagogischen
Aufgabenkategorisierungen und Strukturformen ab, da gestalterische Prozesse seitens des
Lehrers haufig ein spontanes, intuitives und spielgeleitetes Eingreifen durch Variationen oder

125 ygl. VaRen 2014, S. 140.

%6 Ein solches theaterpadagogisches Verstandnis ist keine Selbstversténdlichkeit. Je nach Lesart der Wortzu-
sammensetzung Theater und Padagogik kénnen fur die padagogische Praxis gegensétzliche Arbeitsschwerpunk-
te und Zielsetzungen fokussiert werden. Leopold Klepacki stellt im Zusammenhang seiner Auseinandersetzung
mit dem Schultheater die Frage, ob die Kunstform Theater fiir padagogische Kontexte Uiberhaupt eine Orientie-
rung geben kann, ,ohne seine Kunstférmigkeit zu verlieren und ohne instrumentalisiert zu werden* (Klepacki
2004, S. 12). Gemeint ist eine Verkiirzung theaterpadagogischer Methoden auf funktionale Intentionen zur Ver-
mittlung fachlicher Inhalte, die auRerhalb theatral-performativer Kunstformen liegen. In einem solchen Verstand-
nis erfahrt der auf eine spezifische Kunstform verweisende Begriff ,Theater” des Kompositums eine nur marginale
Berucksichtigung, die als ,Mittel zum Zweck" in andere Facher implementiert wird, obwohl sie als fester Bestand-
teil auf ein bestehendes Verhéltnis zwischen Theaterpddagogik und dem Gegenstand Theater verweist.

127 ygl. Hentschel 2010, S. 116.

128 \/gl. Sack 2011, S. 14.

129 ygl. Sack 2011, S. 156.
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Zusatze der Aufgabenstellungen erfordern.®® Mira Sack bezeichnet das spontane, veran-
dernde Eingreifenkdnnen in die aktuelle Spielsituation durch die Verflugbarkeit Uber ein brei-
tes Methodenrepertoire als ein Grundwerkzeug des Theaterpadagogen. Denn, ,[jle gezielter
und versierter er Spiele und Spielverlaufe arrangieren, variieren und zu szenischen Vorgan-
gen verdichten kann, desto ausgepragter wird seine Kompetenz sein, den Spieler aus seinen
Gewohnheiten herauszuholen und in neue Wahnrehmungsprozesse einzubinden“ (Sack
2011, S. 21).

Der Lehrende befindet sich im Gestaltungsprozess selbst in einer kiinstlerischen Suchbewe-
gung, die ein auch intuitives, nicht planbares, situationsgeleitetes Kreieren und Variieren von
Arbeitsanweisungen und Impulsen erfordert. Spielweisen werden in der kinstlerischen Pra-
xis fortwahrend variiert und dem konkreten Spielverlauf angeglichen.*®* Zur Erweiterung ei-
nes solchen spezifischen Methodenrepertoires schlagt Mira Sack vor, die Verfahrensweisen
ausgewahlter Regisseure aus theaterpadagogischem Blickwinkel zu evaluieren, um kiinstle-
risch orientierte Arbeitsstrategien ausfindig zu machen und in der padagogischen Praxis ein-
setzen zu kénnen.'* Aufgabenstellungen dienen bei Mira Sack der gezielten Intervention
und Praparation fur ein Auslésen kinstlerischer Suchbewegungen bei den Spielenden. Wah-
renddessen werden sie fortwahrend mit weiteren Spielanlassen konfrontiert.*3

Zentral sind immer neue Spielimpulse, um einen gestalteten Spielprozess in Gang zu halten.
Zur Basisaufgabe des Theaterpadagogen zahlt fir Mira Sack das Eingreifen durch spieleri-
sche Intervention.™® Im Diskurs um &sthetische Bildungsmdglichkeiten hebt sie fir das
Handlungsfeld Theater solche Vermittlungsakte als Gelingensbedingung zur Ermdglichung
asthetischer Bildungsprozesse hervor. Fir sie ist ,[n]icht das Theaterspielen an sich (...) Ga-
rant fir Prozesse asthetischer Bildung, sondern erst im Verbund mit den jeweils konkreten
Akten der Vermittlung bekommen asthetische Bildungsprozesse ihr spezifisches Gewicht®
(Sack 2011, S. 11).

Damit erweitert Mira Sack Ulrike Hentschels Forderung nach einem entfunktionalisierten,
selbstbildenden Zugang zum Theaterspiel um den Zusammenhang zwischen theaterpada-
gogischen Vermittlungsprozessen und daraus resultierenden, selbstbildenden Prozessen.

130 Allgemeinpadagogisch besteht eine der unterrichtsrelevanten Hauptaufgabe des Lehrers darin, deutliche und
klare Aufgaben zu formulieren, die Lernprozesse initiieren und Schilerhandeln aktivieren (vgl. Oelschlegel 2010,
S. 35). Jede Aufgabenstellung dient, abhéngig vom Typ, als didaktisches Mittel zur Aneignung von Wissen
und/oder Kénnen, bzw. zur Initiierung von Transfertatigkeiten oder Problemldsungsstrategien. Darunter fallen bei-
spielsweise Ubungsaufgaben, Aneignungs- und Explorationsaufgaben, Vertiefungs- und Vernetzungsaufgaben,
Transferaufgaben, Entwicklungsaufgaben und Experimente, bis hin zu von den Schilern selbst gestellten Aufga-
ben in Projekten (vgl. Wagner 2010a, S. 7). Abhangig vom Alter unterscheiden sich Aufgaben zumeist hinsichtlich
der Komplexitat und des Grads der geforderten Selbststandigkeit. Je jinger und unerfahrener die Schiler sind,
desto mehr bedirfen die Aufgabenformate einer Strukturierung und Binnendifferenzierung in Teilaufgaben (vgl.
Oelschlegel 2010, S. 35).
181 vgl. Sack 2011, S. 21.
132 \/gl. Sack 2011, S. 16.
133 ygl. Sack 2011, S. 20.
134 vgl. Sack 2011, S. 20f.
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Innerhalb der Gestaltungskontexte gibt es eine Vielzahl von Interventionsmdglichkeiten fur
Lernaufgaben, die sich zwischen den beiden Extremen ,Vormachen-Nachmachen® und ,pro-
biert doch einfach mal aus® (Neuber 2000, S. 53) bewegen. Entscheidend ist je nach Zielset-
zung der jeweiligen Einheit und Voraussetzungen der Gruppenteilnehmer der Grad der Of-
fenheit einer Aufgabenstellung. Dies betrifft sowohl das reine Uben von Fertigkeiten als auch
Aufgabenformate in freien oder teiloffenen Gestaltungsaufgaben, in denen unterschiedliche
Losungswege erwiinscht sind oder als Ziel gelten.

In der kreativen Bewegungserziehung zahlen Bewegungs-, Spiel- oder Tanzanweisungen zu
klar geschlossenen Aufgabenformen. Hierzu gehoren beispielsweise das Uben konkreter
Fertigkeiten oder die Umsetzung vorgegebener Inszenierungsvorstellungen. Die Losungsan-
satze liegen bei geschlossenen Aufgaben fest, wahrend sie bei offenen von den Schiilern
selbst entwickelt werden. Im Bewegungstheater ist der Schwerpunkt bei einem offenen oder
teiloffenen Aufgabenformat vor allem in unkonventionellen Bewegungsaufgaben, die zu L6-
sungen mit Uber das bekannte Repertoire hinausgehenden Bewegungen fiihren, zu fin-
den.'® Die offenste Form der Aufgabenstellung ist die Bewegungsanregung. Sie wird zu-
meist durch ein Angebot von Materialien, Requisiten und Geraten ausgeldst.**® Zusatzlich
,SOll [sie] die darstellerische Fantasie anregen und wird in der Praxis auch haufig als ,Brticke
von der Bewegung zur Darstellung genutzt* (Neuber 2000, S. 55). Der Lehrer kann innerhalb
problemlésungsorientierter Aufgabenstellungen, die eigene gestalterische Ideen evozieren
sollen, durch teiloffene Formate und durch Teilaufgaben systematisch didaktisierbare Hilfe-
stellungen bieten.”®” Wahrend des Gestaltungsverlaufs wird dabei immer wieder mit klaren
Impulsen und Arbeitsanweisungen interveniert, sodass sich Gestaltungsstunden ,in einem
standigen Fluss des Offnens und SchlieRens* (Neuber 2000, S. 63) bewegen.

Eine Stundeneinheit erfordert in Abh&angigkeit zu den Zielsetzungen zumeist unterschiedliche
Schwerpunkte des Aufgabenformats. Den verschiedenen Verfahrensweisen sind jeweilige
Aktionsformen zugeordnet, ,mit denen der kreative Prozess in seinem Wechselspiel von
Aufnehmen und Ausprobieren, Improvisieren und Gestalten, Offnen und SchlieRen differen-
ziert angeleitet werden kann“ (Neuber 2000, S. 61). Dies entspricht Ernst Wagners Forde-
rung nach einer gleichberechtigten Bertcksichtigung der unterschiedlichen Anforderungsni-
veaus innerhalb verschiedener Aufgabenstellungen. Sie reichen von Reproduktion und
Transfer bis hin zu komplexen, eigenstandigen Problemlésungen.'®

Der Grad der Offenheit tragt entscheidend dazu bei, ob die Akteure zu Lésungen mit neuen
Spiel-, Tanz- oder Bewegungsmustern herausgefordert oder Giberfordert werden. Aus pada-
gogischem Blickwinkel gilt es, den inneren Raum der Spieler nicht zu weit zu machen. Ma-
ximale Offenheit in der Aufgabenstellung innerhalb eines Gestaltungsprozesses verlangt ein

135 vgl. Neuber 2000, S. 54f.

136 \/gl. Neuber 2000, S. 56f.

137 vgl. hierzu auch Wagner 2010a, S. 6.
138 \/gl. Wagner 2010a, S. 12.
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hohes MalR3 an Selbstorganisation und Eigenstandigkeit, da sich die Schuler selbstverantwor-
tete Ziele setzen, Detailschritte zur Losung des Problems und eigene Ldsungsstrategien
entwickeln mussen. Ernst Wagner spricht bei offenen Gestaltungsaufgaben von einem
HoéchstmaR an Methoden- und Fachkompetenz seitens der Schiiler'*®, die im Grundschulal-
ter noch kaum vorausgesetzt werden konnen. Gelingensbedingung fiir eine zunehmende Of-
fenheit in der Aufgabenstellung ist die Entwicklung und immer wieder erneute Aktivierung ei-
nes ,Bewegungspool[s]* (Neuber 2000, S. 63), aus dem flr Gestaltungsprozesse geschopft
werden kann. Vergleichbar mit der Methodik bei Carl Orff und Barbara Haselbach entsteht
Uber Improvisationsaufgaben unter Verwendung bestimmter Methoden und Bewegungsan-
weisungen ein erweitertes Bewegungsrepertoire, das flir komplexere Gestaltungen genutzt
werden kann. Dabei besteht ,[d]ie Kunst [darin] (...), den Kindern einen ihren Voraussetzun-
gen angemessenen, situationsgerechten Spielraum zur Verfigung zu stellen. Im Allgemei-
nen ist der Handlungsspielraum zu Beginn einer Unterrichtsstunde eher begrenzt, um die
Kinder schrittweise an den kreativen Umgang mit der Bewegung heranzufihren. Nach und
nach kann der Rahmen der Aufgabenstellung dann offener werden.“ (Neuber 2000, S. 63)

Improvisation gehort dabei sowohl im padagogischen als auch kinstlerischen Gestaltungs-
bereich zu einer bedeutsamen Handlungsweise, bei der Experimentieren, Ausprobieren und
Entwickeln eines darstellenden und kérperlichen Repertoires im Vordergrund stehen. Erst in
der Gestaltung wird ,Klaren, Festlegen und Inszenieren (Neuber 2000, S. 61) zentral. Zu-
satzlich sind methodische Uberlegungen in der Theaterpadagogik auf eine Kunstform bezo-
gen, die eine multidisziplinare Spezifik aufweist, und allein dadurch zu fachunabhéngigen,
also lernbereichskompatiblen Gestaltungsvollziigen herausfordern.

1.5 ,,Bauformen der Kiinste‘“ im Kontext
transdisziplindarer Zusammenhange

Gundel Mattenklott bettet MAERZ in ein Spannungsfeld zwischen allgemeinen Aufgaben ei-
ner ganzheitlichen Wahrnehmungserziehung im Kontext vorfachlicher, kindlicher Weltaneig-
nung und einer Auseinandersetzung mit Formelementen der Einzelkinste als ,padagogische
Spielform des Asthetischen* ein. Im Gegenstandsbereich ,Theaterkiinste“**°, in Anlehnung
an Walter Benjamin, hebt sie die Gegenwartigkeit des Theaters als anthropologische Kom-
ponente hervor.*** Dagegen sind die darstellenden Kiinste in diesem Ansatz als paradigma-
tisches Beispiel fur Gestaltungsvollziige gedacht, innerhalb derer Kiinstlerisches tber trans-

139 vgl. Wagner 2010b, S. 21.

140 |m Gegenstandsbereich ,Theaterkiinste* wird das Kennenlernen bestimmter Theaterformen und -techniken
z. B. Uber die eigene Entwicklung von Theaterstiicken, den Einbezug der Medienkiinste in produktiver und rezep-
tiver Form, das szenische Gestalten aus Material- und Bewegungsimprovisationen und Uber das Kennenlernen
verschiedener Theaterformen wie das Schattenspiel, Figurenspiel, Maskenspiel, etc. konkretisiert (vgl. Mattenklott
2007, S. 42).

11 vgl. Mattenklott 2007, S. 133.
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disziplinare Zusammenhange entfaltet wird. Gleichzeitig finden ,Bauformen® der Einzelkiins-
te als eine je eigene Spezifik Berlicksichtigung.

Die Einbettung traditioneller kiinstlerischer Facher in einen Ubergeordneten Gestaltungsrah-
men unterstitzt eine Sichtweise, bei der Einblicke in die unterschiedlichen ,Bauformen der
Klnste“ nicht aus der Orientierung an linearen, kompetenzorientierten Curriculumsstrukturen
erfolgen, sondern vor dem Hintergrund, bestimmte Parameter und Strukturelemente fir ei-
gene, fachunabhangige Gestaltungsvollziige nutzbar machen bzw. transformieren zu koén-
nen. Die in der Schule dominierende fachbezogene Ausrichtung einzelner Facher kann so
um performativ-gestalterische Dimensionen erweitert werden.

In einem Lernbereich soll sich asthetisches Lernen und Lehren zu grofRen Teilen innerhalb
einer Verbindung der einzelnen kinstlerischen Facher vollziehen. Die transdisziplindren Be-
zuge werden Uber den konzeptionellen Schlisselbegriff der Performativitdt und den damit
verbundenen Praxen in Gestaltungsvollzigen konkretisiert bzw. zur Erscheinung gebracht.
Die Betonung facherverbindenden Denkens als Problemlésungsstrategie in Gestaltungspro-
zessen weist Parallelen zu Forschungsperspektiven in wissenschaftstheoretischen Uberle-
gungen auf. U. a. Jirgen MittelstraR'*? macht auf transdisziplindre Problemlésungsstrategien
aufmerksam, mittels derer Disziplingrenzen Uberschritten werden, um nach Erkenntnis ge-
winnenden Anregungen auch auRerhalb der Wissenschaften zu suchen.**® Der Begriff der
Transdisziplinaritdt kann in diesem Verstandnis mit auRerwissenschaftlichen Erkenntnisfor-
men in kiinstlerisch-asthetischen Praxen in Verbindung gebracht werden.***

Die Ersetzung der Vorsilbe ,inter* durch ,trans“ soll auch in Bezug auf einen asthetischen
Lernbereich einen entscheidenden Mehrwert im Vergleich zu facheribergreifendem, inter-
disziplinarem Unterricht bieten, wie ihn beispielsweise Beate Dethelfs-Forsbach fir den Mu-
sikunterricht vorstellt.'****® Da die produktionsasthetische Auseinandersetzung mit Gestal-
tungsaufgaben Disziplingrenzen lberschreitende Strategien einfordert, steht eine transdis-
ziplinare Sichtweise in korrespondierenden Zusammenhangen zu Strukturmomenten astheti-
schen Lernens und Lehrens. Sie konstituieren sich nicht methodisch kategorisierbar in Do-

12 gl Mittelstral 2003.

143 10 wissenschaftstheoretischen und wissenschaftsorganisatorischen Rahmen gilt Transdisziplinaritat als zu-
nehmend paradigmatischer wenngleich teilweise auch tUberstrapazierter Begriff, der auch in Abgrenzung zum Be-
griff der Interdisziplinaritét eine neue methodische Orientierung evoziert, ,die aus den Fachern und Disziplinen
herausfiihrt® (Mittelstral 2003, S. 6). Strikte institutionelle Fachgrenzen gelten als regelrechte ,Erkenntnisgren-
zen* (Mittelstrafld 2003, S. 7), sodass Transdisziplinaritat dort zur Problemlésung beitragen soll, wo eine vom Fach
ausgehende Problemldsungsstrategie nicht mehr ausreicht. Statt einer interdisziplindren Erweiterung des Erker-
kenntnisinteresses innerhalb einer Hauptdisziplin 16st sich die transdisziplindre Problemlésung ganz aus den Dis-
ziplingrenzen.

144 Eine asthetische Praxis stellt beispielsweise das kunstpadagogische Konzept der asthetischen Forschung
nach Helga Kampf-Jansen (2002) dar.

145 vgl. Dethelfs-Forsbach 2005.

146 Beate Dethelfs-Forsbach greift als konzeptionellen Rahmen des Facherverbindenden auf die Koppelung von
Fachdidaktik und allgemeiner Didaktik und auf reformpéadagogische Entwicklungen im Sinne einer Schule als
Lern- und Erfahrungsraum zurtick (vgl. Dethelfs-Forsbach 20005, S. 28f.). Die Integration des facheribergreifen-
den Prinzips als feste GréRe im Facherkanon soll veraltete institutionelle Strukturen lockern (vgl. Dethelfs-
Forsbach 2005, S. 40f.).
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manen, sondern gleichermafien in Form transdisziplinarer Verbindungen, die eine zuneh-
mend asthetische Art und Weise der Weltbegegnung und -aneignung habitualisieren kénnen.
Fachdisziplinen werden nicht fur die methodische oder inhaltliche Unterstitzung zu einem
Fach hinzu addiert, sondern bilden ein durchlassiges Verhaltnis zueinander. Transversale
Bewegungen durchkreuzen verschiedene Bereiche nicht voneinander losgeldst, sondern rei-
chern an den Schnittstellen die Bereiche mit dem Wissen um das jeweils andere kontinuier-
lich an. Bezogen auf asthetische Praxen kénnen die im Gegenstandsbereich ,Bauformen der
Kinste® oder in den einzelfachern Musik, Kunst und Sport erworbenen Fertigkeiten, Fahig-
keiten und Erkenntnisse innerhalb performativer Praxen als Ergebnis transdiziplinar gedach-
ter Zugange in Gestaltungsvollziigen und Formgebung zur Anschauung gebracht werden.

1.6 Exkurs lll: Zur Transkulturalitat bei Wolfgang Welsch

Die Auswirkungen zunehmend transversal gedachter Grenzen, die eher ihre ,Durchmi-
schung“ (Welsch 1996, S. 270) als ihre Uberschreitungen betonen, beschreibt insbesondere
Wolfgang Welsch in seinen Uberlegungen zum transversalen Kulturbegriff.

Auf kulturphilosophischer Ebene bietet die Betonung der Differenzierung zwischen der Vor-
silbe ,trans* (= hindurch, quer durch, iber...hinaus)'*’ als Alternative zum bisher Ublichen
Prafix ,inter* (= zwischen, unter, zu, in)*® in der Diskussion um Wolfgang Welschs transver-
salen Kulturbegriff Anknipfungsmaoglicheiten an den Begriff der Transdisziplinaritét in lernbe-
reichsbezogenem Denken. Mit Wolfang Welschs Uberlegungen zur transversalen Kultur der
Gegenwart weicht das Bild von einem Uberschreiten bestehender Trennungslinien im Sinne
eines Verlassens von Bekanntem in ein komplett neues Terrain kontinuierlich transversalen
kulturphilosophischen Vorstellungen von verflochtenen Beziehungen ,zwischen den einzel-
nen Kulturen, Disziplinen, Texten etc.” (lljassova 2008, S. 7). Wolfgang Welschs Ansatz be-
schreibt Transkulturalitéat als ein ,Durch-die-Kulturgrenzen-hindurch® gehendes Phanomen,
das etwas anderes ist ,als eine Begegnung der monolithischen Einheiten, die sich an ihren
Grenzen reiben, (...)“ (lljassova 2008, S. 7).

Diese kulturanthropologischen Grundgedanken zu transversalem Denken entwickelt Wolf-
gang Welsch uber das sich wechselseitig bedingende Begriffspaar Asthetik und
Anasthetik.® Wolfgang Welsch untersucht gegenwértige Wirklichkeitsstrukturen auf Um-
gangsformen innerhalb der Pole Asthetik und Anasthetik. In den Blick genommen werden
verborgene Anteile der Wahrnehmung, die auRBerhalb schematischer, vermeintlich objetiver
Wahrnehmungsbilder liegen und unbeachtet bleiben.**® Vor dem Hintergrund der ,Kultur des

147 http://Iwww.duden.de/suchen/dudenonline/trans.

148 http://www.duden.de/suchen/dudenonline/inter.

149 Aufgrund der feststellbaren Asthetisierung des Realen ist das Asthetische in der sinnlichen Empfindung un-
trennbar an Anasthetisches gebunden (vgl. Welsch 2003, S. 82). Anasthetik gilt bei Wolfgang Welsch nicht nur
als Selektions- und Ausblendungsmechanismus fir gelingendes Wahrnehmen (Welsch 2003, S. 31), sondern
auch als kulturphilosophisches Phanomen.

150 vgl. Welsch 2003, S. 38.
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blinden Flecks“ (Welsch 2003, S. 38) begriindet Wolfgang Welsch seine Forderungen nach
einer Ausbildung zu pluralem und transversalem Denken, da Wahrnehmungsbilder aufgrund
kultureller, sozialer und asthetischer Pragungen von schematischen Grundbildern beeinflusst
werden und nicht ins Schema passende Reize ausblenden. Kulturell oktroyierte Wahrneh-
mungsmuster schranken Wahrnehmungen auf Vorhandenes, Abrufbares, Einordbares ein.***
Wolfgang Welsch verdeutlicht Mechanismen einer ,Kultur des blinden Flecks® zum Teil mit

Hilfe &sthetischer Strukturen postmoderner Kunst*?:

Das postdramatische Theater beschreibt u.a. Hans-Thies Lehmann als ein &sthetisches
Handlungsfeld, auf dem die in routiniert-funktionalen Wahrnehmungsprozessen oftmals ,ver-
drangte[n] und ausgeschlossene[n] Daseinsmdglichkeiten in hochgradig physischen Formen
(...) zur Geltung® (Lehmann 2011, S.163) kommen. Gespielt wird mit der Beschaffenheit des
menschlichen Sinnenapparats, der, sobald ihm verstehbare Verknipfungen in der Wahr-
nehmung entzogen werden, in ein aktives Suchen nach ,Ahnlichkeiten, Zusammenhange[n],
Korrespondenzen® verfalle.”® Grundlage solcher Prozesse ist die Erzeugung ,sinnlich
instensivierte[r] Wahrnehmbarkeit“.*** Fehlende Eindeutigkeit eréffnet demnach intensivierte
Mdoglichkeiten zum Thematisch-Werden eigener Wahrnehmungsvorgénge, da die Eigenge-
setzlichkeit asthetischer Qualitdten immer wieder an die Grenzen intendierte[r] Wahrneh-
mungs- und Verstehensleistungen® (Weiler 2014, S. 265) fuhrt.

Hans-Thies Lehmanns und Christel Weilers Beschreibung des postdramatischen Theaters
macht deutlich, warum Kunst bei Wolfgang Welsch eine ,Modellfunktion transversalen Den-
kens einnehmen und der Erprobung von Mdéglichkeiten heterogener Gesellschaftsnetze die-
nen kann.' Forciert wird ein &sthetisches Denken, das nicht nur ,um die Spezifitat und Be-
grenztheit aller Konzepte — auch seines eigenen [weil3], sondern [demgemaf mit ihr] rechnet
(...) und handelt (...)* (Welsch 2003, S. 76). Unterstitzt werden solche Mdglichkeiten, wenn
Kunsterfahrung sich im Modus reflektierter Rezeption und Distanz zum Uberéasthetisierten
Alltag und Erleben vollzieht. Laut Wolfgang Welsch kann sich in Mustern &sthetischen Den-
kens der ,Pathos der Absolutheit und der Einbildung der Endguiltigkeit” (Welsch 2003, S. 76)
verlieren, sofern er der Anerkennung anderer Wahrheiten und Méglichkeiten Raum gibt.**®

Ahnlich wie sich Wolfgang Welsch Uber die Kultur des ,blinden Flecks“ von einer normativen
Auffassung von Wirklichkeit und Wahrheit abgrenzt, ergeben sich durch die zentrale Beto-
nung von Gegenwartigkeit in der Kunst ebenfalls eine ,Vielheit der Wahrheiten* (Brandstatter
2000, S. 41). Dariber hinaus thematisiert postmoderne Kunst laut Wolfgang Welsch trans-
versale Verbindungen, die nicht mehr Pluralitat als solche in den Mittelpunkt riicken, ,son-
dern de[n] mdgliche[n] Verkehr der pluralen Formen untereinander (Welsch 2003, S. 72).
Ein solches Verstandnis von Transversalitat ist in Wolfgang Welschs Kulturanthropologie das

151 ygl. Welsch 2003, S. 35.
152 /g1, Welsch 2003, S. 72.
133 ygl. Lehmann 2011, S.143f.
54 vgl. Lehmann 2011, S.169.
15 vgl. Welsch 2003, S. 75.
136 vgl. Welsch 2003, S. 76f.
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Fundament, auf dem sich sein transversaler Kulturbegriff entfaltet. Mit dem Verweis auf
Transkulturalitét als ein ,Durch-die-Kulturgrenzen-hindurch® gehendes Phanomen, das den
Fremdheitsbegriff neu verhandelbar macht, beschreibt Wolfgang Welsch verschiedene Kultu-
ren in Abgrenzung zu Johann Gottfried Herder nicht mehr als ,autonome Inseln (Welsch
1996, S. 273) oder ,geschlossene Kugeln® (Welsch 1996, S. 273), sondern als durchlassige
Phanome, die sich gegenseitig durchdringen. Dadurch werde der Aspekt der Multikulturalitét
von traditionellen Strukturvorstellungen abgeldst. Der Angst um Verwasserung der eigenen
Kultur, die eine undurchlassige Grenze fir kulturelle Importe und Exporte zieht, konnte durch
zunehmend transversales Denken begegnet werden, indem ,die Kulturen jenseits des Ge-
gensatzes von Eigenkultur und Fremdkultur (Welsch 1996, S. 274), gedacht wirden.
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2 Gestaltungsprozesse: Transdisziplinare Zugange
zu asthetischem Lernen und Lehren

Asthetisches Lernen bezieht sich ebenfalls auf ein Denken und auf Problemlésungsstrate-
gien, deren Erkenntnisformen in transdisziplindren performativen Praxen zu finden sein kon-
nen. Demnach sollen Gestaltungsprozesse unter Berucksichtigung ihrer Moéglichkeiten fur
einen transdiziplinaren Zugang zu asthetischem Lernen und Lehren in den Blick genommen
werden. Dies geschieht in dieser Arbeit in Form einer kiinstlerischen Auseinandersetzung in-
nerhalb eines Uberfachlichen Lernbereichs, der im Kern auf die Facher Musik, Kunst und
Sport bezogen bleibt. Daher steht in den gestalterischen Prozessen als verbindende, trans-
disziplindre Zugangsweisen Verkdrperung als zentrales Element der Performativitat im Vor-
dergrund. Gestaltung wird dabei in mehrfacher Hinsicht als Erweiterungspotenzial der Per-
formanz betrachtet.

Erstens lasst sich mittels Gestaltung in einer zumeist prozessbetonten, performativen Praxis
eine auch produktorientierte Verbindlichkeit herstellen, die asthetisches Lernen und Lehren
zweitens in den Zusammenhang mit systematisierbaren Gestaltungskategorien und Vermitt-
lungsstrategien stellt. Erfahrungsoffene, improvisatorische und experimentelle Umgangswei-
sen werden mit den Kinsten aufgrund unterschiedlicher Inszenierungsvorstellungen und -
strategien in eine Form gebracht und kénnen eine Verbindung zum Kunstlerischen sowie zu
Handwerk und Konnerschaft herstellen. Uberdies wird in der mimetischen Auseinanderset-
zung mit Verkorperungs- und Gestaltungselementen das Wechselspiel zwischen ,Leib-Sein®
und ,Koérper-Haben® héchst relevant, sodass Darstellung und Inszenierung nicht nur in ihren
asthetischen, sondern auch in ihren anthropologischen Dimensionen gelesen werden kon-
nen.

Bereits Ernst Cassirer greift in seiner ,Philosophie der symbolischen Formen* anthropologi-
sche Dimensionen der Darstellung auf, die er explizit auf den Poiesis- und Gestaltungsbegriff
bezieht. Fur ihn nimmt menschliches Sein erst im Tun und in daraus resultierenden Wirkkrei-
sen Gestalt an. Zentral ist in seiner kulturanthropologischen Perspektive das grundlegende
Bedurfnis des Menschen, seinem Leben Uber symbolische Transformationsprozesse Aus-
druck zu verleihen.*’

Erika Fischer-Lichte greift ebenfalls eine anthropologische Position auf und versteht Insze-
nierung und ,Theatralitdt (...) als das ,allgemein verbindliche Gesetz der schdpferischen
Transformation der von uns wahrgenommenen Welt' (...)* (Fischer-Lichte 2007, S. 16).'*®
Sie knupft an Helmuth Plessner an und verweist auf die Mdglichkeit des bewussten Spiels

57 vgl. Cassirer 2007, S. 336.

138 Theatralitat und Inszenierung sind unmittelbar aufeinander bezogen, indem sich Theatralitat in der Inszenie-
rung konkretisiert. In Bezug auf die Kunstform Theater gilt Theatralitat als formale Kategorie, die ,,die Gesamtheit
aller Materialien bzw. Zeichensysteme bedeutet, die in einer Auffiihrung Verwendung finden und ihre Eigenart als
Theaterauffihrung ausmachen® (Fischer-Lichte 2007, S. 16) und durch die Inszenierung konkret hervorgebracht
wird.
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zwischen ,Leib-Sein“ und ,Kdérper-Haben®, sodass sich im Pendeln zwischen zentrischer und
exzentrischer Position eine Fahigkeit und Notwendigkeit zum Rollenspiel und symbolischen
Handeln manifestiert.

2.1 Leib und Korper: Exzentrische Positionalitat

Selbstinszenierung gehort in der Ambivalenz von ,gebrochene[r] Offenheit zur Welt* (Pless-
ner 1970, S. 227) zur anthropologischen Bedingung menschlichen Lebens.*® Wéhrend per-
formativer Darstellungsprozesse kénnen genussvolle und reflexive Zugange zu Symbolisie-
rung und Balancebewegungen zwischen Innen und AufRen gefunden und asthetisches Ler-
nen initiiert werden. Verkorperung ist in diesem Zusammenhang ein Schliisselmoment fur die
konkrete Inszenierung des Selbst und damit auch fiir &sthetisches Lernen.

Die von Helmuth Plessner beschriebene anthropologische Grundbedingung menschlicher
Existenz, die Pendelbewegung von ,Leib-Sein“ und ,Kdérper-Haben®, lasst sich insbesondere
mit einer padagogischen Praxis im Kontext darstellender Kiinste in Zusammenhang bringen.

Erika Fischer-Lichte beschreibt in Anlehnung an Helmuth Plessner menschliches Dasein als
.theatrale Grundsituation® (Fischer-Lichte 2007, S. 20), aus der eine ausschlie3lich dem
Menschen vorbehaltene Fahigkeit und Notwendigkeit zum Rollenspiel und symbolischen
Handeln erwachst.*® Bezogen auf dsthetisches Lernen und Lehren lassen sich daraus Fra-
gestellungen und Praxen ableiten, die ihren Schwerpunkt auf Umgangsweisen mit dieser
Grundsituation legen. Gegebenenfalls besteht auch in schulischen Lernrdumen die Mdglich-
keit, eine Habitualisierung lebensgestaltender, handlungskompetenter Auseinandersetzun-
gen mit der gebrochenen kérperlich-leiblichen Doppelexistenz anzubahnen, in denen sich
Lernende insbesondere in expressiv-performativen Akten immer wieder neu ausprobieren
kénnen.*®*

Josef Frichtl und Jérg Zimmermann betonen ebenfalls die Bedeutung der Selbstinszenie-
rung bzw. der ,theatralen Grundsituation® (Frichtl/Zimmermann 2001, S. 20). Inszenierung
wird zu einer den Menschen als handelndes Wesen konstituierenden Funktion im Kontext
eines Authentizitatskonzepts'®. In diesem Verstandnis ist Inszenierung nicht als narzissti-
sche Selbstdarstellung oder als ,betrigerische Verfuhrung des Anderen® (Wulf/Zirfas 2007,
S. 30) zu verstehen, sondern als Beddrfnis, sich tber den performativen Vollzug mit sich
oder Unbekanntem in Beziehung zu setzen.'®*'®* Der Bedarf nach Strategien des spieleri-
schen Umgangs mit Pendelbewegungen zwischen Leib-Sein und Korper-Haben werde in

159 vgl. Warstat 2014b, S. 384.

189 v/gl. Fischer-Lichte 2007, S. 20.

181 /g1, Wulf/zirfas 2007, S. 30.

82 vgl. Friichtl/Zimmermann 2001, S. 19.

183 Ein anthropologisches Versténdnis von Inszenierung grenzt sich von oftmals negativ konnotierten sozialwis-
senschaftlichen Modellen ab, in denen Inszenierung einer Tauschung gleichkommt (vgl. Fischer-Lichte 2014, S.
157).

184 vgl. Klepacki/zirfas 2008, S. 77.
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gegenwartigen pluralistischen Gesellschaftsformen umso groRRer, je mehr das Selbst auf sich
gestellt und immer weniger ,traditionsverpflichtend von anderen abhangig ist"
(Frachtl/Zimmermann 2001, S. 16). Theatral-performative Praxen kénnen auf immer wieder
neue Weise zu einem Umgang mit der ,Doppelexistenz® herausfordern.

Fur Inszenierungspraxen in der Grundschule gilt, eine Bewusstheit theatraler Verkorperung
anzubahnen. Wahrend das Kind im Grundschulalter ohnehin noch aufgrund seiner anthropo-
logischen Grunddisposition spontane Zugange zum Rollen- und Symbolspiel auf leiblicher
Ebene findet, stehen im Kontext asthetischen Lernens und Lehrens auch das Kennenlernen
und Einverleiben konkreter Herstellungsmechanismen theatraler Verkdrperung im Zentrum.
Bewusst inszenierte theatrale Wirklichkeiten fordern zu einer Distanz zum eigenen Spiel her-
aus und machen sie reflektierbar und bewertbar.’® In der Konfrontation des Spielenden mit
zum Teil ungewohnten, unbekannten oder unterdriickten Verhaltens- bzw. Verkdrperungs-
mustern ergeben sich fur Kinder im Grundschulalter durchaus Irritationen, zum Teil auch Wi-
dersténde auslosende Erlebnisse, ohne jedoch direkt in Bezug zu von Leopold Klepacki und
Jorg Zirfas oder Erika Fischer-Lichte hervorgehobenen liminalen Zustanden zu stehen. Irrita-
tionen in Bezug auf Ungewohntes gilt es im Sinne &sthetischen Lernens und Lehrens behut-
sam fUr eine zunehmend differenzierte Wahrnehmung eigener Verhaltensdispositionen nutz-
bar zu machen.

2.2 Exkurs IV: Der Liminalitatsbegriff
im theaterwissenschaftlichen und padagogischen Kontext

Erika Fischer-Lichte greift Helmuth Plessners Uberlegungen zur Anthropologie des Schau-
spiels in ihrer rezeptionsasthetischen ,Asthetik des Performativen“!®® aus theaterwissen-
schaftlicher Sicht auf. Mit dem Begriff der Liminalitat'®’ elaboriert sie die Bedeutung von

185 vgl. Klepacki 2004, S. 35f.

186 Erika Fischer-Lichte grenzt die ,Performative Asthetik® von einer auf dem ,Verstehen-Wollen“ basierenden
hermeneutischen, bzw. semiotischen Asthetik ab (vgl. Fischer-Lichte 2004, S. 17). Im Zentrum stehen transfor-
mative Ereignisse, innerhalb derer alle Beteiligten durch ein dynamisches, wechselseitiges Wirkverhdltnis in Be-
ziehung treten. Die klare Trennung zwischen Kunstwerk und Betrachter wird zunehmend unschérfer (vgl. Fischer-
Lichte 2004, S. 19). Eindeutige Parameter und Kriterien, die klare Bedeutungszuordnungen zulassen, sind in ei-
ner “Performativen Asthetik® nicht mehr anwendbar (vgl. Fischer-Lichte 2004, S. 22). Zuschauer und Akteure sind
gleichermalen aufgefordert, ,anders als nur das Bekannte wahrzunehmen® (Westphal 2007, S. 52) und sich vom
rein kognitiven Verstehen ,vorgegebene[r] Deutungsmuster” (Westphal 2007, S. 52) zu I6sen.

7 |m Lexikon der Theatertheorie setzt sich Matthias Warstat umfassend mit dem Liminalitatsbegriff auseinander.
Der urspringlich aus der ethnologischen Ritualforschung von Arnold van Gennep stammende Begriff dient der
Strukturierung von Ubergangen von einer gesellschaftlichen Position in eine andere mittels Ubergangsriten.
Durchlaufen wird eine Phase der Trennung, ein labiler Zwischen- oder Schwellenzustand und eine Wiedereinglie-
derungsphase in der neuen Position. Der zunachst negativ konnotierte liminale mittlere Zustand wird von Victor
Turner auch mit positiven Qualitdten versehen, da sich dort neue Erfahrungsméglichkeiten eréffnen kénnen. Vic-
tor Turner kommt in seiner ethnologischen und soziologischen Ritualforschung zu dem Schluss, dass in liminalen
Zustanden der Angleichung unterschiedlicher Bevolkerungsgruppen durch die Differenzaufhebung auch Raum fur
besondere zwischenmenschliche Begegnungen frei wird. Erst in seinen Spatwerken betont er, dass sich liminale
Zustande auch unabhangig von Ritualen in Theater, Literatur und Freizeit ereignen kdnnen (vgl. Warstat 2014, S.
195f.).
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Schwellenerfahrungen, im Zustand eines ,Dazwischen®.**®'®® Der Zuschauer pendelt in sei-
ner Rezeptionshaltung zwischen der Leiblichkeit des Schauspielers und der Koérperlichkeit
der zu spielenden Figur. Dieses Umspringen der Wahrnehmung zwischen phanomenaler
Leiblichkeit und theatraler Verkdrperung im liminalen Zustand betrachtet Erika Fischer-Lichte
aus der Perspektive des Zuschauers als ein urspriinglich asthetisches Phanomen mit zu-
gleich anthropologischen Momenten,*”® das den Zuschauer mit Grundbedingungen seiner
Existenz konfrontieren kénne.'” Zentral dafiir sei auf Seiten des Schauspielers die Erzeu-
gung theatraler Prasenz im Raum. Als ,performative Qualitat* (Fischer-Lichte 2004, S. 165),
die keinem Genre zugeschrieben werden kdnne, sei Prasenz eine Wirkkraft, die durch den
Akteur im Zusammenhang mit der kiinstlerischen Materialitat hervorgebracht werde.*”? Im
Schauspiel kénne sie bewusst ,durch spezifische Prozesse der Verkdrperung erzeugt [wer-
den], mit denen der Darsteller seinen phdnomenalen Leib als einen raumbeherrschenden
und die Aufmerksamkeit des Zuschauers erzwingenden hervorbringt (Fischer-Lichte 2004,
S. 165), und durch die in der Ko-Prasenz des Zuschauenden wéhrend der Auffihrung eine
,emotionale Ansteckung“ (Fischer-Lichte 2004, S. 162), ein Involviertsein, eine spezifische
Form der Aufmerksamkeit ausgeltst werde.

Aus theaterpadagogischer Perspektive greifen Leopold Klepacki und Jorg Zirfas den Aspekt
der Schwellenerfahrung auf produktionsasthetischer Seite auf und legen den bildungsrele-
vanten Schwerpunkt theatraler Verkorperung zentral auf den Aspekt der ,Fremdheitserfah-
rung“ (Klepacki/Zirfas 2008, S. 76). Sie beziehen sich im theatralen Spiel auf eine mogliche
erlebbare ,Dezentrierung der bislang gultigen Selbst- und Welterfahrung® (Klepacki/Zirfas
2008, S. 76) sowie ein ,Thematischwerden der unhinterfragten Selbstbeziehung®
(Klepacki/zirfas 2008, S. 76) mit oftmals als fremd empfundenen Handlungen, Rollen und
Reaktionen. Dies bilde die Voraussetzung fir &sthetisches Erleben und Erfahren. Die
Grundsituation theatraler Darstellungen sei die ,Erfahrung eines Fremden, auf die das Sub-
jekt eine theatrale Antwort finden muss. Das Fremde wird in dieser Erfahrung zum Ausdruck
einer moglichen Welt (Musil); die Fremdheitserfahrung dekonstruiert die bisherige Normalitat,
weil mit ihr Moglichkeitsspielraume verknipft sind. Theater ist die leibliche Konfrontation mit

188 \/gl. Warstat 2014, S. 197.

%9 |m Zusammenfallen zweier Gegensatze, bei dem das eine zugleich das andere sein kann — Verkdrperung so-
wohl als leibliches In-der-Welt-Sein als auch als theatrale Verkdrperung vollzogen wird — richtet sich die Aufmerk-
samkeit ,auf den Ubergang von einem Zustand zum anderen“ (Fischer-Lichte 2004, S. 305).

79 vgl. Fischer-Lichte 2004, S. 152.

1 Erika Fischer-Lichte betrachtet die Schwellenerfahrung zwar als eigentlichen Ursprung asthetischer Erfahrung
im Kontext theatraler Auffiihrungspraxis, jedoch bedurfe das Zustandekommen liminalen Erlebens im Theater ei-
ner wirklich nachhaltigen Irritation der Wahrnehmungsgewohnheiten. Tatsachliches Durchleben neuer Erfah-
rungsdimensionen bleibe eine Besonderheit (vgl. Fischer-Lichte 2004, S. 305, Warstat 2014, S. 198).

2 Eur die Beschreibung einer besonderen Gegenwartigkeit von Objekten orientiert sich Erika Fischer-Lichte an
Gernot Bohmes Begriff der Ekstase (vgl. Fischer-Lichte 2004, S. 173). In der sich dem Betrachter darbietenden
phanomenalen Wirklichkeit treten die Dinge zumeist mittels Erzeugungsmechanismen als Wirkpotential aus sich
heraus. Das Wirkpotenzial ist nicht als dem Ding innewohnende Eigenschaft zu verstehen, sondern entsteht tiber
seine konkrete Artikulation in Form von Kontrast, Konkurrenz, Punktualitat, Abgrenzung etc. (vgl. Bbhme 2001,
139-143). Ekstasen sind die Art und Weisen, ,wie Dinge aus sich heraustreten und wie sie sich im Raum présen-
tieren“ (Bbhme 2001, 137).
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Kontingenz. In der Erfahrung des Fremden verfremdet sich die eigene Erfahrung.”
(Klepacki/zirfas 2008, S. 76)

Der Fokus liegt hier auf theaterpadagogisch hervorzurufenden liminalen Zustanden, die ,in
ambivalenter Weise Mdéglichkeiten erdffnen und gleichzeitig verunsichernd sein® (Karl 2008,
S. 131) kdnnen. Aus dieser Perspektive gilt Verkorperung als ambivalente Pendelbewegung,
in der aufgrund der Besonderheit liminaler Zustéande und offener Moglichkeitsraume ein er-
hohtes Entwicklungspotenzial liege. Asthetische Erfahrung wird als ein Weder-noch-Zustand
der Verunsicherung aufgefasst, aus dem heraus sich wieder neu in eine sichere Struktur po-
sitioniert werden soll. Sie kann sich im Theaterspiel jedoch auch gerade als, mentales Erle-
ben ohne verunsichernde Grenzerfahrung ereignen, bei dem eine ,spezifische BewulRtheit
von Gegenwart® (Seel 2004, S. 74) die Zeitwahrnehmung flir einen Augenblick ,ausklinkt®.
Ein solches ,synasthetische[s] Vernehmen von Simultaneitat und Momentaneitat® (Seel
2004, S. 74) kann in bestimmten Momenten darstellerischer Verkdrperungsprozesse die ei-
gene Leiblichkeit splirbar werden lassen.

Gleichzeitig ist diese Art von genussvollem Erleben im schulischen Kontext asthetischen
Lernens und Lehrens auch auf eine Art gestalterischer Ernsthaftigkeit und performativer In-
tensitat und damit auf kiinstlerische Formelemente bezogen. Darauf aufbauend kdnnen sich
allmahlich ,neue Perspektiven auf sich und damit neue Méglichkeiten der Wahrnehmung von
Welt* (Orgass 2007, S. 46) anbahnen, die in Gestaltungsideen zum Ausdruck gebracht wer-
den.

2.3 Kinstlerischer Formelemente

In einem an der gegenwartigen Theaterkunst orientierten Gestaltungsansatz besteht nicht
die Anforderung, sich unbedingt von traditioneller theatraler Darstellung 16sen zu wollen.*”
Entgegen postdramatischer Theaterformen und Performances kann eine Inszenierung
durchaus an einen konkreten Handlungsstrang gebunden bleiben, der durch klassische Figu-
rendarstellung vorangetrieben wird. Dennoch weicht die Reproduktion von Szene, Text und
Rolle der Hervorbringung von Theatralitdt und postdramatischen Inszenierungsmerkmalen.
Prozess und Produkt stehen in einer Wechselwirkung zueinander. Beides beeinflusst die
didakitsche Inszenierung dasthetischer Erfahrungsraume gleichermafBen. Fir Hajo
Kurzenberger ,bezeichnen [sie] Unterschiede innerhalb desselben theatralen Prozesses, der
im Spiel und durch das Spiel immer wieder neue Verschiebungen auf den Ebenen der
Wahrnehmung und der Bedeutung herstellt.“ (Kurzenberger 2014, S. 63) Sowohl Prozess als
auch das zu gestaltende Produkt werden in seiner asthetischen Qualitat berticksichtigt. Das

3 Auch fiir den Performer bleibt die Grundkategorie des theatralen Darstellungs- und Spielraums bestehen, da

der Raum allein durch die konstitutive Bedingung eines Wechselspiels zwischen Performer und Zuschauer zu ei-
nem arrangierten Raum wird (vgl. Kurzenberger 2014, S. 64).
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Prozesshafte des Performativen wird mit einer Produktorientierung in Beziehung gesetzt und
kann dadurch fir asthetisches Lernen und Lehren einen Orientierungsrahmen geben.

Ein paradigmatisches Beispiel fir die Orientierung an kinstlerischen Formelementen inner-
halb einer padagogischen Gestaltungspraxis bieten aktuelle theaterpadagogische Arbeits-
strategien. Sie nehmen Bezug auf Erika Fischer-Lichtes Abkoppelung theatraler Prasenz von
einer scheinbar naturgegebenen Aura, sodass fur die padagogische Praxis Mdglichkeiten
bestehen, sich bei der Vermittlung konkreter Erzeugungs- und Wirkmechanismen bzw. Ge-
staltungstechniken an Formelementen performativer Kiinste zu orientieren.

Als Beispiele nennt Erika Fischer-Lichte u. a. rhythmisches Sprechen oder rhythmische Be-
wegungen, zeitliche Rhythmisierungen in Form von Zeitlupe oder standigen Wiederholun-
gen.'”® Die aufgefiihrten Beispiele finden sich auch in Beschreibungen einer postdramati-
schen'” oder postmodernen'’® Theaterésthetik wieder und werden ebenfalls fiir die metho-
dische Vermittlung theatraler Stilmittel in theater- und tanzpédagogischen Spielsammlungen
aufgegriffen.'’” Dies ist insofern nicht verwunderlich, da es in Theaterkunst und -padagogik
zunehmend um einen Akteur geht, der sich gerade in seiner Prasenz darbietet. Hans-Thies
Lehmann nennt in diesem Zusammenhang als weitere Formelemente und Techniken
Polylogie, Simultaneitat, Komprimierung der Zeit, Wiederholung, scheinbaren Stillstand,
Uberraschungsmomente etc.'’®

Insbesondere in padagogischen Kontexten steht die Auftrittssituation in einem direkten Be-
zug zu asthetischem Lernen. Durch sie wird fir die Akteure in der Ko-Prasenz mit Zuschau-
enden sowohl die Wirdigung ihres Gestaltungsergebnisses als auch die Wirkkraft der asthe-
tischen Qualitat ihres Produkts erlebbar. Dadurch kann der Anspruch an theatrale Kénner-
schaft und ein damit verbundenes Interesse an der Erzeugbarkeit von theatralen Atmospha-
ren intrinsisch bei den Spielenden motiviert werden. Im Zentrum steht die Frage nach Ent-
wicklungsmaoglichkeiten kdrperlicher Prasenz, die in Kombination mit zusatzlichen Inszenie-
rungsmitteln wie Licht, Klang, Raum etc. den wie auch immer gewahlten Bihnenraum atmo-
spharisch ténen und dadurch theatralisieren.

Wahrend des gestalterischen Arbeitens werden eine theatrale Bihnenatmosphare und ihre
leibliche Erzeugbarkeit zentrale Bezugspunkte fur didaktische Uberlegungen zur Inszenie-
rung. Der Gestaltungsprozess steht immer wieder unter den Fragestellungen nach geeigne-
ten gegenstandlichen Konstituenten von Atmosphéren sowie ihren Erzeugungsmoglichkei-
ten, um asthetisches Lernen und Lehren mit kinstlerischen Gesichtspunkten verbinden zu

" vgl. Fischer-Lichte 2004, S. 170.

5 Der Begriff ,postdramatisch“ klammert einige zeitgendssische Theaterformen aus. Verwiesen sei z. B. auf
neuzeitliche Inszenierungen klassisch-tradierter, weiterhin an Handlung und Figur gebundener Dramentexte oder
performanceahnliche Theaterereignisse, die die Interaktion zwischen Akteur und Publikum ins Zentrum riicken
gygl Weiler 2014, S. 265).

Postdramatische Inszenierungstechniken weisen im Zusammenhang mit rezeptions- und produktionséastheti-
schen Wirkmechanismen auf einen allgemeingultigen Paradigmenwechsel hin, sodass der Begriff des Postmo-
dernen zum Teil mit dem des Postdramatischen gleichgesetzt wird (vgl. Weiler 2014, S. 263).

Y7 vgl. u. a. Barthel/Artus 2013; Diekhans 2003.
78 ygl. Lehmann 2011, 318.
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kénnen. Im Spiel mit dem selbstreferentiellen Charakter performativer Prozesse und trans-
formativen Wirkpotenzialen bleibt Gestaltung gleichermaf3en an asthetische und anthropolo-
gische Inszenierungsdimensionen gebunden und bietet Uber die Auseinandersetzung mit
Vermittlungsmaoglichkeiten von Gestaltungsparametern und theatralen Erzeugungsmecha-
nismen einen pragmatischen Zugang zu asthetischem Lernen und Lehren. Formgebung ist
dabei eine zentrale Kategorie fur die Realisiserung einer kiinstlerischen Praxis.

2.4 Atmosphare und Inszenierung

Ausgehend vom Begriff der Atmosphare gelangt Gernot Béhme in seiner neuen Asthetik zu
produktionsasthetischen Uberlegungen, die sich mit der Erzeugbarkeit von Atmosphéaren
auseinandersetzen und dadurch in engem Bezug zur Inszenierung stehen.*” In seiner pro-
duktionsasthetischen Sichtweise beschreibt Gernot Béhme die eigentliche Aufgabe astheti-
scher Praxis als eine Auseinandersetzung mit der Erzeugbarkeit von Atmospharen. Sie kén-
ne mittels asthetischer Techniken konkret spirbar gemacht werden. Kunst bezeichnet Ger-
not Béhme dabei als ,eine besondere Form asthetischer Arbeit* (Béhme 1995, S. 16), die
den Zusammenhang zwischen Atmospharen- und Inszenierungsbegriff deutlich hervorhebt.
In seiner Asthetik geht es um Vermittlungsstrategien von Kunst, insbesondere postmoderner
Kunst, an ein Publikum.'® Inszenierungsmechanismen postmoderner Kunst und daraus her-
vorgehende Atmosphéaren bewirken in besonderer Weise die Mdglichkeit zur leiblichen Pra-
senzerfahrung. Asthetische Erfahrungen seien wahrenddessen zunachst von reflexiven Ele-
menten des asthetischen Urteils abgekoppelt und bezégen sich in Korrespondenz zur ur-
sprunglichen Lehre von der sinnlichen Erkenntnis auf leiblich-vorreflexive Aspekte, bei denen
alle Sinne in gleicher Weise wirkten.'®" Fokussiert werde ein unbestimmtes leibliches Spiiren
von Anwesenheit in der Ko-Prasenz der Pole Ich und Ding und vermittle ,qua Spulren eine
Erfahrung davon, daf ich selbst da bin und wie ich mich, wo ich bin, befinde* (B6hme 2001,
S. 42). Wahrend des Spirens einer Anwesenheit von etwas, splre sich das Subjekt in sei-
nem eigenen leiblichen Dasein und dispositioniere sich zur Wirkkraft phanomenaler Wirklich-
keit bzw. werde dazu in eine bestimmte Disposition gesetzt.'®

Damit beginnt Gernot Bohme seine wahrnehmungstheoretischen Uberlegungen dort, wo
Martin Seel in der &sthetischen Anschauung endet.'®® Systematisierungsprozesse, wie die
Unterteilung in verschiedene Wahrnehmungsmodi, setzen bei Gernot Béhme erst wahrend
des Ubergangs zur konkreten Dingwahrnehmung ein.*®* Auf rezeptions- und produktionsas-
thetischer Ebene steht der zunachst ganzheitliche (synasthetische) Wahrnehmungsvollzug

79 vgl. BsShme 1995, S. 15.
180 v/gl. B6Shme 2001, S. 18.
181 \/gl. BShme 2001, S. 30.
Vgl. Béhme 2001, S. 74.
183 vgl. HeR 2002, S. 43.

184 vgl. B6Shme 2001, S. 168f.
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augenblicklicher Wirkkraft und Prasenzerfahrung im Vordergrund. Erst ein Nachlassen affek-
tiver Betroffenheit im Atmosphdrischen sei Voraussetzung dafiir, dass das Subjekt nicht da-
rin aufgehe, sondern ihm als ein vom Objekt Getrenntes gegeniibertreten kénne.*®> Atmo-
spharisches verliere den Moment des Subjektiven und nehme Dingcharakter an, ohne kon-
kretes Ding zu sein.’®®'®’ Die fiinf Charaktere von Atmosphéaren®® geben Anhaltspunkte fur
eine an der darstellerischen Korperlichkeit orientierten padagogischen Methodisierung von
Inszenierungen, da der ,atmospharisch getdonte Raum® durch konkrete asthetische Techni-
ken wie Kontrast, Konkurrenz, Punktualitét, Abgrenzung in Form von Ekstasen und anderen
Wahrnehmungsmechanismen*® hervorgebracht wird.**

18 vgl. Bshme 2001, S. 59f.
1% vgl. BsShme 2001, S. 59.
187 Gernot Bshme spricht von ,Halbdingen®. Halbdinge sind Zwitter. Zur Dinghaftigkeit fehlt ihnen konkrete Sub-
stanz. Dennoch haben sie Eigenschaften und kénnen etwas tun. Als Beispiel fihrt Gernot Béhme u. a. den Wind
an. Im Unterschied zum Ding kann das Halbding jedoch nicht seinen Charakter wechseln, da es dann aufhort zu
sein. Halbdinge gehdren in ihrer Seinsweise der phédnomenalen Wirklichkeit, nicht der Realitat an. Sie sind, was
sie sind ohne Abbildungscharakter von etwas, nur in momentaner Aktualitdt und haben keine Dispositionsqualité-
ten. Der Wind hort in dem Moment auf zu sein, in dem er nicht mehr blést (vgl. Béhme 2001, S. 61f.).
18 |m Theater sind es u. a. dingliche Arrangements von Szenen, die mit Hilfe konkreter Insignien, Symbole,
Lichtverhaltnisse, etc. einen Ort der Erscheinung und der Inszenierung phanomenaler Wirklichkeit ermdglichen
(vgl. B6hme 2001, 139-143). Gegenstandliche Konstituenten ordnet Bohme den fuinf Charakteren zu:

e Gesellschaftliche Charaktere (Insignien, Symbole)

e Synasthetische Charaktere

e Stimmungen (Szenen)

¢ Kommunikative Charaktere (Gestik, Mimik, Stimmfarbung, etc.)

e Bewegungsanmutungen (Formen, Volumina) (vgl. Bbhme 2001, S. 89, 102).
Zu Wahrnehmungsmechanismen z&hlen neben den Extasen Atmosphéaren, Atmosphérisches, Synésthesien,
Physiognomien, Szenen, Symbole und Zeichen (vgl. Béhme 2001, S. 164).
190°y/gl. B6hme 2001, 139-143.
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3 Erweiterung asthetischen Lernens und Lehrens
im Handlungsfeld des Tanzes

In einem asthetischen Lernbereich, in dem die Bedeutung von Kdorperlichkeit in besonderer
Weise hervorgehoben werden soll, gewinnen insbesondere die bei Gernot Bohme beschrie-
benen kommunikativen Charaktere in Form von Gestik, Mimik, Stimmfarbung, Korper etc. an
Bedeutung. Aufgrund der Schwerpunktsetzung auf Verkérperungsmechanismen zur Erzeu-
gung theatraler Atmosphare und einem diesbeziiglichen Anspruch an Kénnerschaft ergeben
sich fur die Vermittlungsperspektive Suchbewegungen nach vielfaltigen Mdglichkeiten, um
das Repertoire an Verkorperungsmechanismen zu erweitern. Anschlussfahige Hilfestellun-
gen fur eine padagogische und kinstlerische Korperarbeit mit Schilern kdonnen Konzepte
und Arbeitsweisen aus dem &sthetischen Handlungsfeld des Tanzes bieten, da der Tanz
aufgrund seiner Materialitdt und seines inhaltlichen Bezugs zur Performativitat einen grund-
legenden Bezugspunkt fir Verkdrperungsmechanismen darstellt. So konstatiert Gerald
Siegmund: ,Tanz ist die reine Performativitat, der reine Vollzug, der dem Malen, Musikma-
chen und Schreiben als konstitutive Geste zugrunde liegt. Als solche intensiviert sie die
Gegenwartserfahrung.” (Siegmund 2006, S. 55) Insbesondere in postmodernen Tanztheo-
rien ergeben sich methodische Anregungen fir eine Antwort auf die Frage nach dem Wie
theatraler Verkorperung, da die Tanzkunst seit der Avantgarde durch den Einbezug des gan-
zen Korpers ohne festgelegte Posen und aufgrund der Subjektivierung seiner Materialitat
durch die Bericksichtigung jedes einzelnen Tanzers in seiner Individualitdt einem Paradig-
menwechsel unterzogen ist. Angestrebt werden deshalb Vernetzungsmdglichkeiten zwi-
schen tanz-/theaterpadagogischen und kinstlerischen Arbeitsstrategien, die padagogische
und kinstlerische Anspriiche auf der Vermittlungsebene aufeinander abstimmen.

Moglichkeiten leibnahen asthetischen Erlebens und Lernens stehen im Tanz in besonderer
Weise im Vordergrund, denn er ,geschieht auf der Schnittstelle der vier (...) Minimalelemen-
te, die sich wechselseitig kreuzen: Raum — Kdrper — Bewegung — Rhythmus® (Mersch 2015,
S. 330). Ausgehend vom Tanz kann ein paradigmatischer Zugang zu leiblichen Erzeugungs-
strategien von Theatralitat und Verkorperung aufgezeigt werden, die zum Teil auch fur ande-
re performative Kiinste nutzbar zu machen sind. Im Tanz lassen sich die finf Dimensionen
von Leiblichkeit (Sinnen-, Werkzeug-, Erscheinungs-, Symbol- und Sozialleib)*** beispielhaft
als mogliche Gelingensbedingungen flr &sthetisches Lernen im Kontext der Performanz
konkretisieren.

In der allgemeinbildenden Schule stehen eher die Bereiche Tanzkultur'®? und in geringen An-
teilen auch Tanzsport'®® im Vordergrund.'** Jedoch ist Tanz gerade auRerhalb reiner Vermitt-

91 vgl. Klepacki/Zirfas 2013, S. 175.

921 der Tanzkultur geht es um einen umfassenden Zugang zur tanzerischen Bewegung, der das gesellschaftli-
che Miteinander und interkulturelles Lernen in den Vordergrund stellt. Inhalte sind Wahrnehmung des eigenen
Korpers und des anderen, Erweiterung der Ausdrucksfahigkeit durch Variationsreichtum in der Bewegung sowie
Kommunikation durch Bewegung (vgl. Ellermann/Fligge-Wollenberg 2012, S. 594f.).
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lung von Stilen und Technik eine ,grundlegende Artikulationsform* (Fleischle-Braun 2012, S.
582) von Leiblichkeit, ,durch welche die Gliederung und Gestaltung der Mensch-Welt-
Relation geschieht, (...) auch [als] eine Ausdrucksform, in welcher unsere Leiblichkeit bzw.
das jeweilige Mensch-Welt-Verhaltnis reprasentiert und performativ zur Schau gestellt wird“
(Fleischle-Braun 2012, S. 582). In diesem Verstandnis von Tanz wird die ,Expressivitat des
Korpers und der Bewegung selbst zum Thema und schafft eigene poetische und symboli-
sche Formenwelten® (Fleischle-Braun 2012, S. 582). In immer wieder neuem Bezug zur ei-
genen Leiblichkeit wird im Tanzer ein ,kinstliches und kinstlerisches Sich-und-anderen-
prasent-Sein selbstbeziiglich thematisiert (Denana 2014, S. 53). Leiblichkeit gewinnt im ,ge-
staltete[n] Kérperwissen“ (Denana 2014, S. 10) des Tanzes eine reflexive Komponente.'*®
die auch fir asthetisches Lernen und Lehren mit dem Schwerpunkt auf theatraler Verkorpe-
rung relevant sein kann. Fir ein theatral-performatives Modell steht demnach eine Betrach-
tung der Tanzkunst auferhalb der Vermittlung von Stilen und Technik im Vordergrund. Ins-
besondere postmoderne Tanzformen, bei der eine Hinwendung zur Wirk&sthetik vollzogen
wird, korrespondieren mit dieser Auffassung von Tanz. Aufgrund der Abkehr vom Hand-
lungsballett dienen tanzerische Bewegungen nicht mehr einer narrativen Verkdrperung von
Handlungen oder Musik, sondern werden nach Dimensionen wie Zeit, Raum, Koérper, Ge-
wicht und Bewegungsfluss kategorisiert.®® Auch das Verhéltnis zwischen Tanz und Musik
verandert sich. Zeichnet sich tradierter Tanz durch eine Ubersetzung der Musik in der Ver-
koérperung aus, werden in der Moderne assoziative Verknipfungen im gleichberechtigten
oder sogar unabhéngigen Nebeneinander hergestellt.®"**® Parallel dazu korrespondiert der
aufkommende Ausdruckstanz um die Jahrhundertwende mit einem neuen Verstandnis von
Korperlichkeit im Theater. Der Tanz bietet fir die Theaterkunst ein zum Teil neu zu entde-
ckendes, auf korperlichem Wissen beruhendes ,Erkenntnismodell®, was auch in padagogi-
schen Konzepten asthetischen Lernens aufgegriffen wird.

3.1 Verkorperung im 20. Jahrhundert
als ,,Labor* fur didaktische Konzepte

AnknUpfungspunkte liegen in einer tanz- und theaterwissenschaftlichen Betrachtung kiinstle-
risch-asthetischer Praxis, bei der die produktionsasthetisch-leibliche Auseinandersetzung mit

193 Tanzsport steht eher mit der Vermittlung konkreter Tanzstile- und Techniken sowie Punkten und Bewertung in
Verbindung (vgl. Ellermann/Fligge-Wollenberg 2012, S. 594).

94 v/gl. Ellermann/Fliigge-Wollenberg 2012, S. 594.

195 vgl. Denana 2014, S. 145.

9% v/gl. Berger 2006, S. 26.

97 ygl. Brandstetter 2014, S. 354.

198 udolf von Laban verfolgt konzeptionell das Ziel einer Befreiung des Tanzes von der Musik, um dem Ausdruck
von Innerlichkeit mehr Bedeutung beimessen zu kdnnen. Auch Pina Bausch arbeitet wahrend der Bewegungsge-
nerierung fur ihre Sticke zumeist ohne Musik, um die Bewegung aus dem Gefiihl, der Leiblichkeit des Tanzers
entstehen zu lassen.
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Theatralitat, Performativitat und darstellerischen Prozessen sowie ihren Erzeugungsmecha-
nismen im Vordergrund steht. Inshesondere Kdrperkonzepte im Tanz und Theater des 20.
und 21. Jahrhunderts kénnen die Relevanz von Verkdrperung fur asthetisches Lernen und
Lehren deutlich machen.**

3.1.1 Korperkonzepte im Tanz und didaktische Anschlussstellen

Der Einbezug des ganzen Koérpers im Tanz der Moderne hat zu einem Paradigmenwechsel
gefiihrt, der die tanzwissenschaftlichen Polaritaten von Pose und Ubergang, Schritt und Po-
se, Bewegung und Ruhe immer wieder neu zur Disposition stellt.?°%?%*

Allen Bewegungskonzepten der Avantgarde gemeinsam ist ein zunehmender ,Verlust der
Referenz des Bewegungszeichens in einem fest verankerten Bedeutungshorizont® (Sieg-
mund 2006, S. 117), was zu einem vielfaltigen Assoziationsreichtum fihrt. Tradierte Korper-
konzepte werden verandert — und zwar hinsichtlich eines ,Prozess[es] der Endstrukturierung,
Destabilsierung und Dynamisierung, der von der Stabilisierung des Torsos und der Zentrali-
sierung der Korperachsen im klassischen Tanz, Uber deren Destabilsierung und Flexibilisie-
rung im modernen Ballett bis zu einer Dezentralisierung der Zentralachsen und einer Plurali-
sierung der Korperzentren fuhrt* (Klein 2015a, S. 29). Dies zeigt sich in unterschiedlichen
Schwerpunkten: ,Erkennbar werden Koérperkonzepte in der Bandbreite zwischen empathi-
scher Leiblichkeit und einem niichtern-physikalischen Kérperverstandnis, in denen sich ein je
unterschiedliches Verstandnis von Kérper und Subjekt spiegelt.“ (Berger 2006, S. 82)

Der Tanzkorper wird generell einer Subjektivierung unterzogen und lasst die Virtuositat be-
stimmter Techniken in den Hintergrund riicken.?***® Darauf aufbauend ergeben sich fiir pa-
dagogische und choreographische Gestaltungskonzepte neue Anschlussstellen. Ein zuneh-
mend differenzierteres und erweitertes Raumkonzept, bei dem der Raum im Herstellungs-
prozess Uber Beziehungen zwischen Raum, Zuschauer und Bewegungen des Tanzers fort-

199 Seit der Avantgarde wird zunehmend der Umgang mit der je individuellen Physis betont, was zur Aufwertung

leiblich-korperlicher Darstellung gegeniiber formal eingeiibten Tanzstilen fiihrt. Ahnliche Auswirkungen sind auch
in der Aufwertung des darstellenden Koérpers in der Theaterkunst zu beobachten. Vor allem klassischer Tanz be-
deutet die Beherrschung geometrischer Figuren, was Dieter Mersch als ,kontrare Negation des Leibes® (Mersch
2015, S. 325) bezeichnet. Parallel dazu stellt klassisches Theater bis zur Avantgarde den Versuch einer
»Entleiblichung” (Fischer-Lichte 2004, S. 133) des Schauspielers dar, bei dem der Darsteller lediglich als ,Zei-
chentrager* und Ubermittler des Textes fungiert.

200 \/g1. Berger 2006, S. 72.

201 Besteht der Tanz im hofischen Ballett zunéchst aus Schritten, bei denen der Kdrper ruhig in einer zentralen
Ausrichtung zur kéniglichen Zuschauerloge bleibt, erfolgt in der Moderne eine zunehmende zeitrAumliche Dyna-
misierung der Bewegung (vgl. Berger 2006, S. 26, 63).

202 /g1, Klein 2015a, S. 29.

293 \Wahrend sich Oskar Schlemmer mit der Formung von Raum und Zeit durch ein abstraktes korperliches Zei-
chenspiel beschaftigt, wird die Subjektivierung des Tanzkérpers insbesondere im Ausdruckstanz von Rudolf von
Laban, Mary Wigman, Isadora Duncan, Maja Lex etc. zentral. Im Vordergrund steht die Gestaltung des Raumes
durch den expressiven Korper (vgl. Brandstetter 2014, S. 356). Er ist ,Medium der Darstellung innerer Erfahrung
und Ort der Utopie“ (Klein 2015a, S. 38). Auch im Modern Dance der 1920er Jahre in den USA wird weiterhin ei-
ne Kommunikationsstruktur zwischen innen und auf3en verfolgt (vgl. Brandstetter 2014, S. 356).
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wahrend neu generiert wird®*, erweitert die Moglichkeit fir die Entwicklung von Bewegungs-

formen genauso, wie die Berlcksichtigung der individuellen Leiblichkeit und subjektiven
Empfindungen der Tanzer. Choreographische Gestaltungsaufgaben basieren nicht mehr
(nur) auf reproduktiven Auseinandersetzungen mit tanzerischen Gesetzmaligkeiten be-
stimmter Stile und Techniken, sondern bieten einen Mdglichkeitsraum fir die Entfaltung neu-
er Bewegungen. Aus der Analyse der dynamischen Eigengesetzlichkeit der Bewegung nach
Antrieb, Schwung, Verhaltnis zum Raum etc. entstehen Ausgangspunkte fur individuelle Ge-
staltungsprozesse.?®

Tanzpadagogische Konzepte orientieren sich dabei gréf3tenteils an den zu Anfang des 20.
Jahrhunderts entstehenden Bewegungsstudien Rudolf von Labans. Zum Teil werden diese
abgeandert, bzw. erweitert, bleiben jedoch Ausgangspunkt einer paradigmatischen Wende
fur Entwicklungen in der Tanzwissenschaft, -kunst und -padagogik.?®® Bezeichnend dafir ist
die Entstehung neuer Tanztechniken, die aufgrund anderer Schwerpunkte, Achsen, Korper-
zentren und Raumkonzepte neue Mdoglichkeiten der Bewegungsgenerierung schaffen. Als
Referenzpunkte im veranderten Raum- und Korperkonzept Rudolf von Labans gelten
Octaeder, Wiirfel und Icotaeder, die um die Kinesphare des Tanzers liegen und von ihm im
Raum mitgefithrt werden.?®” Innerhalb der Raumformen wird zwischen raumlichen Strukturen
auf verschiedenen Raumebenen wie hoch, tief und mittel unterschieden. In dieser Neuorien-
tierung der Raumrichtungen und -ebenen innerhalb der drei Raumformen ergibt sich im Ge-
gensatz zu tradierten Tanzformen eine Vielfalt an Umspielungsméglichkeiten des Raumes.?®®
Die Moglichkeiten erweitern sich noch einmal, indem unterschiedliche Dynamiken, Aktions-
und Beziehungsformen etc. auf jede einzelne Bewegung Einfluss nehmen kénnen.?*® Damit
schaffen laut Gabriele Klein ,Laban-Bewegungsstudien [...] eine theoretische Grundlage, um
die Qualitat und Quantitat von Kérperbewegungen sowohl in ihrer Gestaltung und Ausfih-

204 \/gl. Brandstetter 2015, S. 13.
205 \/g1. Brandstetter/Klein 2015, S. 13.
206 Vgl. Laban 1981, S. 9; vgl. auch Haselbach, Teil I, Punkt 1.2.1.4.
27 |n der Laban‘schen Bewegungslehre ist ein Schwerpunkt der Studien die Kinesphare, der persénliche Bewe-
gungsraum, der einen Tanzer umgibt. Der Ténzer legt demnach nicht nur Spuren im allgemeinen Raum, sondern
auch in seinem personlichen Umraum zuriick. Die Orientierung innerhalb der Kinesphére erfolgt Uber die funf pla-
tonischen Korper. Rudolf von Laban stellt sich den menschlichen Kérper in diesen platonischen Polyedern vor.
Jeder Polyeder (Wurfel, Oktaeder, Ikosaeder) dient als Modell fur Bewegungen im persdnlichen Bewegungsraum.
Dabei ist Rudolf von Laban nicht an den Flachen, sondern an den Ecken interessiert. Er denkt sich einen
menschlichen Kdrper beispielsweise in ein Oktaeder, stellt dies auf eine Ecke, sodass sechs Signalpunkte existie-
ren, auf die eine Bewegung im Raum ausgerichtet sein kann (hoch, tief, vor, riick, rechts und links). Gleiches gilt
fur Wirfel und lkosaeder, sodass immer mehr Bezugspunkte auf unterschiedlichen Raumebenen hinzukommen
g\olgl Kennedy 2015, S. 20-28).

Vgl. Laban 1981, S. 100-110.
Zur Dynamik z&hlen z. B. die Pole direkt — indirekt (wird die Bewegung auf direktem oder indirektem Weg im
Raum ausgefiihrt), plétzlich — allméhlich (wie steht die Bewegung im Verhéltnis zur Zeitdimension?), kraftvoll —
leicht (mit welchem Krafteinsatz wird die Bewegung vollzogen?). Nach der Initiierung einer Bewegung durch acht
grundséatzliche Antriebsaktionen (driicken, flattern, stoRen, schweben, wringen, tupfen, peitschen, gleiten) (vgl.
Laban 1981, S. 75-89) kann eine Aktionsform ausgeltst werden, die in der Bewegung ggf. weiter gefuhrt wird.
Beginnt eine initiierte Bewegung vom Finger aus, fuhrt sie die Bewegung u. U. in eine ganzkdrperliche Rotation,
ins Rollen, Twisten etc.

209
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rung als auch in der Beobachtung, Beschreibung und Aufzeichnung zu differenzieren.“ (Klein
2015a, S. 30)

Rudolf von Laban bietet ein Strukturmodell an, mittels dessen Bewegungen nach den Para-
metern Koérper, Raum, Dynamik, Aktion und Beziehung sowohl auf beobachtend-reflexiver
Ebene als auch in der Bewegung selbst detailliert differenziert werden kénnen. Nach seinem
Verstandnis entsteht jede Bewegung in einem beschreibbaren Bezug zum Raum und hat ei-
ne kategorisierbare Art und Weise, wodurch die Art der Bewegung initiiert wird. Der spezifi-
sche Ansatz der Bewegung bestimmt ihre Qualitét.?*°

Darin liegt ein hohes padagogisches Potenzial performativer Praxis. Es bezieht sich auf Sei-
ten des Padagogen zum einen auf erweiternde Mdglichkeiten analytischer Beobachtung, die
sich gleichzeitig auf Vermittlungsstrategien im Bereich der Koérperarbeit auswirken kénnen.
Im Laban‘schen Strukturmodell finden sich konkrete Ankerpunkte und Begrifflichkeiten fiir
Bewegungen, die auch fur Vermittlungsprozesse bei der Ubertragung von Bewegungsvor-
stellungen des Choreographen, Regisseurs oder Padagogen auf die Bewegungsumsetzung
der Akteure einsetzbar werden. Ahnliches gilt fur die Reflexion und Optimierung eigener Be-
wegungsmoglichkeiten auf produktionsasthetischer Ebene.

Rudolf von Laban bietet nicht nur fiir den Tanzer selbst, sondern auch fur die Vermittlungs-
perspektive ein prazises Vokabular, das jede Bewegung in ihrer Qualitat und in ihrer Position
im Raum genau bestimmbar macht. In der padagogischen und kinstlerischen Praxis gilt es,
durch Ubung, Wiederholung und Variation dem Vokabular einen prazisen ,Platz im Raum*
zuzuordnen. Als Hilfe zur Raumorientierung, die in generell allen performativen Praxen eine
zentrale Grundlage fir die Erzeugung theatraler Prasenz darstellt, kénnen selbst mit vollig
unerfahrenen Akteuren bestimmte Referenzpunkte des Strukturmodells variantenreich in der
Bewegung eingesetzt werden, um zu einer zunehmenden Bewegungsgenauigkeit zu gelan-
gen. In Verbindung mit reflexiven Momenten wird das Wirkverhaltnis zwischen Bewegung
und Bewegungsansatz erfahrbar. Jeder bewusste Bewegungsansatz evoziert eine ganz be-
stimmte Bewegung. Insbesondere fiir Didaktisierungsprozesse gilt allerdings, dass es keine
bestimmte Laban-Technik gibt, sondern lediglich ein Modell, das fiir jeden Tanzer, unabhan-
gig von seinen Voraussetzungen, zur Veranderung herausfordert. Bewegungsmotive werden
aufgegriffen, auf verschiedene Raumebenen verteilt und beispielsweise in unterschiedlichen
Aktionsformen ausgefihrt. Mit Hilfe des Vokabulars kann ein strukturgebender Rahmen fir
das spielerische Experimentieren mit einem Ausgangsmotiv geschaffen werden.

Antja Kennedy greift aus Sicht einer Choreographin das Laban‘sche Modell auf und entwi-
ckelt fur ihre choreographische Arbeit mit TAnzern ein Beobachtungskonzept, mittels dessen
Bewegungen genau analysiert und als Grundlage zur Verbesserung der Bewegungsqualitat
und fur die Entwicklung choreographischer Ideen genutzt werden kdénnen. Ihre sechs grund-

210 vgl. Laban 1981, S. 67-89.
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satzlichen Fragen211 zu Korper, Raum, Antrieb, Form, Phrasierung und Beziehung kénnen
auch in Gestaltungsprozessen in der Schule nutzbar gemacht werden. Weitere Differenzie-
rungen zur Beobachtung ergeben sich aus den vier Antriebsfaktoren Kraft, Fluss, Raum und
Zeit.

Gundel Mattenklott fihrt Rudolf von Labans Bewegungslehre zur Konkretisierung ihres Ge-
genstandsbereichs ,Bauformen der Kiinste* an.”*? Ahnlich wie Rudolf von Laban ein ,Bewe-
gungsalphabet® fir den Tanz zur Verfligung stellt, l&sst sich nach Gundel Mattenklott ein sol-
ches Strukturmodell fur die allgemeine Bewegungsanalyse auf sdmtliche Kiinste Ubertragen,
um sich mit deren qualitativer Struktur auseinandersetzen zu kénnen. Rudolf von Laban zei-
ge exemplarisch, wie sich inhaltliche Markierungen auf Seite des asthetischen Lehrens so
formulieren lassen, dass sie dennoch nicht festgeschrieben sind und Raum fir eigene Ge-
staltung lassen.”®® Sein System mache die Bedeutung grundlegender Bewegungserfahrun-
gen bewusst, die auch fir eine tanzerische Grundlagenarbeit in der Grundschule gut geeig-
net seien.”* Fir Gundel Mattenklott gibt es zahlreiche Méglichkeiten, ,[aJus seinem stern-
formig visualisierten System elementarer Antriebsaktionen, eingeschrieben in die Koordina-
ten der Bewegungsfaktoren Raum, Zeit und Schwerkraft und sechs Elementen des Bewe-
gungsantriebs zugeordnet, [...]- wie aus dem Alphabet die Wdrter — eine grof3e Zahl von
Bewegungsideen in den verschiedensten Kombinationen [zu] entwickeln (...).“ (Mattenklott
2007, S. 127) Vergleichbar mit dem Buchstabensystem als Grundlage fir das Verfassen ei-
gener Texte, kdnnten Kinder Rudolf von Labans Tanz- und Bewegungsterminologie nutzen,
um zu eigenen tanzerischen Gestaltungen zu gelangen. Als Didaktisierungshilfe gibt Gundel
Mattenklott Hinweise, wie Rudolf von Labans Vokabular in eine kindgerechte Bewegungs-
vorstellung transformiert werden kénnte.?*®

Eine weitere Durchmischung und gegenseitige Bezugnahme darstellender Kinste, die auch
die Padagogik fiir sich nutzbar macht, resultieren nicht zuletzt aus den Entwicklungen im
aufkommenden Tanztheater der 1970er Jahre. Dort sind narrative Handlungen wieder auf-
genommen, jedoch in fragmentierter und gebrochener Form, die Uber Montage- und
Collagetechniken oder die Integration von Alltagsbewegungen und populdren Tanzstilen er-
zeugt werden.?*® Insbesondere die Asthetisierung von Alltagsbewegungen mit Hilfe moder-
ner Tanztechniken und eine Hinwendung der Kunstform Tanz zum Theater fuhren zu wech-

2 Was bewegt sich? Wohin geht die Bewegung? Mit welcher energetischen Qualitét vollzieht sich die Bewe-

gung? Mit welcher plastischen Formverénderung wird gespielt? In welchem zeitlichen Ablauf vollzieht sich die
Bewegung? Wie setzt sich die bewegende Person in Beziehung zu etwas, zu jemandem? (Vgl. Kennedy 2015, S.
67.)

212 Vgl. Mattenklott, Punkt 1.2.1.1.

213 \/gl. Mattenklott 2007, S. 127.

214 v/gl. Mattenklott 2007, S. 127.

215 per Bewegungsantrieb ,Dricken®, den Rudolf von Laban mit den Qualitaten fest, direkt und allmahlich um-
schreibt, wird bei Gundel Mattenklott beispielsweise mit der Vorstellungshilfe, ,ein schweres Moébelstiick weg-
schieben®, kombiniert (vgl. Mattenklott 2007, S. 127).

216 \/gl. Brandstetter 2014, S. 356; Klein 2015a, S. 37.
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selseitigen Impulsen. Verkérperungskonzepte des Tanzes nehmen Einfluss auf dramaturgi-
sche Verfahren in Inszenierungen, und theatrale Techniken beeinflussen téanzerische Chore-
ographien.?*’

3.1.2 Korperkonzepte im Theater und didaktische Anschlussstellen

Der spartenubergreifende Aspekt des Tanztheaters wirkt sich auch auf theaterpddagogische
Entwicklungen aus, bei denen es zunehmend um die Ausdruckskraft des handelnden Kor-
pers geht. Zudem bestehen durch eine Berlcksichtigung narrativer Handlungen und der da-
mit verbundenen wechselseitigen Annaherung zwischen Tanz und Theater im theaterpada-
gogischen Kontext Mdglichkeiten, die Ausdruckskraft des handelnden Kérpers auf konkrete
Inhalte zu beziehen und Uber verschiedene, auch aufl3erhalb der Sprache liegende transfor-
mative Ausdrucksqualitaten zu theatralisieren.

Parallel zur Abkehr vom Handlungsballett und von tradierten Kérperkonzepten im Tanz be-
ginnt Anfang des 20. Jahrhunderts im Theater eine veranderte Sichtweise auf Verkorpe-
rung.”*® Der Darsteller ist nicht mehr ausschlieBlich ,Zeichentrager* oder Ubermittler semioti-
scher Bedeutungen bzw. ,Diener am Werke des Dichters® (Fischer-Lichte 2001, S. 11), son-
dern gelangt in seiner eigenen Leiblichkeit zur Bedeutung. Mit dieser verénderten Sichtweise
in der Avantgarde erfolgt eine zunehmende Thematisierung darstellender Verkdrperung, was
Textstrukturen in den Hintergrund riicken lasst. Korperlichkeit wird der Funktion als Zeichen-
und Bedeutungstrager enthoben und als gestaltbare Materialitat in der Theaterkunst betrach-
tet (Fischer-Lichte 2004, 136ff.).?* In besonderem MaRe verdeutlicht Edward Gordon Craigs
Korperkonzept der ,Uber-Marionette“*®® die widerspriichliche Auseinandersetzung mit
menschlicher Verkorperung als leiblich-korperlichen Doppelaspekt im Sinne Helmuth

27 ygl. Klein 2015a, S. 37.

18 Erika Fischer-Lichte bezeichnet das Korperkonzept des 19. Jahrhunderts als Form einer ,Entleiblichung” (Fi-
scher-Lichte 2004, S. 133). Der Korper des Schauspielers soll so gut wie mdglich zum Verschwinden gebracht
werden, um nicht von der Inhaltlichkeit des Theaterstiicks abzulenken.

19 Dennoch bleibt die Entleiblichung des Schauspielers, wenngleich aus einer anderen Perspektive, auch in der
Avantgarde noch zentrales Element. Verkdérperung gilt als kiinstlerisches Material, das bis zur ,unendlich
perfektionierbare[n] Maschine® (Fischer-Lichte 2004, S. 134) geformt werden soll. Der Versuch einer
+Entleiblichung“ des Schauspielers basiert nicht mehr auf der Annahme, dass eine Trennung der nattrlichen Kér-
perlichkeit des Darstellers von der zu spielenden Figur die semiotische, textuelle Bedeutung des Theatersticks in
seiner Bedeutung hervorhebe, sondern auf dem Bestreben, den Kdrper des Schauspielers als kunstlerisches Ma-
terial in seinen abstrakten Bewegungsformen und -mdglichkeiten zu erforschen und zu vervollkommnen (vgl. An-
satze von Meyerhold und Craig).

220 Mit dem Bild der Uber-Marionette versucht Edward Gordon Craig, Wsewolod Emiljewitsch Meyerholds Streben
nach volliger Perfektionierung der Bewegungen des Schauspielers und seiner Loslésung von seiner natirlichen
Leiblichkeit als ein utopisches Unterfangen zu verdeutlichen, da sich der Darsteller niemals vollig von seiner kor-
perlichen Natur trennen kénne (vgl. Fischer-Lichte 2004, S. 137f.). Einzig die Uber-Marionette sei ,absolut plan-
bar und handhabbar”, wahrend der Schauspieler ,ganz und gar ungeeignet fir das Theater der Zukunft* sei
(Simhandl 1996, S. 349). Selbst Edward Gordon Craigs Versuch, den Schauspieler durch Tragen von Masken,
unnatirliches Licht und Anweisungen zu formalisierten Bewegungen einer marionettenhaften Darstellung anzu-
nahern, kdnne dies nicht verhindern (vgl. Simhandl 1996, S. 344).
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Plessners.??* Da der naturgegebene Leib des Schauspielers letztlich nicht in der darstel-
lenden Verkoérperung aufgeldst werden kann, wird er zu einem eigenen, selbstreferentiellen,
bedeutungsgnerierenden Wirkpotential.?*® Eine paradigmatische Stellung erfahrt dieses Kor-
perkonzept wahrend der performativen Wende der 1960er Jahre. Der Leib des Schauspie-
lers gilt zunehmend als Bedingung der Méglichkeit fiir die Entstehung einer Figur.?** In der
Leiblichkeit des Schauspielers tritt etwas in Erscheinung, was im Augenblick der Verkérpe-
rung zum kiinstlerischen Moment wird. Jerzy Grotowski**® verkehrt in seinem Theateransatz
die Trennung zwischen Leiblichkeit des Darstellers und bewusster Verkdrperung einer Rolle
ins Gegenteil.?*® Insbesondere in seiner letzten Arbeitsphase versucht er, die Theaterkunst
dadurch zu akzentuieren, dass er sie in seiner Asthetik auf den Kern ihres Wesens reduziert.
Asthetische Gestaltungsprinzipien sollen sich auf das beschranken, was in der Leiblichkeit
des Schauspielers liegt.??” Durch den Begriff des ,embodiment* bekommt Kérperlichkeit eine
eigene Position innerhalb darstellender Kunste und wird nicht langer unter dem Textpara-
digma subsumiert.

Der neue Begriff der Verkdrperung eréffnet auch neue methodische Felder fiir Zielsetzungen
theaterpddagogischer Rahmungen &sthetischen Lernens und Lehrens, da die individuelle
Kdorperlichkeit jedes einzelnen zur Grundkonstituente theatraler Verkérperung wird und von
perfekten Modellvorstellungen, wie noch bei Edward Craig, abgegrenzt ist. Bildungsperspek-
tivisch geht es um ein Loslésen von vorgegebenen Deutungsmustern und der Dominanz
kognitiven Verstehens. In der Verkdrperung als inszenatorisches Spiel mit der collageartigen
Nutzung &sthetischer Qualitdten wie Kérper, Raum, Zeit, Rhythmus, Stimme, Musik etc.??®
kénnen sich erfahrungsoffene Situationen ergeben, in denen sich das Subjekt gegebenen-
falls in ein neues Weltverhdltnis setzt. In Abgrenzung zum Textparadigma und der Symbol-
sprache wird Uber den Aspekt der Verkorperung das Wirkpotential der je individuellen Kor-
perlichkeit der Theaterspielenden ins Zentrum gertickt. Im Gegensatz zum inshesondere in
schulischen Theaterprojekten oft adaptierten klassischen Sprechtheater erfolgt keine Unter-
teilung in Haupt- und Nebenrollen nach dem Kriterium des bihnentauglichen lauten und
deutlichen Sprechens und gewissenhaften Auswendiglernens vorgegebener Texte bzw.
nach einer von der natirlichen Konstitution her gegebenen, besonders biihnentauglichen
prasenten Korperlichkeit. Stattdessen steht dem Akteur im Umgang mit den verschiedenen

2ZLy/g|. Teil |, Punkt 2.1.

22 Eorciert werden Edward Gordon Craigs ambivalente Versuche mit dem Umgang doppelperspektivischer Ver-
korperung aufgrund seiner Verbindung zur Ausdruckstanzerin Isadora Duncan. Durch sie wird ihm die Bedeutung
des leiblichen Korpers des Darstellers noch stéarker bewusst.

223 \/gl. Fischer-Lichte 2004, S. 138.

224 yigl. Fischer-Lichte 2001, S. 15.

% Jerzy Grotowski wurde 1933 in Polen geboren. Sein Theatermodell, das ,Arme Theater* entstand durch inten-
sive Auseinandersetzungen mit verschiedenen Traditionen, dazu zahlen Konstantin S. Stanislawski, Wsewolod E.
Meyerhold, Antoine Artaud und ferndstliche Theateransatze.

226 \/g. Fischer-Lichte 2004, S. 139f.

227 y/gl. Simhandl 1996, S. 410ff.

228 \/gl. Lehmann, 2011, S. 7.
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asthetischen Qualitaten wie Raum, Zeit, Stimme etc. ein selbst gewahlter Zugang zur indivi-
duellen Verkdrperung offen. Die je eigene Leiblichkeit ist ,wertfrei“; die urspriingliche Bedin-
gung der Mdglichkeit, den Korper als eigenen Zeichen- und Bedeutungstréager mit seiner
spezifischen Sprache des wechselseitigen ,Sich-Zeigens® und ,Etwas-Zeigens® in Gebrauch
zu nehmen,”® ohne einer Perfektionierung des theatralen Kérpers nacheifern zu missen,
bietet insbesondere fir theaterpddagogische Kontexte neue Perspektiven. Jeder Akteur
kann gleichermallen in das Wechselspiel zwischen ,Sich-Zeigen® und ,Etwas-Zeigen® im
theatralen Geschehen mitwirken.

Dies kniipft an Robert Wilson®° an, der mit seinem Kérperkonzept gerade das Spezifische,
das Individuelle jedes einzelnen Korpers unabh&ngig von einer bestimmten Rolle betont. Ihm
geht es um individuelle Kérperbewegungen im Augenblick einer Aktion.?*! Robert Wilson be-
schaftigt sich so lange mit den Bewegungen seiner Darsteller, bis er ihre physischen Hand-
lungen in kleinste Einzelteile zerlegt und verlangsamt hat, so ,dal sie nicht mehr als Zeichen
fur andere Realitaten aufzufassen sind, sondern nurmehr fir sich selbst stehen® (Simhandl
1996, S. 463). Ziel bei Robert Wilson ist es, die Aufmerksamkeit ausschlieBlich auf korper-
lich-leibliche Materialitat und nicht auf Bedeutungen zu lenken. Ihm geht es um die ,ganz in-
dividuelle Eigenart des betreffenden Laien, Behinderten, Schauspielschilers, Performers
oder Schauspielers® (Fischer-Lichte 2004, S. 142), indem die individuellen Korperbewegun-
gen zum Zentrum des Geschehens werden. Bezeichnend ist Robert Wilsons professionelle
Arbeit mit Menschen mit Behinderung, die zu Akteuren seiner frihen Theaterarbeiten wer-
den.?*?

In der Fokussierung eines performativen Blickwinkels auf Verkorperung soll nicht eine
grundsatzliche Desemantisierung des Kdrpers oder eine Verdrangung der Sprache fir die
schulische theatral-performative Praxis vollzogen werden. Die Bertcksichtigung performati-
ver Kdorperkonzepte in Tanz und Theater verdeutlicht jedoch, dass innerhalb der darstellen-
den Kinste auf einen lebendigen Organismus zurtckgegriffen wird, ,der sich bestandig im
Werden befindet, im Prozel3 einer permanenter Transformation (Fischer-Lichte 2004, S.
158), und in seiner Leiblichkeit grundsatzlich die theatrale, darstellende Verkdrperung beein-
flusst. Dies gilt auch fur Theaterstlicke, innerhalb derer ein bestimmter Handlungsstrang mit
sprachlicher Semiotik vorangetrieben wird.

Fur Hans-Thies Lehmann ist korperliche Prasenz der Ankerpunkt jedweder Theaterform: ,Al-
len Mihen zum Trotz, das Ausdruckspotential des Kérpers in eine Logik, Grammatik, Rheto-

229 \/g|. Fischer-Lichte 2001, S. 20f.

230 Robert Wilson wurde 1941 in Waco/Texas geboren und gehdrt zu den bedeutendsten Theatermachern des
letzten Viertels des 20. Jahrhunderts. Geleitet ist er von Richard Wagners Gedanke des theatralen Gesamt-
kunstwerks (vgl. Simhandl 1996, S. 455).

3L y/gl. Fischer-Lichte 2004, S. 142.

232 Die Arbeit mit einem taubstummen Jungen als Hauptdarsteller von ,Deafman Glance” fiihrt zu einer nahezu
stummen, siebenstindigen Abfolge von Traumszenen. Wortsprache ist ab Mitte der 70er Jahre in Robert Wilsons
Theateransatz zwar integraler Bestandteil, jedoch in anderer Funktion als im traditionellen Sprechtheater (vgl.
Simhandl 1006, S. 464).
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rik zu bannen, bleibt die Aura kérperlicher Prasenz der Punkt des Theaters, an dem immer
wieder das Schwinden, das ,Fading‘ allen Bedeutens zugunsten einer sinnstiftenden Faszi-
nation, einer schauspielerischen ,Prasenz’, des Charismas oder der ,Ausstrahlung‘ eintritt.
(Lehmann 2011, S. 162f.)

Generell besteht fur theaterpadagogische didaktische Anschlussstellen die Mdéglichkeit,
durch den Bezug auf korperlich-leibliche Arbeitsstrategien einer performativen Asthetik zu-
nachst von der Leiblichkeit der Spieler auszugehen, um dartber zur Rolle und schliel3lich
zum Text zu gelangen. Gerade im Theaterspiel mit ungeibten Personen geht beim umge-
kehrten Weg von der Sprache als Bedeutungstrager zur Suche nach einer passenden Kor-
perlichkeit zur Figur oftmals ein Verlust von Theatralitét einher. Die inhaltliche Logik der
Textabfolge Uberdeckt die leibkorperliche Darstellungskraft des Akteurs und entzieht der
Verkdrperung die Prasenz. Methodisierbar und didaktisierbar wird die Erzeugung theatraler
Prasenz und Atmosphére insbesondere Uber den Bezug auf Stilmittel des postmodernen
Tanzes und Theaters.”®* Dadurch kénnen auRersprachliche, theatrale Gestaltungsmittel mit
einbezogen werden, die in potenzierter Form auf ein Spiel in und mit Moglichkeitsraumen
verweisen.

Die Auseinandersetzung mit den in diesem Kapitel dargestellten avantgardistischen und
postmodernen kinstlerischen Parametern in der asthetischen Praxis sollten flr den schuli-
schen Kontext eine zeitgemale Selbstverstandlichkeit sein, solange sich Schule auch als Ort
der Anbahnung fiir kulturelle Teilhabe versteht.”** In der Offnung zu vielseitigen kulturellen
Sparten kann sich vielseitiges kulturelles Denken entwickeln. Dies korrespondiert mit thea-
terpadagogischen Tendenzen, die sich zunehmend mit der Forderung beschéftigen, das
Theaterspiel in padagogischen Kontexten zu entfunktionalisieren und in seinem Kern ,als
Kunstform zu verstehen, zu konzipieren und zu vermitteln“ (Klepacki 2004, S. 21)*%,

Im Folgenden soll ein differenzierter Einblick in die gestalterischen Arbeitsstrategien moder-
ner und zeitgendssischer Kiinstler aus dem Tanz didaktische Anschlussstellen an kiinstleri-
schen Praxen konkretisieren. Sie kbénnen gleichzeitig als Orientierungshilfe fiir ein performa-
tiv ausgerichtetes Erweiterungskonzept asthetischen Lernens und Lehrens gelten, da im
Tanz in besonderem Mal3e Erzeugungs- und Wirkmechanismen korperlicher Darstellungs-
weisen relevant sind. Zugleich wird deutlich, dass sich ebenfalls das Theater der Avantgarde
zunehmend an der Tanzkunst orientiert, um einen erweiterten Blick auf Korperlichkeit und
damit eine spezifisch performative Asthetik zu schaffen.

233 \/gl. Béhme, Teil I, Punkt 2.4.

234 \/gl. Duncker, Teil I, Punkt 1.1.
23 vgl. auch Teil I, Punkt 1.4.
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3.2 Das Korperkonzept bei Pina Bausch:
Theatral-performative Elemente im Tanztheater

In Pina Bauschs?*® Tanztheater spiegeln sich sparteniibergreifende Tendenzen postdramati-

scher Theaterstrukturen in Kombination mit rhythmischen und choreographischen Elementen
aus der Tanzkunst wider. Die Vermischung von téanzerischen und theatralen Elementen bie-
ten sowohl dem Theater als auch dem Tanz neue Akzente und Moglichkeiten. lhre Arbeits-
weise kann daher insbesondere Impulse fur eine asthetische Praxis geben, die nicht in einer
spezifischen Kunstform verankert ist, sondern das Element des Performativ-Theatralen als
kinstlerisches Moment ins Zentrum stellt.

Pina Bauschs Tanztheaterasthetik ist losgelost von der Umsetzung einer Choreographie
oder einer Literaturvorgabe durch den Tanz. Die Stlicke verwehren sich einer eindeutigen
Genrezuordnung und erfordern insbesondere in der Zeit ihrer Entstehung ein grundlegend
neues Verstandnis von Tanz und damit auch die Offnung gegeniiber anderen Kunstsparten.
Zunehmend verwischen die Grenzen zwischen theatralen und tédnzerischen Elementen. Ent-
gegen gelaufigen tanzerischen oder choreographischen Beurteilungsmal3stédben liegt die
,Virtuositat manchmal im Aufsagen eines Gedichts oder im Singen eines Kinderliedes®
(Servos 1996, S. 287). Gerade dies erdéffnet fur padagogische Kontexte neue Gestaltungs-
formate, die insbesondere fur Kinder im Grundschulalter zuganglich sind. Es gibt keinen
stringent zu verfolgenden Handlungsstrang mehr, dem die montageartig auftauchenden
Szenen zuzuordnen sind. Schlissel eines Zusammenhangs liegen im subjektiven Erleben
des Rezipienten und im Prozess der Auffiihrung.®’

Pina Bauschs Asthetik entwickelte sich schrittweise. In ihrem ersten Stiick, ,Im Wind der
Zeit®, sind noch Anlehnungen an den Modern Dance erkennbar. Erst mit dem zweiten Stuck,
,Nachnull“ vom Frihjahr 1970, kindigt sich eine andere Asthetik an. Pina Bausch benutzt
~.geknickte, zerschlissene kaputte Bewegungen, die ihre durchs Kostiim in Skelette verwan-
delten Tanzerinnen wie die Uberbleibsel einer kriegerischen oder atomaren Katastrophe er-
scheinen lassen” (Servos 1996, S. 9). Mit dem Nachfolgestuck ,Aktionen fur Tanzer* beginnt
sie erstmalig theatralisch-realistische Elemente in ihre Choreographie aufzunehmen. Sie
lAsst Tanzer in Reaktion auf den Contergan-Skandal mit ,verdrehten, gekrimmten, funkti-
onslos schlenkernden Gliedmafien wie Mi3geburten Uber die Blihne stolpern® (Servos 1996,
S. 9), was in der damaligen Zeit die bisherigen Sehgewohnheiten vollig durchbricht.

Auch wenn bei Pina Bausch aufgrund der Stilmittel der Gestus zumeist im Mittelpunkt steht,
ist er in seiner Korperlichkeit und Performativitat selbstreferentiell und ,nicht mehr Mittel zum
Zweck, er selbst wird zum Gegenstand der Darstellung® (Servos 1996, S. 19). Die Bewegun-

2% pina Bausch studierte Modern Dance an der Folkwang-Hochschule Essen und in New York. Mit 33 Jahren

tibernahm sie die Leitung des Wuppertaler Balletts und veréandert die Asthetik des Tanzes grundlegend (vgl.
Servos 1996, S. 8).
27 \vgl. Servos 1996, S. 14ff.
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gen sind nicht mit vorgegebenen Bedeutungen besetzt, sondern lassen nach dem Vorbild
des postdramatischen Theaters zahlreiche Assoziationsketten zu. Peter M. Boenisch be-
schreibt Pina Bauschs Asthetik als einen ,Prasentationsmodus, der mehr andeutet als aus-
buchstabiert® (Boenisch 2015, S. 46). Bei Pina Bausch sind formale Strukturen des Modern
Dance und Ausdruckstanzes erkennbar, werden jedoch mit einer fir sie ,typischen reflektie-
rend tastenden, skeptischen Geste® (Boenisch 2015, S. 50) Gberschrieben. In ,Sacre®, das
Gabriele Klein als letztes durchchoreographiertes Stiick von Pina Bausch bezeichnet,*®
werden ihre Anbindungen an den Ausdruckstanz besonders deutlich. Kérperliche Geste und
Emotion stehen ,unter Einbezug der von Rudolf von Laban und in dessen Folge von Kurt
Jooss und Sigurt Leeder generierten Erkenntnisse, Emotionen in Bewegung auszudrticken
und diese in einer choreografischen Form zu organisieren“ (Brinkmann, Stephan 2015, S.
156) in besonders engem Zusammenhang. Fir solche Transformationsprozesse begibt sich
Pina Bausch in ein Spiel mit Parametern aus Rudolf von Labans Bewegungsmodell. In den
Proben wird intensiv an den Bewegungsparametern gearbeitet, die in ,ihrer Dynamik sowie
ihrem zeitlichen und rdumlichen Verlauf® (Brinkmann, Stephan 2015, S. 156) spezifiziert
werden sollen, um zu einer theatralen Prasenz zu gelangen.

Auch hier ergeben sich Anschlussstellen fir didaktisch-methodische Uberlegungen. Auf-
grund von Bewegungsgenerierungen Uber eine bestimmte Emotion kann in der Gestaltung
auf ein sehr individuelles Bewegungsrepertoire zurtickgegriffen werden, das die Wahrneh-
mung der eigenen Korperlichkeit unterstitzt. Gleichzeitig ist die choreographische Arbeit mit
diesem individuellen Repertoire an ein konkretes Strukturmodell gebunden, das Hilfestellun-
gen fir die Organisation der Bewegungen in Raum, Zeit und Form geben kann.

Parallel zur performativen Wende im Theater erhalt der Tanz bei Pina Bausch eine neue
Kdrperlichkeit, die sich an einer im Augenblick des Bewegungsvollzugs freigesetzten konkre-
ten Energie orientiert. Fir die Erzeugung konkreter, auf der Bihne freigesetzter Energie
greift Pina Bausch auf verschiedene, spartenibergreifende Stilmittel insbesondere des epi-
schen Theaters wie Verfremdung, Collage und Montagetechnik zurtick, grenzt sich jedoch
von Bertold Brechts moralisch-erzieherischen Beweggriinden ab.

Solche Stilmittel finden ebenfalls in theaterpadagogischen Kontexten Verwendung. In Form
chorischen Sprechens kann mit unerfahrenen Akteuren beispielsweise eine Mdglichkeit ge-
schaffen werden, Gber den Kontrast zwischen kollektiven und einzelnen sowie unterstitzen-
den und kontrastierenden Gesten eine hohe theatrale Intensitdt zu erzeugen.”® Mit welchen
Mitteln Pina Bausch ihre spezifische Asthetik auf der Biihne hervorruft, zeigen Einblicke in ih-
re Probenarbeit und Stickentwicklung.

238

230 Vgl. Klein 2015b, S. 125.

Vgl. z. B. Barthel 2013; Diekhans 2003

62



Erweiterung asthetischen Lernens und Lehrens
im Handlungsfeld des Tanzes

3.2.1 Fragetechnik

Pina Bauschs spezielle Fragetechnik nach Befindlichkeiten, Erinnerungen und Motivationen
bildet schon in den 1970er Jahren die Grundlage ihrer Sticke. Ausgehend von ihrem Kern-
gedanken, dass jede Bewegung thematisch motiviert sein soll, stellt Pina Bausch Uber be-
stimmte Fragen einen individuellen Bezug zwischen Thema und Ausdruck des Tanzers her.
Die Art und Weise der Frage macht laut Ténzern des Ensembles die Vielfalt der Anregungen
fur Bewegungsmotive aus.** Mittels der Fragen nahert sich Pina Bausch gemeinsam mit ih-
ren Tanzern einem Thema, um im Individuellen der Kinstlerpersdnlichkeiten etwas Allge-
meines, Ubergeordnetes zu finden, das fernab des Klischees liegt und worin sich jeder zeit-
los wiederentdecken kann. Wahrend William Forsythe Bewegungssprachen einer genauen
Analyse unterzieht, um seine Stiicke zu verdichteten, zu streng organisierten ,Versuchsan-
ordnungen® (Siegmund 2004, S. 13) zu gelangen und die Wirkung dynamisch-performativer
Qualitaten von Korperbewegungen zu fokussieren, stehen bei Pina Bausch oftmals die Be-
wegungen und Gesten mit dem in Verbindung, was die einzelnen Tanzer in ihrem Inneren
bewegt. Pina Bausch kehrt sich stilistisch sowohl vom klassischen Ballett als auch von mo-
dernen Tanztechniken ab, um ,Tanz und Theater durch die Montage einzelner Szenen und
Bilder zu einer neuen Form zu verbinden® (Siegmund 2004, S. 17). Dabei steht die Tanz-
und Theaterkunst selbst im Mittelpunkt und werde ,unabhangig von einer choreographischen
oder literarischen Vorgabe auf ihre eigenen Mittel* zuriickgefiihrt.?*

3.2.2 Choreographie als Kollektivarbeit

Pina Bausch beginnt Ende der 1970er Jahre verstarkt mit dem Einbezug der Tanzer in die
choreographische Arbeit, um hierarchische Arbeitsmethoden aufzubrechen und die Erfah-
rungen der einzelnen Ensemblemitglieder nutzen zu kénnen. Norbert Servos hebt die Ver-
schiedenheit der Kinstlerpersonlichkeiten als einen bedeutenden Schlissel fir Pina
Bauschs Stickentwicklungen hervor. Gerade das Ungleiche, das Individuelle, das Asymmet-
rische jedes Ensemblemitglieds zeichnet die hohe energetische Intensitat der Stlicke aus.

lhre Angste, Sorgen, Trauer, Freude etc. sollen thematisch in die Bewegungsgenerierung
aufgenommen werden. Zu Beginn einer Stiickentwicklung ist der Ausgang fir alle Beteiligten
noch vollig variabel. Jean-Laurent Sasportes beschreibt sich wahrend der Proben ,wie ein
Kind, das plétzlich nachts in einer Spielzeugabteilung eingesperrt wird“?** und alle Facetten
der Bewegung und des Ausdrucks ausprobieren darf. Diese Art der ,Materialsammlung®
dient als Grundlage fur die jeweilige Stickentwicklung.

240 \/g1. Brinkmann, Stephan 2015, S. 156f.
241 y/gl. Servos 1996, S. 286f.; vgl. Servos 1996, S. 14.
242 jean-Laurent Sasportes in Meyer 2012, S. 180.
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3.2.3 Das Zusammenspiel von Form, Ubung und Emotion

Obwohl Pina Bausch von einer inneren Motivation, einem Gefihl zu einem Ubergeordneten
Thema ausgeht, generiert sie das entsprechende Bewegungsvokabular nicht wie im Aus-
druckstanz Anfang des 20. Jahrhunderts unbedingt von einer Transformation des inneren
Geflhls in die Bewegung, sondern wahlt nach Berichten der Ténzer in ihrem Ensemble auch
den umgekehrten Weg. Das bedeutet, dass teilweise lber das Erlernen eines ganz konkre-
ten, vorgegebenen Schrittmaterials eine Nahe zum Stick und zum Thema entsteht. Gitta
Barthel, Tanzerin in Pina Bauschs Ensemble, beschreibt das Zusammenspiel zwischen Be-
wegung und Emotion folgendermaRRen: ,Wenn ich zum Beispiel eine Bewegung tanze, die
zentral ist, nach innen geht und die einen Akzent hat, werde ich nach und nach eine selbst-
zerstorerische Kraft in mir spiren. Und nicht weil ich mir vornehme: ‘So, jetzt will ich zeigen,
dass ich mich selbst zerstére’, sondern weil ich die entsprechenden Bewegungen mache,
komme ich in den Zustand, den ich ausdriicken soll.“ (Gitta Barthel im Gesprach mit Gabriele
Klein, in: Brandstetter/Klein 2015, S. 84.)

Pina Bausch erzeugt die Prasenz ihrer Stlicke, indem sie an ihre Tanzer den Anspruch stellt,
die Stiicke einerseits mit der gleichen Aufmerksamkeit wie beim ersten Mal zu tanzen, ob-
wohl die Bewegungsabfolgen andererseits so komplex sind, dass sie ein detaillgenauses
Ausarbeiten und eine lange Zeit des automatisierenden Ubens in Anspruch nehmen.?*® ,Der
besondere Bezug des Verhaltnisses zwischen Bewegung und Emotion ist also der des ge-
genseitigen Ausldsens. So wie emotionale Zustande in Sacre durch Bewegungen hervorge-
bracht werden, so sind es umgekehrt Emotionen, die die Tanzbewegungen in Sacre motivie-
ren.“ (Brinkmann, Stephan 2015, S. 156)

In Reflexionen zur Stickentwicklung von ,Sacre” mit dem Ubergeordneten Thema ,Individu-
um und Gemeinschaft“ berichten Tanzer, dass die divergierenden Gefiihle zwischen Unsi-
cherheit und Sicherheit in einer Gemeinschaft zum Teil Gber die Formvorgabe des Stiickes
evoziert werden. In unisonen Gruppentanzen filhle man sich automatisch mit der Gruppe
verbunden, wahrend ein nicht festgelegter Platzwechsel im Kreuz und Quer des Raumwech-
sels und des wieder Eingliedern-Miissens zu Verunsicherungen fiihrten.?** Zwar begriindet
sich Pina Bauschs Bewegungsasthetik motivisch und thematisch, jedoch entstehen Emotio-
nen nicht nur tber eine innere Vorstellung zum Motiv oder Thema, sondern Uber die Bewe-
gungsform.

Damit es zu einem emotionalen Zugang kommen kann, spielt fir Pina Bausch die Prazision
der Bewegungsausfiihrung eine entscheidende Rolle. Emotion entsteht ber Form und Form
entsteht Uber die genaue Beziehung der Kérperteile untereinander sowie tber eine Prazisie-
rung der Bewegungsdynamik. Fur eine solche synthetisierende Einstudierung, bei der Pina
Bausch die Bewegungen konkret vormacht, setzt sie bei ihren Tanzern ein hohes Bewe-

243 Vgl. Barbara Kaufmann im Gesprach mit Gabriele Klein, in: Brandstetter/Klein 2015, S. 173.

244 \/gl. Barthel 2015, S. 86.
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gungsrepertoire aus dem klassischen und modernen Tanz voraus.?*® Stephan Brinkmann
beschreibt die Vermittlungsstrategien innerhalb der choreographischen Arbeit zu Sacre als
eher instruktiv: ,Die Bewegungen von Sacre werden durch die Technik des Zeigens, also
durch interpersonelle Vermittlung, weitergegeben. Ein sich wiederholender Kreislauf in der
Arbeit am Bewegungsmaterial von Sacre lasst sich umschreiben als der des Zeigens, Be-
nennens, Wiederholens und Reflektierens.” (Brinkmann, Stephan 2015, S. 159f.) Zusatzlich
nutzt Pina Bausch die je eigene Leiblichkeit der Tanzer, durch die Pina Bauschs Koérperspra-
che wahrend der Einldbung des Bewegungsvokabulars mimetisch nachvollzogen und in ei-
gener Korperlichkeit neu hervorgebracht wird.?*®

Gitta Barthel berichtet Giber die Probenarbeit zu Sacre, dass das Bewegungsvokabular ganz
exakt ohne Musik Uber genau eingezahlte Schrittfolgen erlernt wurde. Und dennoch stehe
Uber dem Erlernen der exakten Technik und Bewegungsabfolge die Herstellung einer Ver-
bindung zwischen Bewegung und Emotion. So erinnert sich Gitta Barthel an die Generalpro-
be zu Sacre folgendermalien: ,Ich erinnere mich zum Beispiel an die Generalprobe im
Theatre de la Ville in Paris, wo ich auf einmal per Zufall ganz vorn stand und eine Bewegung
machte, ganz weit nach auf3en geschaut und meinen Kdrper nach aul3en gewendet habe in
die Weite des Zuschauerraums hinein. Da kam Pina und sagte, sie verstehe das nicht, sie
fande das nicht stimmig, weil das ein Moment sei, bei dem man ganz bei sich ist, ganz nach
innen gekehrt. Und es wirde nicht zusammenpassen mit einem Blick, der so nach aul3en
geht.“ (Barthel 2015, S. S. 87)

Damit eine solche Verbindung zwischen exakten Bewegungsablaufen und intensiven emoti-
onalen Beziigen nicht Uber die erlernte Automatisierung der Bewegung verloren geht, nutzt
Pina Bausch ihre besondere Art der Biihnenasthetik, die sich oftmals durch eine Praparie-
rung des Aktionsraums auszeichnet. Dies zeigt exemplarisch der Blihnenboden bei ,Sacre®,
der fiir die Auffiihrung mit Torf aufgeschiittet wird. Uber das Material im Raum entstehen Wi-
derstéande, die den einverleibten Bewegungsablauf irritieren und zu einer gesteigerten Auf-
merksamkeit der Tanzer fihren sollen. Sie missen letztlich ihre Bewegungsform wahrend
des Tanzes wieder neu finden. ,Der Torf ist widerstandig, aber er zwingt die Ténzer auch
dazu, die erlernten Bewegungen nicht einfach zu wiederholen, sie ,schén‘ zu tanzen, son-
dern in der Situation zu sein, die Form immer wieder in der Auseinandersetzung mit dem
Torf zu generieren. (Klein 2015b, 137f.)

Zwar stellt die Eintibung und Automatisierung von Bewegungsphrasen ber die fortwahrende
Wiederholung eine der wichtigsten Methoden bei der Einstudierung eines Stlickes dar, je-
doch sorgt Pina Bausch Uber nicht vollstandig kalkulierbare Veranderungen im Aktionsraum
fir unberechenbare Variablen, die einer Bewegungsroutine entgegenwirken. Fir ,Sacre”
wird bis zwei Tage vor der Auffiihrung auf Tanzboden geprobt. Erst dann werden die Tanzer
mit der Schwerfalligkeit des Torfbodens konfrontiert. Pina Bausch geht es bei ,Sacre” um ei-

245 \/gl. Klein 2015b, S. 137; Brinkmann, Stephan 2015, S. 159.
246 \/gl. Brinkmann, Stephan 2015, S. 159.

65



Erweiterung asthetischen Lernens und Lehrens
im Handlungsfeld des Tanzes

ne Suche nach Sinnlichkeit beim Tanzen in Torf.?*’ Fiir Pina Bausch ist es ein ,gern gesehe-
ner Nebeneffekt®, wenn ,aus den Tanzern (...) nach und nach ,Erdmenschen’ (...) werden,
(...) deren Haut tUber und Gber mit Torf bedeckt ist* (Brinkmann, Stephan 2015, S. 150).

Ahnlich wie bei ,Sacre* verfahrt Pina Bausch, wenn sie die Tanzer erst in der Auffihrung mit
Live-Musik konfrontiert. Dies fiihrt dazu, dass die Aufmerksamkeit des Ensembles neu ge-
bindelt wird. Die Akteure tanzen ,gegenwartsbezogen, was sie héren® (Brinkmann, Stephan
2015, S. 149), und Bewegungen werden nicht automatisiert aus dem Bewegungsgedachtnis
abgerufen.

3.3 Das Korperkonzept bei William Forsythe:
Inszenierung phanomenaler Wirklichkeit in der Verkorpe-
rung

William Forsythe?*® betrachtet menschliche Kérper physikalisch und physiologisch und expe-
rimentiert mit ihnen, um Aufschluss dariiber zu gewinnen, in welchen Formen und mit wel-
chen Mitteln Bewegungen initiiert und Bewegungsenergie und Wirkkraft erzeugt werden
kénnen. Betont wird die je individuelle Physikalitat des Korpers, die anders als wahrend for-
mal eingelbter Tanzstile eine Aufwertung erfahrt.

William Forsythe entwirft eine Tanzasthetik, die sich von Plot, Psychologisierung und Panto-
mime l6st und auf Makro- und Mikrostrukturen der Bewegung konzentriert. Gebildet werden
lediglich ,Bedeutungshdéfe* (Siegmund 2006, S. 253), was Parallelen zu Entwicklungen in
postdramatischen Theaterformen nach der performativen Wende aufweist. Im Vordergrund
stehen bei William Forsythe performative Phdnomene und dynamische Qualitdten von Kor-
perbewegungen. In einer solchen Akzentuierung werden Physik und Physiologie der Verkor-
perung als Méglichkeiten genutzt. 92>

247 yigl. Brinkmann, Stephan 2015, S. 147ff.

8 Der Choreograph William Forsythe wurde am 30.12.1949 in New York geboren, studierte nach einer Kniever-
letzung Theaterwissenschaft, Philosophie und Kunstgeschichte, bis er 1969 ein Stipendium fir die Joffrey Ballet
School in New York erhielt. Er beschéftigte sich umfassend mit den Bewegungsstudien Rudolf von Labans, die
seine Arbeit als Choreograph beeinflussten. 1976 zeigte er seine erste Choreographie und wurde zum Hauscho-
reographen des Stuttgarter Balletts. William Forsythe‘s Durchbruch erfolgte 1983 mit seinem Stiick ,Gange* mit
dem Frankfurter Ballett (vgl. Siegmund 2004, S. 11-19), das er 1984 Ubernahm. 2004 griindete er seine eigen
Forsythe Company (vgl. Berger 2006, S. 21f.), die seit der Spielzeit 2015/16 von einem ehemaligen Mitglied des
Ensembles, Jacobo Godani, weiter gefiihrt wird.

249 Ein zentrales Element seiner Asthetik ist beispielsweise die fortwihrende Destabilsierung des Kérperschwer-
punkts, die Fallbewegungen auslést, um daraus raumgreifende und raumbeschreibende Bewegungen mit hohem
Tempo generieren zu kdnnen (vgl. Rémer 1993, S. 24). In Anlehnung an den asiatischen Kampfsport wird das
Korpergewicht im Fall als Energiepotential genutzt und der Kérper in extrem hoher Geschwindigkeit vom Impuls
eines verletzungsfreien, gesteuerten Fallens in eine gewiinschte Richtung bewegt (vgl. Berger 2006, S. 69f.).
Obwohl der Bewegungsimpuls einer klaren Bewegungsimagination und hohen Prézision folgt, bleibt ein Spiel mit
dem Unstabilen, Fliichtigen und Unbesténdigen bestehen (vgl. Romer 1993, S. 24).

20 v/gl. Berger 2006, S. 94.
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Bewegungen stellen bei ihm nichts Uber sich selbst hinaus dar, sondern sind selbstreferen-
tielle bewegte Korper im Raum. Choreographische Elemente werden aus der Bewegung
entworfen und zentrieren die ,Triebkraft des Geschehens® (Berger 2006, S. 148) auf die
Leiblichkeit und Prasenz des Tanzers.

Fur methodisch-didaktische Uberlegungen bietet William Forsythe insofern Anregungspoten-
tial, als dass er sich zwar an Versatzstiicken des klassischen Balletts orientiert, ohne jedoch
das Bewegungsrepertoire auf Wiederholung und Aneinanderreihung tradierter Tanzformeln
zu begrenzen. Ballett ist fur William Forsythe kein ,historisches Ritual® (WilliamForsythe, in:
Rauner 1993, S, 17), das nach bestimmten Regeln choreographiert wird, sondern bietet Po-
sen und Bewegungsablaufe, die wie ,flieRende Denkprozesse” aufzufassen sind und unend-
liche Mdglichkeiten zulassen.?®* Wahrend William Forsythe Versatzstiicke aus dem Ballett
als Material dienen, strukturiert er die unzahligen Moglichkeiten fir dynamische Ausdehnun-
gen von Bewegungen im Raum mit Hilfe von Rudolf von Labans Bewegungsstudien,?*? die er
in seiner Asthetik erweitert.**3*** Dies ist ein zusétzlicher Ankerpunkt fiir padagogische Uber-
legungen. Wahrend sich die Tanzer beim klassischen Ballett in ihren Bewegungen am Be-
trachter-Blick ausrichten, bewirkt das erweiterte Strukturmodell von Rudolf von Laban eine
Konzentration auf die kinasthetische Eigenwahrnehmung. Zwar verliert der klassisch ausge-
bildete Tanzer in neu entstehenden, ungewohnten Bewegungssituationen seine urspringli-
che Orientierung, jedoch eréffnet sich ihm dadurch ein neues Bewegungsfeld.?*®

Innerhalb dynamischer Verénderungs- und Entwicklungsprozesse wird bei William Forsythe
immer wieder auf zentrale Ausgangs- und Bezugspunkte fiir die Generierung von neuem zu-
rickgegriffen, was generell fir ein Prinzip performativer Prozesse in didaktischen Beziigen
nutzbar gemacht werden kann. Bewegungsmuster dienen als gestalterisches Material, indem
sie nach unterschiedlichen bewegungserzeugenden Prinzipien immer wieder neu zusam-
mengesetzt werden.?*® Das Ballett wird fiir William Forsythe quasi zum ,Intertext* (Siegmund
2006, S. 238). Er setzt sich in seinen Stucken mit seinen ursprunglichen tanzerischen Wur-
zeln, dem Ballett, auseinander, indem er tanzerische Strukturformen umspielt, und schafft
gleichzeitig Produktionsbedingungen, bei denen die Zusammenarbeit mit den Tanzern, de-
ren Ideen, Personlichkeit, Kreativitat und ,Bewegungsintelligenz* (Siegmund 2004, S. 16) im
Vordergrund stehen. Damit geht William Forsythe von einem performativen Korperkonzept
und einer daran angelehnten Arbeitsweise aus, anhand derer sich fir die padagogische
Vermittlungspraxis asthetischen Lernens und Lehrens kinstlerisch orientierte Methoden ab-
leiten lassen. William Forsythe nutzt die Physikalitat von Koérpern und Merkmale ,des korper-

1 \/gl. Forsythe, in: Rauner 1993, S. 7f., S. 17.

22 \/gl. Punkt 3.1.1.

?%3 Wie bei Rudolf von Laban gilt auch bei William Forsythe ein dezentrales, enthierarchisierendes Raumkonzept.
William Forsythe geht nicht mehr von nur einem Mittelpunkt der Kinesphére aus, sondern davon, dass sich Dreh-
und Schwingpunkte als polizentrisches Konzept Giber den ganzen Korper verteilen und unendliche Méglichkeiten
fur Bewegungsimpulse geben kann (vgl. Rémer 1993, S. 23, Rauner 1993, S. 10; Berger 2006, S. 63f.).

24 \/gl. Romer 1993, S. 22.

255 \/gl. Forsythe/Haffner 1999, S. 24-26.

%6 \/gl. Forsythe/Odenthal 1994, S. 35.

67



Erweiterung asthetischen Lernens und Lehrens
im Handlungsfeld des Tanzes

lichen Eigensinns® (Berger 2006, S. 26) gestalterisch und eréffnet so vielfaltige Mdglichkeiten
fur den Umgang mit Diversitat und Individualitét. In einer Analyse von grundlegenden Bewe-
gungsmechanismen und Arbeitsweisen im Umgang mit der je eigenen Korperlichkeit steckt
die Mdglichkeit, Ansatzpunkte fir die Erzeugung von Prasenz und Theatralitéat zu finden, was
auch in anderen performativen Handlungsfeldern eine Rolle spielen kann, bei denen der
Tanz nicht mehr als Kunstform im Mittelpunkt steht.

3.3.1 Der Tanzer als dynamischer Mitchoreograph

William Forsythe's Hauptmotivation besteht darin, Neues zu generieren. Dabei nimmt er die
Ideen seiner Ensemblemitglieder auf und macht sie zu ,Entscheidungstragern der Choreo-
graphie” (Siegmund 2006, S. 316). Fir ihn ist Tanz nicht ein System, das erflllt werden
muss, sondern das durch alle Beteiligten fortwahrend entwickelt und hervorgebracht wird. In
seinem Selbstverstandnis fuhlt er sich zwar als Organisator seines Ensembles, lehnt jedoch
tradierte Methoden choreographischer Arbeit, die er mit militarischen Formen vergleicht,
ab.?®” Mit Vertrauen auf die professionelle Haltung und Selbsteinschatzung seiner Tanzer be-
trachtet William Forsythe Choreographie als Gemeinschaftsproduktion seines Ensembles, in
der Erfahrungen, Ideen und Fahigkeiten vieler zusammenflieRen.?*® Biihnenproben zeichnen
sich aus durch ,ein standiges Andern, eine bis in die Generalprobe hinein und dariber hin-
aus fortdauernde Komposition“ (Schreeb 1993, S. 66).

3.3.2 Das choreographische Bausteinprinzip

Diesem Prinzip folgt William Forsythe in Form einer strukturalistischen Téatigkeit. In nahezu
jedem seiner Stiicke setzt er sich mit bestimmten Parametern des Balletts auseinander, in
dem er die Struktur des Balletts und seine spezifische Syntax nach bestimmten Gesichts-
punkten analysiert. William Forsythe versucht, das System so weit zu rekonstruieren, dass
seine Funktionen aufgedeckt werden, um mit Bausteinen in unterschiedlicher Zusammenset-
zung spielen zu kénnen.?®

3.3.3 Improvisation: Bewegungsgenerierung
und Gestaltungsprinzip

In seinen Stlcken spielt William Forsythe bewusst mit dem Ph&nomen des ,Nicht-
reproduzierbaren®.?®® Zentrales Konzept der Forsythe-Stiicke ist, dass sie im Moment der
Auffuhrung entstehen und dass dieser Moment nicht kontrollierbar ist. Die Stucke sind in je-
der Auffihrung ein Stiick weit anders. ,Auch wenn dies den Zuschauern nicht bewusst ist,

7 \/gl. Forsythe 1993, S. 18.
28 \/gl. Forsythe 1993, S. 13.
259 \/gl. Siegmund 2006, S. 235f.
%60 v/gl. Berger 2006, S. 43ff.
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haben sie doch das Gefihl, etwas Einmaligem und Fragilem beizuwohnen.“ (Haffner 2015,
S. 227).

Ausgewahlte Passagen seiner Choreographien werden zum Teil gar nicht ausgestaltet, son-
dern nach bestimmten Regelsystemen einer ,real time choreography” in jeder Auffliihrung
neu und unwiederholbar improvisiert.?®* Eine wichtige Rolle spielen dabei William Forsythe's
Improvisationsregeln, die die Choreographien stets einer gewissen Ordnung folgen lassen.
Solche Regeln koénnen z. B. auf die Raumausrichtung oder bestimmte Korperteile Bezug
nehmen.

In ,Hypothetical Stream 2“**? orientieren sich die Tanzer in ihren Raumwegen an den Flug-
bahnen der abgebildeten Engel einer Zeichnung des Malers Giambattista Tiepolo.?*® Sein
Stiick ,N.N.N.N.%* bedient sich in grol3en Teilen der Kontaktimprovisation, wobei der Titel
bereits auf ,ein Spiel mit Spontaneitat und scheinbarer Improvisation* (Denana 2014, S. 83)
hinweist. In ALIE/NA(C)TION lasst William Forsythe den Tetraeder zur Kinesphare von Ru-
dolf von Laban als zweidimensionales Diagramm auf den Boden projizieren, sodass fir die
Tanzer aus den 27 Raumrichtungspunkten Bodenmarkierungen entstehen, die einen Hin-
weis darauf geben, wo die Téanzer ihr zuvor entworfenes ,Bewegungsalphabet nach unter-
schiedlichen Angaben zur Zeitabfolge tanzen sollen.”® In seiner Choreographie ,Génge* ver-
teilt William Forsythe zu Beginn der Proben Fragebdgen an sein Ensemble, um personliche
Erfahrungen der Tanzer Uber ihr Dasein als Profitanzer zu erlangen und choreographisch
verarbeiten zu kénnen.?*® Zudem nimmt er den Titel als Anregung fiir die Entwicklung des
Sticks. Ausgehend vom Verb ,gehen®, das auf eine grundlegende Tatigkeit verweist, entwi-
ckelt William Forsythe mit seinen Téanzern Impulse zu benachbarten Woértern wie ,Vorgang®,
,Ubergang*, ,Ausgang*“ etc. Nora Kimbell hebt in einer Beschreibung eines Probenprozesses
zum Stiick hervor, dass William Forsythe viele Anregungen und Informationen von den Tan-
zern aufgegriffen habe. Zudem seien Wochen damit verbracht worden, zu malen, Ferienbil-
der anzuschauen und zu schreiben.”®’

An den Beispielen wird deutlich, dass William Forsythe lediglich Strukturierungsraster und
Tools/Werkzeuge entwirft, nach deren Vorgaben sich die Tanzer in Bewegung setzen und
sich dabei von bestimmten Koérperschemata l6sen sollen.?®®

Improvisation dient bei William Forsythe jedoch nicht ausschlie3lich als Gestaltungsmittel
seiner choreographischen Asthetik, sondern ebenfalls als Arbeitstechnik zur Erweiterung des
Bewegungsrepertoires seiner Tanzer. Seine Improvisationsmethode nennt er  kinetic

%61 \/gl. Berger 2006, S. 43ff.

262 auffilhrungen in Frankfurt/Main am 11./12.9.2002
283 \/gl. Berger 2006, S. 31.

2%% \Jom 21.11.2002

265 \/gl. Forsythe 1994, S. 36.

266 \/gl. Siegmund 2004, S. 13.

%67 \/gl. Programmheft Gange 1983.

268 \/gl. Forsythe 1994, S. 36.
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isometries* (Berger 2006, S. 67). Auf einer CD zu den ,Improvisation Technologies**®® |&sst
William Forsythe die Korperspuren durch weil3e Linien nachzeichnen, um den Tanzern zu
einer Vorstellung ihrer Bewegungsspuren zu verhelfen. Durch die Bewegung entstehende
Spuren im Raum kénnen auf andere Korperteile Gbertragen und im Raum gespiegelt, ge-
dreht etc. werden. Christiane Berger beschreibt dieses Prinzip der Bewegungsgenerierung
mit der Vorstellung, dass ,zum Beispiel die Nase nachzeichnen [kann], was mit der Hufte
entworfen wurde.” (Berger 2006, S. 66f.)

Mittels verschiedener Improvisationsaufgaben setzt William Forsythe an der individuellen
Bewegungsbiographie jedes einzelnen an, arbeitet jedoch bewusst gegen Bewegungsge-
wohnheiten und das Korpergedachtnis der Tanzer. Forsythe’s Improvisationsaufgaben be-
schéftigen sich mit der Fragestellung, wie Bewegungsmuster unterbrochen werden kénnen,
um ein neues Bewegungsspektrum 6ffnen zu kdnnen. Dabei sollen die Tanzer keinen be-
stimmten Sinn oder Inhalt mit Bewegungen transportieren. Im Vordergrund steht die indivi-
duelle und variantenreiche Umsetzung von impulsgebenden, offenen ,Parolen® wie bei-
spielsweise ,,Going to the pole and coming back® (Rauner 1993, S. 8), die zu einer Ausei-
nandersetzung mit unterschiedlichen Bewegungselementen und der eigenen Leiblichkeit
herausfordern. Eine zentrale Methode dabei stellt der Aspekt der Einschrankung mit zum Teil
extremen Konsequenzen dar. Er stellt Begrenzungen auf, die den Bewegungen der Tanzer
kaum noch Mdglichkeiten lassen. Erst dann werde der Tanzer dazu herausgefordert, nach
Ldsungswegen in der Bewegung zu suchen, die er bisher noch nicht betreten habe. Sei die
Improvisationsaufgabe zu frei gestellt, habe der Tanzer zu sehr die Mdglichkeit, seinem bis-
herigen Bewegungsgedachtnis zu folgen und finde letztlich nicht zu neuen Bewegungen. Fir
Christiane Berger lasst sich Forsythe's Prinzip der fortlaufenden Bewegungsgenerierung
Uber die Improvisation so beschreiben, dass, wenn es ihm gelinge, ,die automatische Re-
produktion inkorporierter Bewegungsmuster durch Improvisationsaufgaben und Vorstel-
lungsbilder zu durchbrechen, so wird sich entsprechend der veranderten Koérperpraxis und
mit der Wiederholung der Bewegungen der Koérper als materialisiertes Bewegungsgedéacht-
nis umformen. Es wird deutlich, dass der Neuheitswert einer Bewegung und die damit ein-
hergehenden Qualitaten immer nur voribergehend gelten, bevor auch diese Bewegungs-
muster wieder zur Gewohnheit werden. Der standige Bruch mit den Gewohnheiten wird so
zum Kontinuum der choreographischen Arbeit von William Forsythe.“ (Berger 2006, S. 59)

In den ausgewahlten Beschreibungen der Proben von William Forsythe wird deutlich, dass
Zufallsoperationen, Improvisation und Alltagskérper mit in die Inszenierung integriert wer-
den.?”® Vergleichbare Parameter lassen sich auch auf die zuvor beschriebenen Probenver-
laufe bei Pina Bausch feststellen. Bei beiden Kunstlern wird innerhalb der Stuicke die Abkehr

269 \/gl. Forsythe 1999.

219 ygl. Brandstetter 2014, S. 356.
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vom Zeichenhaften und Abbildhaften in den zeitgendssischen darstellerischen Kiinsten®”*

konkretisiert.

Die ausgewahlten Beschreibungen der Arbeitsstrategien kénnen im padagogischen Kontext
zu der Fragestellung Uberleiten, inwiefern die Systematisierung, mit der William Forsythe und
Pina Bausch Verkorperung als performatives Hervorbringen des Leibes und kinstlerisches
Material thematisieren, an konkrete Aufgabenstellungen gebunden ist. Ihre methodischen
Anleitungen scheinen Hinweise auf Prinzipien der Gestaltung und Mechanismen zur Erzeu-
gung theatraler Ereignisse zu geben, die auch fir die padagogische Praxis ableitbar sind.
Beide Choreographen greifen wéhrend des Arbeitsprozesses auf Methoden des Vorma-
chens, Instruierens, Intervenierens, Beobachtens und Beratens zuriick, womit der Fokus auf
die Bedeutung spezieller Vermittlungsaspekte gelenkt wird. Gemeinsam ist den Vermitt-
lungsformen, dass sie sowohl in kunstlerischen als auch padagogischen Kontexten an die
Grundgebarde des Zeigens gebunden werden.

"L ygl. Teil | Punkt 3.1.
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Vormachen, Instruieren, Intervenieren, Beobachten und Beraten zahlen sowohl bei Gestal-
tungsarbeiten in der &sthetischen Praxis als auch grundsatzlich innerhalb von Schule zum
padagogischen Handlungsrepertoire und stehen in einem Ubergeordneten, von Klaus Prange
dargelegten, Zeigekontext. Unter der Fragestellung, welche Verhaltnisse malRgebend fur Er-
ziehung sind, bestimmt Klaus Prange die Gebarde des Zeigens als Grundform des Erzie-
hens?2. Zeigen als ,anthropologische Universalie* (Prange/Strobel-Eisele 2015, S. 46) be-
kommt eine eigene Spezifik und operative Basis hinsichtlich padagogischen Handelns und
Lernens. Klaus Pranges Erziehungsbegriff leistet laut Janine Brade ,einen wesentlichen Bei-
trag zum Verstandnis des padagogischen Handelns und seiner operativen Struktur® (Brade
2009, S. 83). Auch Leopold Klepacki und Jorg Zirfas verweisen in ihrer ,Theatralen Didaktik"
in Verbindung mit Schultheater auf die Bedeutung einer ,asthetischen Padagogik des Zei-
gens® (Klepacki/Zirfas 2013, S. 58).

Lernende sind auf das angewiesen, was ihnen gezeigt wird oder bereits gezeigt worden ist.
Selbstbezug und Differenzerfahrung sind Grundlagen bildender Prozesse und setzen Dis-
tanz zum Selbst in Riickkoppelung auf etwas anderes (Gezeigtes) voraus.’’*?* Da das, was
mit Gezeigtem oder Gelerntem gemacht wird, nicht mehr der Instruktion oder der Erziehung,
sondern dem Subjekt obliegt, ist Zeigen in Gestaltungsvollziigen keine fremdbestimmende,
autoritdre Handlung, sondern wird zu einer Gelingensbedingung asthetischen Lernens. Im
Vordergrund steht dabei zunéchst die Vermittlung konkreter Fahigkeiten und Fertigkeiten
hinsichtlich normativer Zielsetzungen.?”® Die verschiedenen Zeigemodi bei Klaus Prange
sind vergleichbar mit verschiedenen Vermittlungstatigkeiten in Gestaltungsvollziigen. Durch
die Orientierung am Was und Wie des Zeigens wird asthetisches Lernen und Lehren auf in-
haltlicher Ebene konkretisiert. Die Zeigemodi erdffnen pragmatische Erweiterungsméglich-
keiten fir einen an kunstlerischer Fachlichkeit orientierten Lernbereich und legen eine Adap-
tion an kinstlerische Arbeitsstrategien fiir methodisch-didaktische Uberlegungen in der
Schule nahe. Zugleich ist mit der Betrachtung &asthetischen Lernens und Lehrens aus der
Perspektive des Zeigens eine Abgrenzung von Ansatzen verbunden, die den Schwerpunkt
auf die subjektive Wahrnehmung lenken und zum Teil in aisthetischen Sichtweisen verhar-
ren.

212 yigl. Prange 2005, S. 7, 118.

23 \/gl. Prange 2005, S. 131; Prange 2015, S. 75.

2" Klaus Prange warnt daher vor ,allzu empathische[m] Verstédndnis all derjenigen ,Selbst‘-Pradikationen (...),
von denen die moderne Emanzipationssemantik durchzogen ist (Prange 2015, S. 74). Er spricht von einer ,Um-
arbeitung von Fremdreferenz in Selbstreferenz* (Prange 2010, S. 70) und fordert eine Enttabuisierung des Fih-
rungs- und Erziehungsthemas in der Padagogik (vgl. Prange 2010, S. 70).

2% pie Warnung vor einer Gleichsetzung von erzieherisch-normativer Tatigkeit und autoritirem Handeln resultiert
aus Pranges Kritik, dass innerhalb der Padagogik im Zusammenhang mit Erziehung und Fuhrung vorschnell der
sVerdacht autoritdrer Zumutung“ (Prange 2010, S. 70) unterstellt wird.
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4.1 Zum Lehrverstandnis in Gestaltungsvollzuigen

Der Rahmen asthetischen Lernens im Zeigekontext Klaus Pranges bietet neben einer
didaktisierbaren Systematisierung zusatzlich die Mdglichkeit, erzieherisch-normatives Leh-
rerhandeln wie Zeigen, Vormachen, Instruieren und Darstellen als unabdingbare Selbstver-
standlichkeit des Lehrerhandelns fir die Initierung &sthetischer Lernprozesse zu betrachten.
Klaus Prange weist darauf hin, dass erzieherisch-normative Dimensionen des Lehrens in der
Betrachtung professionellen Lehrerhandelns zunehmend in den Hintergrund zu geraten
scheinen. Fir ihn ist es, ,als sei vielen Padagogen und Erziehungswissenschaftlern das Er-
ziehen etwas, fur das man sich zu entschuldigen habe, eine Peinlichkeit und Zumutung, der
man wenigstens mit immer neuen Umschreibungen zu entgehen oder die man durch innova-
tive Konzepte und Problemverschiebungen zu tberwinden sucht. Was sich abzeichnet, ist
eine Padagogik ohne Erziehung und eine Erziehungswissenschaft ohne Padagogik.“ (Pran-
ge 2005, S. 13)

Indem die Erziehungsperspektive wahrend asthetischer Lernprozesse bewusst eingenom-
men wird, kann der im FASS-Modell angestrebte Ubergang zu &sthetischen Bildungsprozes-
sen im Wechselspiel von Erziehung und Bildung®’® in Teilen methodisiert werden. Die erzie-
herische Verantwortung und Vermittlungstatigkeit des Lehrers wird betont, um zu einem
Wechselverhaltnis von Fremd- und Selbstbestimmung und flieRenden Ubergéangen zwischen
Bildung und Erziehung beitragen zu kdnnen. Im Kontext von Schule steht die erzieherische
Komponente asthetischer Bildung ohnehin im Vordergrund, da Unterricht als Kerngeschaft
der Schule immer auch padagogisches und damit erzieherisch-normatives Handeln bedeu-
tet. Auch die Initiierung subjektbezogener asthetischer Erfahrungsrdume zur Ermdglichung
selbstbestimmten Lernens ist allein aufgrund des schulischen Kontextes als arrangiert zu
verstehen.?””” Selbst wenn in gegenwartigen Lernparadigmen der selbsterklarende bzw.
.Selbstzeigende® Aufforderungscharakter des Arrangements instruktive Handlungen des Leh-
rers zum Teil unnétig erscheinen lasst und rein selbstorganisiertes Lernen evozieren soll,
bleibt die Grundoperation des Zeigens in jeder padagogischen Situation bestehen.?”®

Das Wissen um ein Wechselspiel von Erziehen und Lernen kann zu einem Lehrerhandeln
fihren, das asthetisches Lernen in den Zusammenhang mit bewusst gewéhlten Aufgaben-
stellungen, Ubungseinheiten und auch der Vermittlung von Fertigkeiten stellt. BloRBer Auffor-
derungscharakter in asthetischen Lernarragements, ohne Ruckbezug auf Aufgabenstellun-
gen, lasst Gestaltungsprozesse zum Teil ins Leere laufen. Ein Verstandnis vom Lehren zwi-
schen Lernen und Zeigen wirft fiir den Zeigenden die Frage nach geeigneten Artikulations-
formen in Lernprozessen auf. Der Lehrer bendtigt Wissen dariiber, mit welchen Mitteln er

278 v/gl. Teil | Punkt 1.3.4.
"7 \/gl. Prange 2005, S. 71,
8 ygl. Prange 2015, S. 111.
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Zeigen padagogisch artikulieren, das heif3t, wie er Themen und Lernende Ulber einen be-
stimmten Zeitraum in ein Verhéltnis setzen kann, um Lernprozesse zu initiieren.?”

Fur Klaus Prange ist die Zeigekompetenz, die Uber ,,blof’e‘ Belehrung und blanke Stoffver-
mittlung® (Prange 2005, S. 78) hinausgeht, ,didaktische[s] Minimum® (Prange 2005, S. 78)
padagogischen Kdnnens. Im Kontext des Zeigens gilt Rezeption als eine Grundkategorie des
Lernens.”® Fiir asthetisches Lernen heiRt dies, dass neben eigenen explorativen und tiben-
den Handlungen auch rezeptives Kennenlernen von Erzeugungsmechanismen gestalteri-
scher Wirkpotentiale und Formelemente von Bedeutung sind.?®* Dem Lernen ist das Zeigen
bereits Uber die zentrale Bedeutung der Rezeption immanent. Voraussetzung fur die nétige
Zeigekompetenz ist, dass der Lehrer Uber nétiges Wissen sowie entsprechende Fahigkeiten
und Fertigkeiten bezlglich der Erzeugbarkeit von Wirk- und ihrer Artikulationsmechanismen
verflgt, um sie Uber variable Vermittlungsméglichkeiten in verschiedenen Zeigemodi zur Er-
scheinung bringen zu kénnen. Mit dem Zuwachs an Kenntnissen und Fertigkeiten, die im os-
tensiven Zeigemodus®? vermittelt und durch Ubung erworben werden, nimmt ebenfalls der
Grad an erwinschter Selbstverantwortung zu, da ,[m]an (...), sehr pauschal gesprochen, die
Welt kennen [muss], um sich in ihr zu bewegen(...)* (Prange 2010, S. 70). Klaus Prange
sieht allgemein dieTendenz, dass ,ein Lernmodus als Aquivalent empfohlen wird, der selber
das erst produzieren will, was er rezipieren soll“ (Prange 2005, S. 71). Gerade fir astheti-
sche Gestaltungsprozesse erscheint plausibel, dass rezeptive Einblicke in Inszenierungs-
techniken Wissen um das Wie theatraler Erzeugungsmechanismen in Bezug auf zukinftige,
zu entwickelnde Gestaltungskompetenzen erweitern kénnen. Auch das produktionsastheti-
sche Entdecken &sthetischer Wirkmaoglichkeiten steht letztlich in Rickbezug auf vorher Ge-
zeigtes und damit auf rezeptive Vorgange atmospharischen Erlebens.?®?

Fur die Entwicklung fachlich fundierter Zeigekompetenzen bietet eine Orientierung an kon-
kreten Gestaltungsparametern innerhalb verschiedener Kunstformen Hilfestellungen. Die
Umsetzung bzw. Artikulation von Zeigeoperationen bedarf eines umfangreichen Methoden-
repertoires, das vielfach Uber Auseinandersetzungen mit produktionsasthetischen, theater-
padagogischen und kiinstlerischen Lehrmethoden erlangt werden kann.?®* In der Kombinati-
on von Fachwissen, Methodenwissen und gestalterisch-kiinstlerischen Fertigkeiten und Fa-
higkeiten besteht fir den Lehrer die Mdglichkeit, sowohl durch konkretes vormachendes Zei-
gen als auch durch Beobachtung und reaktives Zeigen Gestaltungsmdglichkeiten sichtbar zu
machen, um neue &sthetische Lernprozesse zu initiieren. In erweiternder Form lasst sich
Beobachtungskompetenz in Kombination mit reaktivem Zeigen innerhalb von Prasentations-
phasen auch auf Schilerseite Ubertragen. Fachliche Riickmeldung als Form reaktiven Zei-

Vgl. Prange 2005, S. 74.

Vgl. Prange 2005, S. 71.

281 \/gl. Mattenklott, Teil I, Punkt 1.2.1.1 und Orff Teil I, Punkt 1.2.1.4.
Vgl. Prange/Strobel-Eisele 2005, S. 47.

Vgl. Bbhme, Teil I, Punkt 2.4.

284 \/gl. Teil I, Punkt 1.2.1.5.
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gens hinsichtlich des gestalterisch-kiinstlerischen Prozesses der Mitschiler erfordert von
den Lernenden Fachwissen und kann wahrend des Suchens nach Ldosungsvorschlagen so-
wohl auf Seiten der Beobachtenden als auch auf Seiten der Darstellenden weitere astheti-
sche Lernprozesse aktivieren.

Die Orientierung an der Grundoperation des Zeigens bedeutet nicht zwangslaufig den Ver-
zicht auf selbstgesteuertes Lernen und Mitgestaltung des Lernprozesses durch den Schiiler.
Der Lehrer kann wahrend &asthetischer Lernprozesse den Lernenden Verantwortung Ubertra-
gen und gleichzeitig den grundlegenden Zeigekontext aufrechterhalten. Wenn Schuler wah-
rend verschiedener Gestaltungsaufgaben selbst beratend-direktive, darstellende oder osten-
sive Zeigefunktionen Ubernehmen, erhalten sie Rickmeldungen Uber ihre gestalterischen
Kompetenzen. Gleichzeitig lasst die fir den Lehrer beobachtbare Zeigetatigkeit Rickschlis-
se fur weitere angemessene padagogische Handlungen auf Lehrerseite zu, da ,der Zeigende
im Moment des Zeigens immer auch ein Stick von sich in Erscheinung bringt, némlich durch
die Form, die wir je nach Umstanden, nach Adressaten und thematischen Gegebenheiten
wahlen. Wir zeigen uns, indem wir einem anderen etwas zeigen (...).“ (Prange 2005, S. 78)

Auf dem Fundament des Zeigens greift der Lehrer auf ein vielfaltiges Verhaltensspektrum
zurlick, das anleitend-ostensives Zeigen, beratende Funktionen, direktiv-appellierende Ver-
haltensweisen, konstruktiv-kritische Rickmeldung beinhaltet und auch rein regiefihrend-
lehrerzentriert sein kann.?®® Es kann dort wirksam werden, wo nicht nur Lust, sondern auch
Herausforderung im Unterrichtsgegenstand steckt. Neben der integrativen Funktion fur die
Gruppe und der vollen Verantwortung fiir das asthetische Produkt kann er, &hnlich wie das
.Kunstlerische Material, Reibungsflache sein fir die Auseinandersetzung im Herstellungspro-
zess und die Chancen asthetischer Erfahrung potenzieren.“ (Sack/Frey 2000, S. 36).

Der Lehrer ordnet in so verstandener inszenierter Unterrichtspraxis Inhalte nach kunstleri-
schen Kriterien und bereitet den gestalterischen Umgang damit didaktisch auf. Operationali-
siert wird dies in der Artikulation verschiedener Zeigemodi durch konkrete Aufgabenstellun-
gen. Je mehr der Lehrer Uber eine ,Handlungsgrammatik® (Girmes 1997, S. 228) aus einem
Zusammenspiel von ,Haltung, Kompetenz, Situations- und Adressatenverstehen® (Girmes
1997, S. 228) verflgt, desto professioneller wirkt sich eine spezifische Haltung zwischen den
Polen der Instruktion und Zuriicknahme als auch zwischen fachdidaktischem, curricularem
und methodischem Wissen und Kénnen auf den Lernprozess aus.?®® Wahrend der Zuwachs
an Situations- und Adressatenverstehen u. a. einer kontinuierlichen Praxiserfahrung und
Routine bedarf, die sich erst aus dem Lehrerhandeln heraus entwickelt, bestehen fur die An-
eignung von fachdidaktischem, curricularem und methodischem Wissen und Kénnen syste-
matische Mdglichkeiten. Im Fokus steht die Suche nach geeigneten Aufgabenstellungen. Sie
sind das Artikulationsmittel, mit dem der Lehrer Gestaltungsprozesse initiiert und gegebe-

285 \/gl. Prange/Strobel-Eisele 2015, S. 38.
28 v/gl. Girmes 1997, S. 228.
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nenfalls verandernd in Prozesse eingreift. Dies bedeutet, teils spontan und intuitiv, teils be-
wusst geplant nach Aufgabentypen und -formaten zu suchen, die zur Lésung von Gestal-
tungsaufgaben beitragen. Die entsprechenden Aufgabenformate und -typen sind die Art und
Weise, mittels derer der Lehrer sich innerhalb verschiedener Lernprozesse artikuliert.

4.2 Aktivierung von ,LiickenschlieBungspotenzial“?®’

Fur Renate Girmes sind Aufgaben ,Beziehungsstifter®, die Licken zwischen Mensch und
Welt ,markieren“ und auf etwas verweisen, das fehlt und das das Bedurfnis erweckt, durch
die Freisetzung von ,LickenschlieBungspotenzial“ (Girmes 2004, S. 20) erschlossen zu wer-
den.

Renate Girmes geht von der Einsicht aus, ,dass man etwas dann wirklich produktiv auf-
nimmt, wenn man es als Lésungsoption flr eine Aufgabe wahrnimmt, die man fir sich selbst
wahrgenommen, gefuhlt, formuliert und angenommen hat* (Girmes 2004, S. 13). Durch eine
Aufgabe wird die Aufmerksamkeit auf eine bestehende Diskrepanz zwischen Sein und Sol-
len, auf etwas, das sein soll und wofir Lésungsoptionen in Form von Wissen, Kénnen, Erfah-
rungen und Einstellungen mobilisiert werden miissen, gebiindelt.?®® Dies kann teilweise eine
l[6sungsorientierte Aktivierung von einem bereits vorhandenen Repertoire verschiedener Fa-
higkeiten und Fertigkeiten sein. Bei anderen Aufgabenstellungen reicht das vorhandene Re-
pertoire zum Teil nicht aus, um zu zufriedenstellenden Lésungen gelangen zu kénnen. Dann
kann das Erlernen neuer, auf die Aufgabenstellung bezogener Lerninhalte fur die Lernenden
als notwendig und wichtig erscheinen - vorausgesetzt, die entsprechende Aufgabe ist als
solche akzeptiert und angenommen und provoziert beim Lernenden ,Lickenschlie3ungs-
idee[n]” (Girmes 2004, S. 20).

In der Vermittlungsperspektive sollte eine Aufgabe ebenfalls eine Vorstellung von Méglich-
keiten zur LuckenschlieBung evozieren. Dies ist hinsichtlich asthetischer Lernprozesse be-
sonders relevant, da die Aufgabenstellung nicht nur dem Lernenden, sondern auch dem Leh-
renden eine gewisse Struktur vorgibt, an der er sich innerhalb weiterer, kleinschrittiger Auf-
gabenstellungen orientieren kann. Insbesondere projektartiges Lernen und Lehren weist eine
zum Teil sehr weit und offen gefasste aufgabenbasierte Unterrichtsstruktur auf®®®, die hohe
Anforderungen an ein Eingreifen durch verschiedene Aufgabenformate stellt. Die problem-
bezogenen mitgedachten Ldsungsstrategien in der Aufgabenstellung bieten Hilfestellungen
fur ein flexibles, spontanes Entwickeln anwendungsbezogener und situativer Aufgaben. Die-
se kénnen offener und enger gefasst sein und je nach Wechselspiel zwischen Zeigen und
Lernen und Intensitat der LickenschlieBungsideen seitens der Lernenden mehr oder weni-
ger zum Einsatz gelangen. Die als Hilfestellung gedachten eigenen Losungsstrategien sollen
nicht in Frage- und Aufgabenstellungen miinden, die den Kindern erwachsene Vorstellungen

287 \/gl. Girmes 2004, S. 20.
28 \/gl. Girmes 2004, S. 18.
289 /gl. Schneider 2006, S. 436.
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auf dem Weg zur Aufgabenlésung aufdrangen. Eine solche Aufgabenkultur neige laut Rena-
te Girmes dazu, die Kinder bei der Losungsstrategie danach fragen zu lassen: ,Was will der
Lehrende mir zeigen? Was will sie, dass ich tun soll? Was will er, dass ich rausbekomme?*
(Girmes 2004, 114) Es geht darum, ein ,unterrichtliches ,Aufgabensetting (Girmes 2004, S.
160) zu entwickeln, in dem seitens der Kinder Tatigkeiten hervorgerufen werden, bei denen
.einerseits etwas Bestehendes genutzt und dadurch andererseits etwas Neues gelernt wer-
den kann* (Girmes 2004, S. 160). Der Anspruch an eine offene Lernumgebung im Gestal-
tungsprozess bleibt durchaus bestehen, umfasst jedoch Offenheit im Sinne ,fordernder]
Freizugigkeit' (Girmes 2004, S. 113).

Fur den Lehrenden gilt es, neben eigenen fachlichen Fertigkeiten und eigener Kdénnerschaft
eine zunehmende Sicherheit im professionellen Stellen von Aufgaben zu erlangen. Interven-
tionen seitens des Lehrers durch neue Aufgabenimpulse sind dann professionell und
zweckmafig, ,wenn sie als Impuls, Hinweis, Handbewegung die in Gang befindliche Eigen-
bewegung des Lernens nicht anhalten, sondern sie dort, wo sie ins Stocken geraten sind,
wieder in Bewegung bringen kénnen® (Girmes 2004, S. 117). Auf der Basis eines schnellen,
situativen, diagnostischen Blicks und differenziertem Reflexionsvermégens sollte der Lehrer
zu Schlissen gelangen, die es ihm ermdglichen, seine Beobachtungen in weitere Aufgaben-
stellungen zu transformieren®. Es gilt, ein Experte fiir das Entwickeln von Aufgabestellun-
gen und Lernangeboten zu werden, um kompetent ein methodisches Setting entwickeln zu
koénnen, in denen Wissensbestande als Lésungsoptionen ersichtlich und einsetzbar werden.

Um solche Aufgabenstellungen zu finden, bietet Renate Girmes ein generelles Verfahren zur
curricularen Dimensionierung eines Fachs an. Unter der grundsatzlichen Fragestellung, wel-
che Losungsangebote der eigene Fachbereich fir die konkrete Aufgabenstellung eigentlich
zu bieten hat®®!, entsteht die weitere Frage danach, welche Lerntatigkeit im Augenblick ange-
regt werden soll, damit der Losungsweg fir die Bewdltigung der tibergeordneten Aufgaben-
stellung weiter beschritten werden kann. Bezogen auf Gestaltungsvollziige bedeutet eine
curriculare Dimensionierung insofern eine Schwierigkeit, da asthetisches Lernen keiner be-
stimmten Fachlichkeit obliegt, sondern in transdisziplindren Bezugen steht. Dennoch kann
Renate Girmes' Schema eine Strukturierungshilfe fir das Stellen von Aufgaben in Gestal-
tungsvollziigen und damit fir &sthetisches Lehren anbieten.

Die Einbettung der Aufgabenorientierung in den Zeigekontext von Klaus Prange eréffnet dem
Lehrer Mdglichkeiten, Aufgabenstellungen als padagogisches Artikulationsmittel des Zeigens
zu verstehen. Zu diesen Artikulationsweisen gehoéren in asthetischen Lernsituationen Aufga-
benstellungen, die in gleicher Weise sowohl im Zusammenhang mit Instruieren, Darstellen
und Vormachen als auch mit Beobachten, Moderieren und Begleiten stehen.

290 \/gl. Girmes 2004, S. 46f.

21 ygl. Girmes 2004, S. 127
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1 Projektbeschreibung

Die Beschreibung ausgewahlter asthetischer Unterrichtserprobungen in einer dritten Grund-
schulklasse soll einer Veranschaulichung aufgabenorientierten asthetischen Lernens und
Lehrens im Zeigekontext nach Klaus Prange dienen. Die Unterrichtsprozesse stehen im Zu-
sammenhang zwischen performativen Lehrformen und kinstlerischen Inszenierungsstrate-
gien. Eine methodische Orientierung erfolgt durch Anschlussstellen an die Probenarbeiten
von William Forsythe und Pina Bausch. Insbesondere die Abkehr vom Zeichenhaften und
Abbildhaften im zeitgenodssischen Tanz und Theater erdffnet fir die padagogische Praxis
Mdglichkeiten. Aufgrund der Loslésung von Vorbildern und ihrer méglichst genauen korper-
technischen Imitation geht es im Sinne mimetischen Lernens eher um Bewegungsgenerie-
rung, der eine je eigene Koérperlichkeit zu Grunde liegt.

Zur Konkretisierung solcher Verkorperungsprozesse in der padagogischen Praxis bieten sich
vor allem die in Teil | 3.1.1 und 3.1.2 dargelegten Methoden zur Bewegungsgenerierung und
Inszenierung an. Die Veranschaulichung grenzt sich ab von einer Abbildungsdidaktik, die
hoch komplexe und hoch professionelle kiinstlerische Arbeit mit ausgebildeten Kinstlern zu
kopieren versucht. Fokussiert werden Ubergeordnete Prinzipien der Gestaltung sowie Me-
chanismen zur Erzeugung theatraler Ereignisse, die ein wechselseitiges Offnen zwischen
kunstlerischen und padagogisch-methodischen Aspekten ermdéglichen. In diesem Wechsel-
spiel sind Performativitat und Theatralitat zentrale Leitbegriffe flr die beschriebene Gestal-
tungsarbeit.

1.1 ,,Die Konigin der Farben*

Das Theaterstick ,Drei Farben fir ein Kdnigreich® wurde in Anlehnung an das Bilderbuch
,Die Kénigin der Farben“ von Jutta Bauer®? mit einer dritten Grundschulklasse in Kéln und
Studierenden des Asthetischen Lernbereichs der Universitat zu Kéln entwickelt und in der
Aula der Schule aufgefuihrt. Das Buch diente lediglich als Anregung fir eine eigene Stick-
entwicklung. Dabei konnten die Schiuler Ideen fir einen Plot und fir einzelne Szenenverlaufe
an vielen Stellen einbringen.

Die Geschichte handelt von Kdnigin Malwida, deren Untertanen die Farben Blau, Rot und
Gelb sind. Jeden Tag ruft die Konigin ihre Untertanen herbei, um mit ihnen auf ihre je eigene
charakteristische Art Zeit zu verbringen. Blau erscheint sanft und mild, mit Rot kann Malwida
wild und geféahrlich spielen und Gelb schenkt Warme und Helligkeit, ist jedoch gleichzeitig zi-
ckig und gemein. Das ist auch die Konigin. Es kommt zu einem Streit bis sich alle Farben
vermischen. Das Konigreich wird grau, samt Malwida. Sie ist keine Konigin der Farben mehr.
Zunachst wird Malwida witend und wild und schlie3lich véllig verzweifelt und traurig. Tranen
flieRBen in allen Farben aus ihren Augen. Wéahrend Malwida ihrem Kummer freien Lauf I&sst,

292 Bauer, Jutta (1998): Die Kénigin der Farben, Weinheim.
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kommen die Farben allmahlich wieder zurtick ins Kénigreich. Gemeinsam probieren sie aus,
was sie zusammen tun kdnnen, ohne gegeneinander zu konkurrieren.

1.2 Zur Auswahl des Grundlagentextes

Die Wahl fallt auf das Bilderbuch aufgrund der fantasieanregenden lllustrationen, die die drei
Farben Blau, Rot und Gelb in kindgerechter Weise personifizieren und mit bestimmten Cha-
raktereigenschaften unterlegen. Auf der Suche nach verschiedenen Theatralisierungsmaog-
lichkeiten fur die performative Darstellung der Farben entscheiden sich die Studierenden da-
fur, die Schuler wahrend des Stlicks sowohl mit echten Farben malen als auch die charakte-
ristischen Zuge der Farben in Bewegungen umsetzen zu lassen. Da der Plot der Geschichte
unter Mitwirkung der Schiler entwickelt wird, soll mdglichst viel Freiraum, aber auch ein in-
haltlicher Rahmen geboten werden. Einige Ankerpunkte der Geschichte sind vorgegeben.
Vom urspringlichen Plot werden fir den Beginn des Projekts die Charaktere der Farben, die
Moglichkeit des Spiels in einem Marchenland und ein Streit, der alles grau werden lasst,
Ubernommen. Um welche Art von Land es sich handelt, welche Spiele gespielt werden, wel-
che Personen daran beteiligt sind, warum es letztlich grau und wie es am Ende wieder bunt
wird, bleibt fUr die Stlickentwicklung offen. Hier gilt es, die Ideen der Grundschulkindern auf-
zugreifen und mittels kinstlerischer und theaterpadagogischer Methoden und Inszenie-
rungsstrategien umzusetzen.

1.3 Zum Plot des Theaterstiicks

Im Verlauf der padagogischen Arbeit, in der die Schiler wahrend der Plotentwicklung insbe-
sondere durch Aufgabestellungen unterstiitzt werden, die einerseits Fantasie freisetzen und
andererseits eine Struktur fur die Entwicklung eines Plots vorgeben, entwickeln sie folgende
zu inszenierende Geschichte:

Im Land der geometrischen Formen lebt der Kénig mit seiner Frau und seinen vier Kindern.
Er liebt seine Formen (ber alles. Damit seine Kinder spater gute Herrscher iber das Land
werden, sollen sie den ganzen Tag mit den Formen spielen und sie genauso lieben wie er.
Doch seine Kinder haben nur eins im Sinn: Sie wollen malen. Der Kénig wird witend und
spricht ein Malverbot flr sein Land aus. Als er seine Kinder wieder heimlich beim Malen im
Schrank ertappt, verbannt er alle Farben aus dem Konigreich. Mit einem Schlag ist alles
grau. Die Kinder erstarren in Trauer. Dartber wird der Konig unglticklich und beschliel3t, die
Farben wieder zurlickzuholen. Er macht sich auf eine lange Reise. Schlieldlich entdeckt er
die Farben auf der Wiese eines Farbsammlers in den Bliten verschiedener Blumen. Nach
einem zu ldsenden Réatsel darf der Konig die Farben wieder mit in sein Reich nehmen. Als al-
les bunt wird, I6sen sich die Kinder aus ihrer Trauerstarre und das gesamte Konigreich feiert
ein Farbfest.

80



Projektbeschreibung

1.4 Zum Ablauf des Projekts

Der Zeitraum des Projekts ist auf drei Monate begrenzt. Fur die Proben steht jeweils eine
Schulstunde zur Verfligung, wobei zwei Wochen vor der Auffihrung zusatzliche Stunden
eingeplant werden.

Die ersten Proben werden unabh&ngig von der Geschichte geplant und dienen dazu, die
Kinder durch verschiedene Wahrnehmungs-, Kooperations-, und Darstellungsiibungen auf
das Theaterprojekt einzustimmen. Nach der dritten Sitzung fuhrt die Seminarleitung in die
konkrete Geschichte ein. Da das Projekt im Zuge eines Master-Didaktikseminars des Lern-
bereichs Asthetische Erziehung und Bildung stattfindet, wird jede &sthetische Unterrichtser-
probung?®® von einer Gruppe Studierender mit Unterstiitzung der Seminarleitung vorbereitet,
durchgefuhrt und reflektiert. Zumeist entspricht die &sthetische Unterrichtserprobung in sei-
ner Grundstruktur dem Phasenablauf:

Warming-up

Exploration/Materialsammlung

Gestaltungsaufgabe

Prasentation

Reflexion.

arwdE

Aufgrund der Prasentations- und Reflexionsphasen wechseln die Schiler wahrend des ge-
samten Projektverlaufs zwischen der Rolle als Darsteller und als Beobachter.

23 Die Projektdurchfiihrung ist in seiner zeitlichen Abfolge an den normalen Regelunterricht gebunden. Daher

stehen fur eine Unterrichtseinheit nur 45 Minuten zur Verfugung, obwohl eine Einheit im Idealfall so strukturiert
sein sollte, dass sich der Verlauf nicht nach den Rahmenbedingunen sonst lblicher Unterrichtsstunden richten
muss. Insbesondere flr Explorationsphasen wird mehr Zeit benétigt, als es in 45 Minuten mdglich ist. Aufgrund
des Unterschieds des Unterrichts wahrend des Theaterprojekts zum sonst dblichen Unterricht kénnen aus Sicht
der Schiiler die Unterrichtsstunden als Probeeinheiten, aus Sicht der Studierenden als &sthetische Unterrichtser-
probungen bezeichnet werden.
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2 Praxisbeispiele

Die Darstellung der Praxisbeispiele erfolgt nicht in Anlehnung an die chronologische Abfolge
des Projektverlaufs. Vielmehr begrindet sich die Auswahl der Beispiele an solchen Kernin-
halten des Projekts, die zur Veranschaulichung der im ersten Teil gewonnenen Problem- und
Fragestellungen und theoretischen Auseinandersetzungen dienen.

2.1 Aufgabenstellungen in der Zeigestruktur von Erziehung

An Hand eines Aufgabensettings aus dem Projekt sollen die vier von Klaus Prange entwi-
ckelten Zeigemodi und ihre Relevanz fir die Vermittlungstatigkeit innerhalb &sthetischer
Lernprozesse demonstriert werden. Dabei wird zusatzlich die Anbindung kinstlerischer Ar-
beitsstrategien von William Forsythe und Pina Bausch an die einzelnen Zeigemodi heraus-
gestellt.”*

Beispiel 1 ,,Erfindung und Gestaltung eines ,Trotzsongs‘ anhand einer bekannten Me-
lodie“

Vorhaben:

Fur die Gestaltung dieser Szene ist geplant, dass die Kénigskinder beschliel3en, heimlich zu
malen, als der Kdnig zum ersten Mal das Malverbot ausspricht.

Gemeinsam mit der Klasse sprechen die Studierenden Uber Orte, an denen die Schiler
uberall heimlich malen wirden. Aus den Ergebnissen dichten sie Strophen fir einen ,Trotz-
song“ auf eine bereits bekannte Melodie. Der Refrain wird jeweils mit einer kurzen Sequenz
abgeschlossen, die ausschlieB3lich aus Bodypercussion und/oder in Teilen aus der Erzeu-
gung von Klangen durch unterschiedliche Pinselstriche und -bewegungen bestehen soll. Hier
dient ein Sprechrhythmus als Vorlage.

Kommentierende Reflexion:

Da jede Sprech- bzw. Klangsilbe des Refrains mit einem spezifischen Klang einer Bodyper-
cussion oder einem Pinselstrich unterlegt werden soll, besteht fir die Kinder eine bereits
vorgegebene rhythmische Struktur, an der sie sich orientieren kénnen. Auch wenn die Auf-
gabenstellung damit prazise auf ein gestalterisches Ziel hinsteuert, setzt sie ein hohes Mal}
an Fertigkeiten sowie eine Vielzahl an vorherigen Mdglichkeiten zum Erleben von Klangen
mit Bodypercussion voraus. Eine zusatzliche Anforderung bedeutet die Transformation von
Klangerzeugung durch Bodypercussion auf einen Gegenstand. Die Uibergeordnete Inszenie-
rungsidee erfordert aufgrund ihrer hohen Komplexitat eine angemessene Didaktisierung, die
im Folgenden mit Hilfe der Zeigemodi konkretisiert wird. Die unterschiedlichen Lernanlasse
innerhalb der Aufgabenstellung erfordern ein dynamisches Zusammenspiel zwischen Lernen

29 \Weder William Forsythe noch Pina Bausch benutzen die Termini zur Beschreibung oder Reflexion ihrer Pro-

benverldaufe und Arbeitsweise. Eine Bezugnahme auf die operative Padagogik Klaus Pranges erfolgt durch den
Autor.
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und Zeigen, sodass der Lern- und Lehrzusammenhang in Bezug auf die augenblickliche
Lernsituation immer wieder neu durch die verantwortliche Lehrperson hergestellt wird.

2.1.1 Lehren und Lernen im ostensiven Zeigemodus

Fur die Arbeit mit Bodypercussion in Verbindung mit Sprechsilben gilt, zunéchst gentigend
Raum fiur einen leiblich-mimetischen Nachvollzug des Sprechens in Sprechsilben mit einer
rhythmisch, dem Sprachverlauf genau angepassten Bodypercussion (pro Sprechsilbe ein
Klang) zu schaffen. Dies kann sich in wiederholenden Ubungen entwickeln bzw. einverlei-
ben. Zunachst kommt es also unabhangig von der eigentlichen Gestaltungsaufgabe darauf
an, Sicherheit in der Koordination von Sprache und Klanggeste zu erlangen.

Laut Klaus Prange geht es im ostensiven Zeigemodus um die Vermittlung und Ubung kon-
kreter Fahigkeiten und Fertigkeiten auf leiblicher Ebene.? In diesem Stadium besteht eine
feste Koppelung von Austibung durch den Lehrenden und Eintibung durch den Lernenden.

Im Call-Response-Verfahren erlernen die Kinder ztundchst eine vorgegebene Abfolge der
Bodypercussion und automatisieren den Ablauf durch mehrmalige Wiederholung. Dies bildet
die Ausgangsbasis fir die nachfolgende Gestaltungsaufgabe. Die Schiiler verleiben sich ein
Rhythmus- und Sprachmodell ein, das sie spater auf eigene Gestaltungsideen transformie-
ren konnen. Klaus Prange beschreibt den ostensiven Zeigmodus in Form eines Anleitens
und Ubens, bei dem erworbene Fahigkeiten und Fertigkeiten schlieRlich tiber leiblich-
situationsgebundenes Zeigen hinaus in die reprasentativ-darstellende bzw. direktive Form
des Zeigens iibergehen.?*®

Ostensives Zeigen im klnstlerischen Kontext

Bei William Forsythe und Pina Bausch dominiert ostensives Zeigen immer dann, wenn sie
bei der Entstehung ihrer Stiicke bewusst auf erlerntes Bewegungswissen zuriickgreifen oder
neues Bewegungswissen eintiben. Pina Bausch variiert zwischen dem Erteilen genauer Vor-
gaben fir Struktur und Ablauf eines Stiickes, wie beispielsweise einer exakten Bestimmung
von Raumwegen oder einer Eintibung ganz konkreter Bewegungsmuster, und dem Eréffnen
von Freiraumen, in denen individuelle Absprachen geschaffen und eigene Ideen verwirklicht
werden kénnen. Im ostensiven Zeigemodus wird bei Pina Bausch eine Verknipfung mit ei-
nem zuséatzlich mimetischen Prinzip zur Bewegungsgenerierung exemplarisch deutlich. Da
Mimesis nicht bloRes Imitieren und Kopieren von etwas, sondern ein Ahnlichwerden und
Ahnlichsein im leiblichen Nachvollzug bestehender Handlungskonzepte bedeutet®’, kénnen
sich in einer mimetischen Bezugnahme auf die Korperlichkeit eines anderen Menschen zu-
satzliche Erweiterungen des Handelns und der Verkérperung ergeben.?*?*® Gerade in dsthe-

29 v/gl. Prange/Strobel-Eisele 2015, S. 47.
296 Vgl. Prange/Strobel-Eisele 2015, S. 49f.
27 ygl. Wulf 2007, S. 97f.
29 \/gl. Wulf 2007, S. 91.
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tischen Lernkontexten kann ostensives Zeigen in einen Ubeprozess ibergehen, der sich von
reiner Automatisierung und Ergebnissicherung abgrenzt. Der Ubende nimmt so verstanden
ein bestimmtes Verhaltnis zu sich und dem Gegenstand ein, sodass Uben auch als ein inne-
rer Zusammenhang zwischen Sache, Methode und Selbst erlebt werden kann.**

Beispielsweise greift Pina Bausch ein Bewegungsmotiv zu einem Ubergeordneten Thema
von zwei verschiedenen Tanzern heraus, lasst es von den entsprechenden Personen vor-
machen und von den Ubrigen Mitgliedern des Ensembles nachvollziehen. Dieser Prozess
soll den Tanzern verdeutlichen, dass beide Bewegungssequenzen von unterschiedlichen An-
triebskraften bestimmt sind, obwohl sie vom selben Grundmotiv ausgehen. Gleichzeitig wird
der Blick dafur gescharft, dass Verkdrperung an die individuelle Leiblichkeit des Darstellers
gebunden bleibt. Im mimetischen Nachvollzug einer Bewegung wird lediglich eine Annahe-
rung an die vorgegebene Bewegung vollzogen. Voraussetzung bleibt jedoch ein bewusstes
und genaues Vormachen sowie Genauigkeit im Nachvollzug der Bewegung.

2.1.2 Lehren und Lernen
im reprasentativ-darstellenden Zeigemodus

Hinsichtlich der Gestaltungsaufgabe bietet der repréasentativ-darstellende Zeigemodus die
Mdoglichkeit, dass Kinder asthetische Gestaltqualitat von Bodypercussion und Klangen mit
einem Gegenstand zunéchst erleben kénnen bzw. gezeigt bekommen, bevor sie sie flr eine
eigene Gestaltung einsetzen (kénnen). Das reprasentativ-darstellende Zeigen ist insbeson-
dere fur asthetische Lernprozesse relevant. Es dient bei Klaus Prange urspringlich der Ori-
entierung in der symbolisch-logischen Welt.*** Mit reprasentativ-darstellendem Zeigen wird
auf etwas verwiesen, was fur den Lernenden nicht unmittelbar sichtbar ist.

Die meisten Schiler kennen die gestalterischen Moglichkeiten mit dem klanglichen Wirkpo-
tenzial von Bodypercussion (noch) nicht. Sie missen es erst erleben, indem es ihnen gezeigt
wird. Daflr werden in diesem Beispiel Zuordnungen von Klanggesten zu einzelnen Sprech-
silben vorgegeben und gemeinsam zugeordnet. Bei einer ersten Prasentation des Arbeitser-
gebnisses wird der Refrain zur rhythmischen Unterstlitzung noch hérbar mit den Sprechsil-
ben unterlegt. In weiteren Durchgangen soll nur noch ,stumm® mitgesprochen werden, so-
dass die Aufmerksamkeit zentral auf die Klang- und Gestaltqualitat der Bodypercussion ge-
lenkt wird. In einem solchen reprasentativ-darstellen Zeigemodus ist die eigene Gestal-
tungsmaoglichkeit zwar eingeschrankt, jedoch liegt darin fir die Lernenden die Mdoglichkeit,
auf etwas aufmerksam zu werden, was nicht unmittelbar abrufbar ist.

299 Anstelle bloBer Kopien von Vorbildern konstruiert sich der mimetisch Verhaltende gleichzeitig eine eigene, in

seiner Leiblichkeit begriindete Position zum mimetischen Nachvollzug und erzeugt dabei Eigenes und auch Neu-
es. Mimetische Vollzige sind demnach kdrperliche Akte, die weder reflexhafte, routinierte Nachahmungen oder
einmalige Akte und Regelbriiche sind noch ,mentale Kalkile* (Wulf/Zirfas 2007, S. 32), sondern sie nehmen in ih-
rer Leiblichkeit ,auf andere rituelle Bewegungen Bezug“ (Wulf/Zirfas 2007, S. 31).

%00 \/gl. Brinkmann 2008, S. 283.

%01 vgl. Prange/Strobel-Eisele 2015, S. 61f.
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Reprasentativ-darstellendes Zeigen im kinstlerischen Kontext

Ein vergleichbarer Zeigemodus zum reprasentativ-darstellenden Zeigen kann innerhalb
kunstlerischer Arbeitsweisen bei William Forsythe gesehen werden, wenn er ,tasks“ entwi-
ckelt, um das Bewegungswissen der einzelnen Tanzer fir die Generierung neuer Bewe-
gungsideen auszuschépfen.®®* Er geht davon aus, dass der Kérper Bewegungsentscheidun-
gen quasi vorreflexiv trifft und dabei nicht von erlernten Bewegungsschemata beeinflusst
wird.** Dadurch erhofft er sich Bewegungsabfolgen, die weder er, noch die Tanzer vorher-
sehen konnen. Sie entstehen im Vollzug der tanzerischen Handlung. Aus daraus resultieren-
den Bewegungsabfolgen entwickelt er neue Méglichkeiten fiir seine Choreographien.®®
Durch reprasentativ-darstellendes Zeigen macht William Forsythe die Tanzer auf Moglichkei-
ten von Bewegungen aufmerksam, von denen sowohl er als auch die Tanzer noch nicht wis-
sen, wie sie erzeugt werden und welche Form sie haben. Die Art der Aufgabenstellung be-
wirkt ein Verweisen auf etwas noch nicht konkret Vorhandenes. Fir William Forsythe exis-
tiert lediglich eine Vorstellung davon, dass der Korper aufgrund seiner ,mental agility“ zu ei-
ner Bewegung finden wird. Im Vordergrund seiner Proben steht eher eine Arbeit mit dieser
,mental agility“ als das bloRe Uben und Automatisieren von Bewegungsablaufen.3%

2.1.3 Lehren und Lernen im direktiven Zeigemodus

Sobald es darum geht, erlernte Gestaltungselemente regiefihrend zu einem gestalterischen
Produkt zusammenzufiihren, ergeben sich Bezugspunkte zum direktiven Zeigemodus. Beim
direktiven Zeigen wird der Lernende ahnlich wie in regiefihrenden Sequenzen in appellie-
render Form darauf hingewiesen, was ,gesehen” bzw. gelernt werden soll, und welche Er-
wartungen an den Adressaten des Zeigens gestellt werden.**® Der appellierende Charakter
direktiven Zeigens wird insbesondere in instruktionslastigen Phasen innerhalb &sthetischer
Gestaltungsprozesse deutlich. Je mehr Einblicke der Lernende allerdings in Wirkmechanis-
men konkreter Gestaltungsparameter erhalten hat, desto schneller kann der appellierende
Charakter direktiven Zeigens in einen eher beratenden Modus Ubergehen. Der Lernende
wird in die instruktive Lernform des appellierenden Zeigens mit eingebunden, indem er Bera-
tungshinweise einordnen und fiir sich bewerten kann.**"*°® Auch das Arrangieren von Lern-

%2 1m Stiick ,The Defenders* (2007) lasst William Forsythe die Decke des Biihnenraums bis einen Meter iiber
den Buhnenboden herabsenken, um den Bewegungsraum der Téanzer noch mehr einzuschranken (vgl. Haffner
2015, S. 228).

%03 Nicht selten lobt Forsythe seine Tanzer nach einer gelungenen Auffiihrung fir ihre Entscheidungen statt fur ih-
ren Tanz. Im Programmbheft sind sie zumeist als Mitchoreographen aufgefiihrt (vgl. Siegmund 2006, S. 264).

%% \/gl. Berger 2006, S. 56.

%95 v/gl. Siegmund 2006, S. 264.

%% v/gl. Prange/Strobel-Eisele 2015, S. S. 47.

%7 Klaus Prange macht die Beantwortung der Frage, ob Beraten noch zu einer Form padagogischen Handelns
zahlt, vom padagogischen Verhéltnis im Beratungsprozess und von der Haltung und Perspektive des Beratenden
abhangig. ,Auch wer ,nur' moderiert, arrangiert das Gesprach so, dass sich den Lernenden etwas zeigt; auch wer
berat, wird sich darum bemuhen, dass sich direkt oder indirekt dem Ratsuchenden etwas zeigt, was er ohne Be-
ratung nicht gesehen hat.“ (Prange 2005, S. 71)
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umgebungen impliziert eine Auswahl von Mdglichkeiten, auf die der Lernende im
Lernarragement direktiv aufmerksam gemacht wird.

Instruktionslastige Regieanweisungen kdnnen in einen wechselseitigen Inszenierungsvor-
gang von Instruktion und Konstruktion tibergehen, wenn direktives Zeigen fur den Lernenden
begrundet erscheint. Beratend-direktives Handeln wahrend gestalterischer Prozesse beinhal-
tet unter dem Aspekt des Zeigens keine Bevormundung, sondern eine von vielen operativen
Handlungen im Wechselspiel von Instruieren und Lernen. Der Lernende entscheidet selbst
daruber, wie er das Gezeigte aufgreift. Fur Klaus Prange und Gabriele Strobel-Eisele gilt di-
rektives Zeigen daher als ,schwachste Form des Zeigens“ (Prange 2005, S. 48; Pran-
ge/Strobel-Eisele 2015, S. 76).

Am Beispiel der Bodypercussion zeigt sich, wie die Schiiler wahrend der asthetischen Unter-
richtserprobung in einen zunehmend selbstbestimmten Lernprozess gelangen, wahrend die
verantworlichen Lehrpersonen zunehmend eine beratende Funktion einnehmen. Da die Kin-
der erstmalig damit konfrontiert sind, eine Bodypercussion in Kombination mit Kléangen, die
mit einem Gegenstand erzeugt werden, zu entwickeln, werden ihnen wahrend der Gestal-
tungsphase einzelne Gestaltungsbausteine angeboten, fir deren Zusammensetzung sie un-
ter beratender Tatigkeit seitens der Studierenden zunehmend selbst verantwortlich sind. Auf
der Vermittlungsebene ist von zentraler Bedeutung, dass sich die Studierenden zwar schritt-
weise einer beratenden Tatigkeit annahern und von rein instruktivem Lehrerhandeln l6sen,
jedoch die erzieherische Grundgebarde des Zeigens weiterhin in ihrer Lehrerrolle habituali-
sieren.

In der konkreten &sthetischen Unterrichtserprobung nehmen die Schiiler die Zuordnung ken-
nengelernter und getbter Klange zu einzelnen Sprechsilben zunachst eher zufallig vor. Dies
ergeben Gesprache Uber erste Ergebnisse. Verschiedene Vorschlage in Form direktiven
Zeigens bzw. beratender Tatigkeit durch diejenigen Studierenden, die die asthetische Unter-
richtserprobung durchfiihren, fihren dazu, dass die Schiler bewusst auf die entstehende
Klangfolge achten und systematische Zuordnungen vornehmen. Z. B. werden dunkler und
voller klingende Klanggesten wie Stampfen oder Patschen an das Phrasenende gesetzt,
wahrend schnell aufeinander folgende Sprechsilben mit luftigen, hellen, auch am Kérper nah
aneinander liegenden Gesten wie z. B. das Aneinanderschlagen der Finger beider Hande
unterlegt werden. Im reflexiven Bezug auf eigene Vorstellungen und bisher erlernte Gestal-
tungsprinzipien und -moglichkeiten mit Bodypercussion kdnnen die Lernenden dem Gestal-
tungsprozess zunehmend eigenstandig eine Richtung geben.®

Direktives Zeigen im kiinstlerischen Kontext:

398 Auch Klaus Prange ist sich keinesfalls sicher, ,ob das Beraten wirklich die Ergebnisse verspricht, die wir uns
vom péadagogischen Handeln versprechen, oder ob es sich nicht vielmehr um eine gedankliche Konstruktion und
Wunschvorstellung handelt, durch die wir das Erziehen selber tberfordern, sozusagen die Aporie der Erziehung
durch Nicht-Erziehung“ (Prange 2015, S. 84).

809 Vgl. hierzu auch Prange/Strobel-Eisele 2015, S. 75.
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Sobald William Forsythe beginnt, die im ostensiven Zeigemodus zugrunde gelegten, abruf-
baren Bewegungserinnerungen mit Hilfe bestimmter ,tasks“ zu zergliedern und in abgewan-
delter, dynamischer Form wieder zusammenzusetzen, wechseln Inszenierungsstrategien in
einen auch direktiven Zeigemodus Uber. Dieser zeigt sich ebenfalls bei Pina Bausch, die als
Choreographin galt, die mit Bewegungsangeboten ihres Ensembles offen umging, jedoch si-
tuationsbedingt eindeutige Regieanweisungen und Aufgabenstellungen vorgab. Wahrend
professioneller Inszenierungen ist der Fokus auf ein zielgerichtetes Endprodukt noch offen-
sichtlicher als in padagogischen Gestaltungssituationen.

2.1.4 Lehren und Lernen im reaktiven Zeigemodus

Uber reaktives Zeigen koénnen Inszenierungsprozesse in Form einer Riickmeldung in sich
wechselseitig bedingende, direktive und konstruktive Handlungen von Lehrenden und Ler-
nenden Ubergehen. Reaktives Zeigen bezieht sich auf stattgefundenes Lernen, da dem Ler-
nenden Uber eine Form der Rickmeldung gezeigt wird, was er erreicht hat oder was gege-
benenfalls von ihm verfehlt wurde.*'° Aspekte des reaktiven Zeigens spielen in dsthetischen
Lernprozessen eine zentrale Bedeutung. Sie werden in Auftrittssituationen zumeist auf die
asthetische Qualitat theatraler Wirkung bezogen. Lernende erhalten Riickmeldung dartber,
in welchem Maf3e und auf welche Art sich intendierte Wirkungen einstellen. Als basale Be-
wertungskategorien kénnen ,besser gelungen® und ,weniger gut gelungen“ — orientiert an
konkreten Gestaltungsparametern — gelten, und nicht etwa Beurteilungen wie ,richtig“ oder
Jfalsch”.

Reaktives Zeigen ermdoglicht in aufeinander aufbauenden produktionsésthetischen Lehr-
/Lernprozessen einen stetigen Kreislauf zwischen Lehren und Lernen, aus dem immer wie-
der neue Lernanforderungen erwachsen konnen. Zeigen und Lernen greifen so wie ,zwei
gegeneinanderlaufende(...) Zahnrader® (Prange 2005 S. 118) ineinander, was uber die Pla-
nung einer Abfolge von nacheinander folgenden Schritten des Zeigens hinausgeht.®**

In Bezug auf das konkrete Beispiel wird bei einer Schilergruppe wahrend ihrer Prasentation
des Ergebnisses deutlich, dass sie sich auf eine originelle Klangabfolge, bestehend aus Pin-
selbewegungen, Elementen der Bodypercussion und Beat Boxen, geeinigt hat. Der Fluss
des Bewegungsablaufs und damit des Klangs gerat jedoch an einer Stelle ins Stocken. Die
Schiler, die wahrend der Prasentation die Rolle der Beobachter tbernommen haben, um
Ruckmeldung geben zu kénnen, stellen fest, dass der Gesamteindruck ,irgendwie® gestort
ist. Auf Nachfragen der Lehrperson entdecken sie, dass der Grund dafir in einer Bewe-
gungsabfolge der Bodypercussion liegt, bei der die einzelnen Gesten an der entsprechenden
Stelle sehr weit auseinander liegen, das heil3t einen zu langen Weg zuriicklegen missen,

%10 \/gl. Prange 2015, S. 38, 47, 85.
1 ygl. Ricken 2006, S. 907.
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um den Rhythmus aufrecht erhalten zu kénnen.*'? Im nachfolgenden Arbeitsprozess wird
deutlich, wie die Gruppe der Beobachter und der Darsteller gegenseitig voneinander lernen.
Ein Teil der Gruppe lernt, eine an der spezifischen Fachlichkeit orientierte Riickmeldung zu
geben, wahrend die darstellende Gruppe durch die Reaktionen der Zuschauer etwas Uber
die Wirkweise ihres Gestaltungsprodukts erfahrt. Fur eine solche Reflexionsphase benétigen
die Kinder objektive Reflexionskriterien, anhand derer sie sachlich ihre Beobachtungen dar-
legen kdnnen.

Eine Reflexionsphase in der konkreten Unterrichtssituation veranschaulicht, wie im Wechsel
der unterschiedlichen Zeigemodi gemeinsam mit ,Beobachtern® und ,Darstellern eine neue
Ldsung fir die Gestaltungsaufgabe entwickelt wird. Daraus entstehende Problemldésungsak-
tivitaten kdnnen aus theoretischer Perspektive zum Teil mit der Zuordnung zu ostensiven,
reprasentativ-darstellenden, direktiven und reaktiven Zeigehandlungen beschrieben wer-
den.® Bei der Suche nach neuen Méglichkeiten sind sowohl die auffiihrende Gruppe als
auch die beobachtenden Kinder integriert. Indem die Schiler wahrend der Suche nach neu-
en Gestaltungsmoglichkeiten unbewusst zwischen unterschiedlichen Zeigehandlungen
wechseln, entstehen weitere Lésungsideen.®*

Der Wechsel zwischen den Zeigemodi, aus denen sich wieder neue Lernaktivitaten ergeben,
wird initiiert durch die spezifische Struktur der asthetischen Unterrichtserprobungen. Prasen-
tationsphasen mit abschlieBenden Reflexionen evozieren zum Teil aufgrund der Rickmel-
dungen Anlasse fur die Suche nach neuen Mdglichkeiten im Wechsel zwischen Lernen und
Zeigen.

Reaktives Zeigen im kunstlerischen Kontext:

Wahrend der choreographischen Probenarbeit bei William Forsythe und Pina Bausch erle-
ben alle Beteiligten allein schon aufgrund der Situation, dass sie ihre Gestaltungsergebnisse
prasentieren, reaktive Zeigehandlungen. Innerhalb der Proben legen beide Choreographen
Wert auf eine gemeinsame Fehleranalyse, Klarung von Raumwegen und der Prézisierung
von Bewegungen,*® um neue Lernbewegungen zu initiieren. Reaktives Zeigen stellt fur die
Entwicklung der Choreographien eine zentrale Vermittlungstatigkeit beider Kiinstler dar.

2 Nachdem sie sich zwei Mal mit dem Handriicken tber die Stirn streichen, wird die Bodypercussion mit einem

Schlagen der Handflache auf den Boden fortgesetzt.

%13 Wahrend die Kinder gemeinsam nach einer Alternative fiir die Klangerzeugung suchen, bei der ein zu langer
Raumweg entstanden ist, hdren sie sich den dabei entstandenen Klang gemeinsam an und suchen nach ver-
gleichbaren Klangen, die schneller mit dem Streichen Uber die Stirn vereinbar sind. Zudem soll die neue Geste
vom theatralischen Ausdruck her mit einem Schlagen auf den Boden vergleichbar sein.

%14 Eine Losung ist, die Losung nach einem zweimaligen, resignierten Streichen Uber die Stirn mit rechtem und
linken Handriicken mit steigernder Kraft mit der rechten Faust in die linke Handflache zu schlagen, um die Phase
mit einem Stampfen auf den Boden abzuschlieRen.

%15 gl Brinkmann 2015, S. 157; Boenisch 2015, S. 47.
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2.2 Selb_§tsteuerung des Lernens:
Zur Ubernahme der Zeigehandlung

Beispiel 2 ,,Entwicklung und Einiibung eines Tanzes fiir das ,Farbenfest’ im Konig-
reich®

Vorhaben:

Um innerhalb des Stiicks die Freude dariber zum Ausdruck zu bringen, dass die Farben
wieder ins Land zurlickgekehrt sind, einigt sich die Klasse darauf, dies mittels der Inszenie-
rung eines Farbfests darzustellen. Nach der Rickkehr der Farben wird im ganzen Koénigreich
ein Fest gefeiert, bei dem unter Beteiligung aller Spieler ein Abschlusstanz prasentiert wer-
den soll. Der Tanz wird im Verfahren des Vormachens und Nachmachens vermittelt.

Realisierung:

Die Schuler haben die Aufgabe, sich fir diese Gestaltungssequenz selbst auf eine Musik zu
einigen und mit Hilfe von Video-Clips, die sie sich in ihrer Freizeit bereits auf Youtube ange-
schaut haben®'®, eine passende Schrittfolge zu entwickeln. Geeinigt wird sich schlieRlich auf
die Musik ,Happy“ von Pharell Williams. Eine Schiilerin, die zweimal wochentlich eine Tanz-
schule fir Hip Hop und Modern Dance besucht und daher tber ein gut ausgebildetes Bewe-
gungsrepertoire verfigt, hat sich zur Musik eine Schrittfolge ausgedacht, die sie allen bei-
bringt.

Kommentierende Reflexion:

Die bereits, erworbenen Fertigkeiten der Schilerin im Bereich des Tanzes kdnnen an dieser
Stelle genutzt werden, sodass sie phasenweise die Zeigefunktion mit entsprechender Unter-
stutzung durch den Lehrer tGbernimmt. Innerhalb eigenverantwortlicher Erarbeitungsphasen
der Choreographie erhélt die Schilerin im Vollzug des Vor- und Nachmachens Rickmeldun-
gen uber ihre eigenen choreographischen Vermittlungskompetenzen, die sie mit Hilfe des
Lehrers an ihre Mitschiiler anzupassen versucht.**’

Im Wechsel der Zeigemodi hat die Schilerin sowohl auf selbstregulierende Lernmechanis-
men zuriickgegriffen, als auch direktive Hinweise angenommen. Dabei erworbene Erkennt-
nisse kénnten zukinftig auf weitere Gestaltungssequenzen transformiert werden.

Wenn Schiiler selbst beratend-direktive, darstellende oder ostensive Zeigefunktionen lber-
nehmen, kann die Wechselwirkung zwischen Zeigen und Lernen besonders intensiv sein.

316 Wahrend der Entscheidungsfindung fur passende Schrittfolgen bringen die Kinder den Link zu den entspre-

chenden Videos auf Youtube mit, die wéhrend einer Probeneinheit gemeinsam angeschaut werden.

317 auf Hinweis des Lehrers wird ihr beispielsweise bewusst, dass sie sich in gleicher Blickrichtung vor die Gruppe
stellen muss, um die Bewegungen nicht spiegelverkehrt vorzumachen. Zudem nimmt sie den Rat an, die Musik
auszuschalten, da die Bewegungen fiir die Gruppe noch zu schnell sind. An einer Stelle ist sie sich ihrer eigenen
Bewegungsabfolge beim Vormachen nicht sicher, sodass sie im reaktiven Zeigemodus eine Rickmeldung dari-
ber bekommt, dass sie einige Bewegungsablaufe noch einmal wiederholen und genau einiiben muss. Zudem
nimmt sie den Rat der Lehrkraft an, sich fur die halbe Z&ahlzeit in der Musik zu entscheiden, damit die Choreogra-
phie in halbem Tempo getanzt und von allen mitvollzogen werden kann.
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Zudem erhalt Inszenierung und Regiefiihrung in padagogischen Kontexten aus dieser Per-
spektive eine Komponente &sthetischen Lernens, die sich davon abgrenzt, dass Inszenie-
rung ausschlieB3lich auf die Vorstellungen und Umsetzungsweisen einer hauptverantwortli-
chen Person bezogen ist. Innerhalb des dynamischen Aushandelns von Zeigemodi und
Lernvollziigen kénnen die hierarchischen Strukturen je nach Lernsituation wechseln.

2.3 Korrespondenzen zwischen padagogischen
und kunstlerischen Vermittlungsstrategien

In den nachfolgenden Beispielen wird der Frage nachgegangen, inwiefern sich tber die aus-
gewahlten Methoden Bezlge zu kinstlerischen Koérperkonzepten bei William Forsythe und
Pina Bausch herstellen lassen. Im Zentrum steht die dynamisch-performative Wirkqualitat
der Verkérperung als Basis theatralen Handelns, die sowohl die Dimension des Kunstleri-
schen als auch des Asthetischen beriicksichtigt. Es wird zu zeigen versucht, dass die Sys-
tematisierung, mit der bei William Forsythe und Pina Bausch Verkorperung als performatives
und theatral-kiinstlerisches Hervorbringen von Leib und Korper gilt, in Teilen auch an schuli-
sche produktionsasthetische Gestaltungsprozesse adaptiert werden kann.

Beispiel 3 ,,Gestalterisches Arbeiten mit einzelnen Bewegungsmotiven zur Entwick-
lung von Farbchoreographien*

Vorhaben:

Die Farben sollen im Stiick gréftenteils von den Kindern personifiziert werden. Dafiir wird
u. a. die Aufgabe gestellt, charakteristische Farbchoreographien zu entwickeln. Ziel ist es,
die Typisierung Blau = sanft, mild; Rot = wild, kraftvoll; Gelb = ,zwei Seelen in einer Brust®:
hell/'warm — zickig/gemein in einen choreographischen Bewegungsablauf zu transformieren.

Erarbeitung:

Nachdem die Kinder sich bereits mit unterschiedlichen emotionalen Zustanden und differen-
Zierten Bewegungsqualitaten und Bewegungsmaterial auseinandergesetzt haben, liegt der
Fokus auf der Entwicklung einer ,Farbchoreographie® in Kleingruppen. Dafir entwickelt jedes
Kind in Bezug auf das bisher erarbeitete Bewegungsmaterial und auf die von ihm letztlich
ausgewahlte Farbe eine kurze, wiederholbare Bewegungssequenz. In ihr soll nach den bis-
her erarbeiteten Kriterien der Charakter der Farbe klar erkennbar sein.*'® Zudem soll die Be-
wegung so prazise sein, dass sie den anderen Gruppenmitgliedern (4 Kinder pro Gruppe)
moglichst genau und wiederholbar gezeigt werden kann. Die Schiler Gben die Bewegung
solange ein, bis jedes Kind die drei zusatzlichen Bewegungsablaufe moglichst genau mit ei-
genen Bewegungen nachvollziehen kann. In einem nachsten Schritt haben die Kinder die

8 Dafirr haben die Kinder in vorangegangenen Stunden mit verschiedenen Bewegungsqualitidten und ihren

Wirkweisen experimentiert.
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Aufgabe, alle vier Sequenzen so in einen zusammenhangenden Ablauf zu bringen, dass sich
eine langere Bewegungsabfolge ergibt. Fir die Umsetzung stimmiger und nicht unterbroche-
ner Ubergéange kénnen die Schiiler die Einzelsequenzen abandern. Es entsteht ein groRerer
Ablauf mit Ubergangen aus den vier Grundmotiven. AnschlieBend werden die Ergebnisse
prasentiert und reflektiert. Die entstandenen ,Farbchoreographien® stehen nun als Grundlage
fur weitere Moglichkeiten der Farbdarstellung im Gestaltungsrepertoire zur Verfigung.

Kommentierende Reflexion

Die angeflhrte teiloffene Aufgabenstellung bietet einerseits Raum fir eine Entfaltung der ei-
genen Bewegungsvorstellung von Farben und gibt gleichzeitig, auch aufgrund geschlossener
Teilaufgaben, Orientierungshilfen, um zu einem ersten gemeinsamen choreographischen
Ergebnis zu gelangen. Fir die Weiterarbeit bieten beispielsweise Rudolf von Labans Bewe-
gungsanalyse und das Prinzip der Limitierung geeignete Strukturhilfen. Grundsatzliches me-
thodisches Prinzip besteht darin, dass die Lernenden durch die Entwicklung kurzer, wieder-
holbarer Bewegungsmotive Bewegungspatterns in einem ,choreographischen Baukasten**'
sammeln, um daraus zu einer langeren Bewegungssequenz zu gelangen.?®

Beispiel 4 ,,Prazisierung und Erweiterung der Farbchoreographien durch die Methode
der Limitierung“:

Vorhaben:

Wahrend der Entwicklung der Chroreographien zu den einzelnen Farben zeigt sich insbe-
sondere bei der Umsetzung der Adjektive ,sanft‘ und ,mild“ zur Farbe Blau, dass in den ent-
sprechenden Improvisationen gréf3tenteils auf ein langsames Schreiten mit weit ausgestreck-
ten Armen, die flieBende, sanfte Bewegungen in der Luft nachzeichnen, zurtickgegriffen
wird. Durch unterschiedliche Limitierungsaufgaben sollen neue ldeen angestof3en werden.

Erarbeitung:

Eine Limitierung erfolgt dadurch, dass die Arme wahrend der gesamten Bewegungsabfolge
an den Rumpf angelegt werden mussen. Eine weitere Begrenzungsmaglichkeit besteht da-
rin, die Arme zwar zum Einsatz zu bringen, jedoch raumgreifende Bewegungen in der un-
tersten Raumebene, also auf dem Boden, nachzuvollziehen. Um bei der Darstellung der
Farbe Blau nicht in einer gleichbleibenden Dynamik des langsamen Schreitens zu verharren,
kann die Anweisung helfen, weitere Fortbewegungsarten zu finden. Als weitere Limitie-
rungsmafinahme wird das Gehen ausgeschlossen.

319 vgl. Klein 2015a
320 vgl. Teil 1, 3.6.2.
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Kommentierende Reflexion:

Das Beispiel zeigt, dass ohne Begrenzungen oftmals klischeehafte Lésungen oder solche,
die auf ein bereits habitualisiertes Bewegungsrepertoire zurlickgreifen, genutzt werden, wah-
rend die Limitierung eine neue, zumeist differenziertere Korperlichkeit generieren kann.

Die Anweisung, die Arme an den Rumpf anzulegen, bewirkt, dass sich die Bewegungsquali-
tat von den Armen Uber den gesamten Rumpf verteilt, der nun auch zu allen méglichen Rich-
tungen im Raum gebeugt wird, um weiterhin Bewegungen im Raum nachzuzeichnen.

Die Vorstellung des Raumgreifenden bewirkt bei vielen Schilern ein flieRendes Rollen und
Ausbreiten auf dem Boden, wahrend dabei unwillktrlich auch Méglichkeiten gesucht werden,
wie das Blau in einer fir die Farbe eigenen Bewegungsqualitat hipfen, laufen, rollen etc.
konnte.

Als Methode eignen sich Limitierungen deshalb, weil limitierten Bewegungsablaufen ein
Streben nach Kompensation innewohnt. Werden Kinder beispielsweise zu einer Bewe-
gungsdarstellung aufgefordert, die grof3tenteils wellenformige Armbewegungen auslost,
nehmen diese oftmals ein so starkes Bewegungszentrum ein, dass der Bezug zur Ubrigen
Kdorperlichkeit verloren geht und die Darstellung auf Armbewegungen reduziert bleibt. Eine
Limitierung der Arme kann dazu fuhren, dass sich der Bewegungsimpuls, der in den Armen
spurbar ist, nicht entladen kann und durch eine gesteigerte Kérperlichkeit in Rumpf und Bei-
nen kompensiert wird. In einem weiteren Schritt wiirde es darum gehen, diesen Bezug zur
neu entstandenen Bewegung nicht zu verlieren, sondern fiir die Darstellung der Farbe Blau
zu habitualisieren.

Insbesondere William Forsythe arbeitet mit seinen Tanzern mit der Methode der Begren-
zung, um zu neuen Bewegungsabfolgen zu gelangen.** Wahrend er bei seiner Methode der
Einschrankung zum Teil in die Extreme geht und Begrenzungen vorgibt, die den Bewegun-
gen der Tanzer kaum noch Mdglichkeiten lassen, dirfen die Einschrankungen fiir Schiler
nicht zu Uberforderungen fiihren. Dennoch gilt auch bei der Arbeit mit Grundschulkindern,
dass vollig frei gestellte Bewegungsraume dazu verleiten, in Bewegungsmustern zu verhar-
ren oder eine Bewegungsimprovisation zu verhindern. Das methodische Prinzip der Limitie-
rung variiert je nach Adressatengruppe.

Beispiel 5 ,,Inszenierung nach dem Prinzip der ,real time choreography‘ in der Szene
,Ratlosigkeit macht sich breit*

Ebenfalls bietet sich das von William Forsythe und Pina Bausch favorisierte improvisations-
geleitete Vorgehen fir die Arbeit mit Schilern an. Insbesondere bei William Forsythe werden
Teile der Choreographie nach bestimmten Regelsystemen improvisiert.**” Dieses Verfahren

2L y/gl. Teil I, 3.6.3.
22 \/g. Teil 1, 3.6.3.
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kann auch in Gestaltungsprozessen mit Schilern als Inszenierungstechnik angewendet wer-
den.

Vorhaben 1:

Als die Farben aus dem Konigreich verbannt sind, soll der Konig, gespielt von R., seine Rat-
losigkeit zum Ausdruck bringen. Urspringlich ist die Szene als Dialog zwischen ihm und den
drei Dienern geplant.

Kommentierende Reflexion:

Uber die Textlastigkeit entsteht bei den Spielern ein zunehmender Verlust an korperlichem
Involviert-Sein.

Vorhaben 2:

Alternativ dazu wird die Szene ,Ratlosigkeit des Kbnigs“ in Anlehnung an eine Improvisati-
onsaufgabe inszeniert.

Erarbeitung:

R. hat zuvor unter Bezugnahme auf verschiedene Aufgabenstellungen einen Zugang zum
Zustand der Ratlosigkeit gefunden und darlber drei Gesten, drei Ausrufe und einen
Raumweg auf der Bilhne festgelegt.**® Die Kinder, die die Diener spielen, I6sen eine &hnli-
che Aufgabenstellung, indem sie einen gemeinsamen Chor bilden und nach Ausrufen und
Gesten suchen, die dem Konig allen Mut nehmen, dass eine Ldsung gefunden werden
kann.*** Nachdem die ,Kénigskinder* in einem Freeze erstarrt und die Farben von der Biihne
verschwunden sind besteht die Improvisationsaufgabe fiir R. darin, seinen Raumweg abzu-
schreiten und an drei verschiedenen Punkten Gesten mit Ausrufen im Raum zu platzieren.
Nach einem vollstdndigen Durchlauf dieser Abfolge gehen die Diener los und flhren die
Gesten mit dazu gehdrendem Ausruf chorisch aus. R. setzt seinen Raumweg in einem Loop
fort. Das Tempo wird allmahlich gesteigert, der Chor féllt auseinander und die Diener spre-
chen jeder fir sich. Sobald die Kbnigin, gespielt von S., den fur sie hdchst méglichen Span-
nungspunkt wahrnimmt, betritt sie die Bihne und klatscht in die Hande. Diener und Konig
verharren, wenden sich zur Kénigin und fragen ebenfalls chorisch: ,Was sollen wir blof tun?“

Kommentierende Reflexion:

Die Szene gewinnt durch den improvisatorischen Aufbau im Gegensatz zum vorherigen Dia-
log an zusatzlicher Wirkkraft. Uber die Verkniipfung zwischen Ausruf und Geste und das sich
steigernde Tempo gelangen die Kinder zu einem kérperlichen Ausdruck, der zuvor verloren
gegangen war. Der stdndig wechselnde zeitliche Ablauf der Szene, die Achtsamkeit auf das

323 ~Wenn ich nur wisste!“ (Hand nachdenklich ans Kinn), ,Da muss doch was zu machen sein!“ (Mit der Faust in

die andere Handflache schlagen), ,Verflixt noch mal!“ (Beide Hande in die Huften).
324 ,Das gibt sowieso nichts!“ (Arme verschranken), ,Zwecklos!* (Wegwerfende Handbewegung), ,Wenn das mal
so einfach warl!“ (Erhobener Zeigefinger).
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gemeinsame Sprechen und ein sukzessives Steigern eines gemeinsamen Tempos erhdhen
die Aufmerksamkeit und Prasenz der Spieler genauso, wie das Warten auf das Signal der
Konigin fur das Szenenende. Eine Steigerung der Aufmerksamkeit erfolgt dadurch, dass die
Bewegungsablaufe jedes einzelnen Darstellers zwar prazise eingelbt werden kénnen, die
Dynamik und der zeitliche Ablauf jedoch im Moment der Auffihrung aufgrund des improvisa-
torischen Anteils variieren.

Beispiel 6 ,,Entwicklung einer préazisen Korperlichkeit in Abstimmung zur emotionalen
Gestimmtheit durch Impetus-Ubungen®:

Parallele methodische Vorgehensweisen zwischen Tanz und Theater bestehen insbesonde-
re bei Fragen zur Antriebsaktion der Bewegung. Dies gilt fur tanzerische oder theatral-
darstellende Bewegungen gleichermalien. Antriebsaktionen der Bewegung, die im Tanz hau-
fig unter Einbezug des Laban’schen Strukturmodells prazisiert werden, kénnen im Schau-
spiel mit W-Fragen®® hervorgerufen werden. Sie tragen zu einer Klarheit und Genauigkeit
der Buhnenaktion bei, da der Darsteller die konkrete Situation auf der Buhne imaginiert.

Vorhaben:

Losgelost vom konkreten Stick soll die Bedeutung dieser grundsatzlichen W-Fragen den
Kindern fir die Entwicklung einer klaren Korperlichkeit durch verschiedene ,Impetus-
Ubungen® veranschaulicht werden.

Erarbeitung:

Begonnen wird mit einem Raumlauf, unterlegt mit dem Impetus: ,Ich gehe dahin.“ Von Zeit
zu Zeit wird der Impetus geéandert. ,Ich gehe dahin, weil ich muss.*, ,Ich gehe dahin, weil ich
will, weil ich Angst habe, weil ich mich freue® etc.

Kommentierende Reflexion:

Insbesondere die beobachtenden Schiler kénnen in der Verkdrperung der Mitschiler erken-
nen, das auf genaue Imaginationen zumeist eine veranderte Kérperlichkeit folgt. Fir Akteure
und Beobachter soll sich dabei erschlieen, was es flir Bihnenprasenz bedeutet, eine klare
Aufgabe oder Funktion auf der Blihne gestellt zu bekommen bzw. sich selbst zu stellen.

Beispiel 7 ,Figurenentwicklung des ,Farbsammlers“ durch Beantwortung von W-
Fragen®:

Im Theaterstiick wird diese Methode eingesetzt, um dem Schiler, der den Farbsammler
spielt zu einer Verkorperungsmoglichkeit der Figur zu verhelfen.

325 Wer bin ich? Wo bin ich? Welche Beziehung habe ich zu Gegenstanden, Spielern etc. auf der Biihne? Was ist

der Kern der Szene?
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Vorhaben:

Dem Farbsammler, gespielt von L., fallt es zunéchst schwer, den Bihnenraum als verklarten
Ort einer marchenhaften Blumenwiese zu etablieren. Schiiler, die die Farben darstellen, ste-
hen wie einzelne Blumen auf einer Wiese.

Zu seiner Rolle als Farbsammler oder Géartner hat L. noch keine klare Korperlichkeit gefun-
den. Somit fehlt eine Vorstellung von der Figur, die in der folgenen asthetischen Erprobung
entwickelt werden soll. (Wer bin ich? Wo?, Warum? Was mache ich dort?)

Erarbeitung:

L. werden verschiedene Aufgaben in Form von Imaginationen auslésenden Auftrdgen ge-
stellt: ,Gehe von Blume zu Blume und gielde sie. Bei deinem Gang Uber die Wiese tragst du
in deiner Vorstellung verschiedene Schuhe.“ Die anderen Kinder beobachten die daraus ent-
stehenden charakteristischen Gangarten, sodass eine Auswabhl fir die spatere Figurenent-
wicklung des Farbsammlers entsteht. Es folgen weitere Anweisungen zum Blumen giel3en,
Blumen begriiRen, etc.®?, sodass ein vielfaltiges Repertoire an Méglichkeiten fiir die Darstel-
lung des Ganges uber die Wiese sowie fur eine Etablierung einer imagindren Blumenwiese
entsteht, sobald sich der Vorhang 6ffnet.

Die ubrigen Kinder erhalten die Aufgabe, die unterschiedlichen Bewegungsqualitdten zu be-
obachten und sich solche zu merken, die sie besonders ansprechend und interessant fur die
Darstellung der Figur des Farbsammlers finden.

Kommentierende Reflexion:

Klare charakteristische Vorstellungen von einer Figur kdnnen zu einer klaren Korperlichkeit
des Spielenden fuhren. Die beobachtenden Kinder teilen dem Darsteller die sie ansprechen-
den Verkorperungsideen fir die Darstellung des Blumensammlers mit. So sucht die Gruppe
gemeinsam nach einem Bewegungsrepertoire, aus dem der Darsteller verschiedene Bewe-
gungsqualitdten und Korperhaltungen auswahlt. Gleichzeitig kénnen die beobachtenden
Schiiler die Veranderungen in der Korperlichkeit des Darstellers mit verfolgen und gegebe-
nenfalls fir eigene Spielsituationen nutzen.

Durch eine genaue Bewegungsanalyse seitens der Lehrkraft kbnnen Verkdrperungsmecha-
nismen fir die Darstellung des Blumensammlers systematisch vermittelt werden, um die ein-
zelnen Bewegungsqualitaten in den Verkdrperungsprozess von L. zu habitualisieren.

Wahrend der Erarbeitung der Aktionen kann zusatzlich eine Bezugnahme auf das Struktur-
modell von Rudolf von Laban zur genauen Wiederholbarkeit der einzelnen Bewegungen fiih-
ren. Fragen zum Antrieb kénnten dann sein, mit welcher Dynamik der Wasserkrug gefillt
wird, ob der Gang uber die Blumenwiese eher eine gefiihrte Bewegung mit hoher Spannung
oder ein entspanntes Schlendern ist etc.

6 py gehst Uber deine Blumenwiese. Vor jeder Blume bleibst du stehen und tberlegst dir, wie die Blume in dei-

ner Vorstellung aussieht (grof3, klein, mit vielen Bléattern, stachelig?). Giel3e nun die jeweilige Blume, begrife sie
mit einem kurzen Ausruf oder Satz.”
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Beispiel 8 ,,Transformation der Bewegungschoreographien auf eine Leinwand*

Eine weitere Mdglichkeit, eine passende Verkdrperung fur die zu spielende Handlung zu fin-
den, kann Gber mimetische Vollzlige erfolgen.

Vorhaben 1:

Von der Seminarleitung wird der Vorschlag gemacht, Bewegungschoreographien zu den
Farben in Malbewegungen auf einer gro3en Leinwand von den Darstellern der Kénigskinder
mitvollziehen zu lassen.

Erarbeitung 1:

Wahrend die Farbe Blau auf der Bihne choreographisch verkérpert wird, sollen die Darstel-
ler mit blauer Farbe auf einer Leinwand vor dem rechten Biihnenrand malen. Choreographie
und Malbewegung sollen mdglichst in einem direkten Bezug zueinander stehen.

Kommentierende Reflexion:

In den ersten Proben ergeben sich folgende Probleme: Weder ,Tanzer* noch ,Maler‘ kom-
men in einen wechselseitigen Bewegungsfluss. Teilweise ist es ein Nacheinander der Voll-
zlige — bewegen, malen, bewegen, malen etc. — teilweise warten die Tanzer auf die ,Maler*,
wenn diese mit ihren Pinselstrichen nicht so schnell nachkommen oder Farbe nachnehmen
mussen.

Erarbeitung 2:

Durch Ubungen zum mimetischen Nachvollzug der Choreographie entsteht allmahlich der
gewiinschte wechselseitige Bezug. Fokussiert wird zunachst der kérperliche Nachvollzug der
Choreographie. Die Schiiler, die malen sollen, ahmen die Bewegungsmuster der Choreogra-
phie zun&chst moglichst ahnlich nach. Danach versuchen sie, die leiblich erfahrene Korper-
lichkeit auf ihre Arme zu Ubertragen. Auch hier kann im Anschluss daran an das Bewe-
gungsmodell von Rudolf von Laban angeknupft werden, indem die Schiler darlber reflektie-
ren, von welchen Antriebsformen die Bewegungen kommen, bzw. welche Dynamik dahinter
steht etc. Je klarer den Darstellern wird, aus welcher Antriebsqualitat heraus die Choreogra-
phie getanzt wird, umso leichter féllt es, eine ahnliche Bewegungsqualitat in die Malbewe-
gungen zu bekommen.**’

Kommentierende Reflexion:

Beim Malen konnen die Kinder schliel3lich den mimetischen Nachvollzug in die eigenen An-
triebsbewegungen ihres Armes Ubertragen. Die mimetische Auseinandersetzung mit der
Choreographie und eine Transformation in die Armbewegungen ermdglichen eine Verbin-
dung zwischen Farbchoreographie auf der Buhne und Malbewegungen auf der Leinwand
herzustellen, was den atmospharischen Charakter der Szene intensiviert.

27 vgl. Teil 11, 2.1.1.
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2.4 Theatrale Verkorperungsmechanismen —
Erzeugung von Prasenz und Atmosphare

Anhand der Zeitlupentechnik®?®, die im konkreten Theaterstiick in der Szene ,Konigskinder
verfallen in Trauer® Verwendung findet und im Freeze endet, Iasst sich das Zusammenspiel
zwischen handwerklich-technischem Koénnen und einer kinstlerischen Gestaltungstatigkeit
verdeutlichen. Insbesondere Posen und damit das Freeze werden in der Bewegungserzie-
hung als Warming-up oder Auflockerungsspiel in Form des ,Stopp-Tanzes“ haufig in An-
spruch genommen. Die Verbesserung der Technik ist Voraussetzung fir das Erzeugen einer
theatralen Prasenz in einem darstellerischen Gestaltungsprozess. Zunachst sind Ubungen
fur eine differenzierte Kérperwahrnehmung des Gegensatzes Spannung und Entspannung
wichtig. Erst wenn dieser Unterschied fiir Kinder mit Hilfe von Ubungen korperlich spirbar
ist, kbnnen sie der Anweisung, beim Freeze in eine extreme Korperspannung zu gehen, fol-
gen. Gleiches gilt fiir den beim Freeze notwendigen klaren Fokus des Blicks und der Aus-
richtung. Insbesondere die schnelle Entscheidung fir einen Fokus bedarf wiederholter
Ubung. Das Zeitlupentempo verlangt ebenfalls ein Gefiihl fiir den Kontrast zwischen schnel-
lem und langsamem Tempo und der Zeitlupe fir unterschiedliche Gehtempi im Raum. Da-
raus entwickelt sich allmahlich ein Bewusstsein flir Bewegungsabschnitte und -antriebe.

Beispiel 9 ,,Performative Darstellung von Trauer durch Freeze und Zeitlupe nach der
Verbannung der Farben“

Vorhaben:

Um die Trauer der Konigskinder nach der Verbannung der Farben aus dem Koénigreich dar-
zustellen, sollen die entsprechenden Darsteller bei jeder Farbe, die das Konigreich fluchtartig
verlasst, in ihren Bewegungen langsamer werden, bis die Bewegung schlieZlich in einem
dabei zu lernenden Freeze endet. Fir die Erarbeitung dieser Szene werden zunachst Ubun-
gen zum Freeze und zur Zeitlupe durchgefihrt.

Erarbeitung:

Vorlbungen zur Wahrnehmung von Spannung und Entspannung beinhalten Spielanweisun-
gen, die die Kinder durch Spiele in extreme Situationen des Anspannens und Entspannens
versetzen.?*

Ubungen zum Freeze kdnnen an traditionelle Kinderspiele wie ,1, 2, 3, 4 Ochs vorm Berg*
angelehnt sein. Daran knipfen sich Sequenzen, die das Freeze konkret verbessern, indem

8 Die Zeitlupentechnik ist eine Bewegungsqualitat, die aufgrund einer extremen Verlangsamung des Bewe-

gzléngsablaufs eine erhdhte Bewegungsprazision verlangt.

Eine Mdglichkeit besteht darin, sich mit der Bauchseite sowie mit ausgestreckten Armen und Beinen auf den
Boden zu legen, wahrend ein Partner versucht, den sich durch den Aufbau von Muskelanspannung am Boden
Jfestsaugenden® Kérper zu bewegen. Danach dreht sich das auf dem Boden liegende Kind auf den Riicken und
lasst Arme und Beine so locker, dass der Partner die Korperteile problemlos anheben kann, in deren vollstandiger
Schwere halt und wieder auf den Boden ,fallen® Iasst. Durch den Kontrast beider Ubungen kénnen die Kinder den
verschiedenen Muskeltonus wéhrend der Ubungen erspiren.
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sich die Kinder gegenseitig innerhalb verschiedener Spielanlasse korrigieren.**° In Reflexi-
onsphasen wird vorher geklart, was ein gutes Freeze ausmacht.

Ubungen zum Tempo sind innerhalb von Raumlaufen konkretisierbar. Die Kinder bewegen
sich in ihrem personlichen mittleren Gehtempo im Raum, wobei auf einen neutralen Biihnen-
gang geachtet wird (Arme schwingen am Kdorper, Blick neutral). Davon ausgehend lernen sie
zunachst drei, eventuell finf Gehtempi kennen, die von ganz langsam bis ganz schnell rei-
chen. Die Kinder sollen so mit ihren Tempi vertraut werden, dass sie auf Zuruf der Zahlen
von 1 bis 3, bzw. 1 bis 5 zwischen den Tempi wechseln kénnen.**

Im Anschluss an verschiedene Ubungen zu Freeze und Zeitlupe tiberlegen sich die Kinder in
Vierergruppen jeweils eine Tatigkeit als Konigskind, die sie zunéchst in schnellem Tempo,
schlie3lich in Zeitlupe ausiben und die im Freeze endet. Dabei sollen eingelibte Techniken
fur ein theatrales Freeze und eine genaue Zeitlupe aufgegriffen werden. Weiterfihrende,
teiloffene Aufgabenstellungen werden damit verknlpft, beispielsweise Inszenierungsideen
dafiir zu entwickeln, wie der Konig die Farben aus dem Konigreich verbannt, wie die Flucht
der Farben dargestellt wird, und wie fur die Darsteller der Kénigskinder klar wird, auf welches
Signal hin sie sukzessive ins Freeze gelangen. Im Anschluss daran sollen die Gestaltungs-
ergebnisse prasentiert werden.

Kommentierende Reflexion:

Aufgrund der Anzahl der Farben ergibt sich ein Dreischritt, der von den Spielern die Fahig-
keit verlangt, ihre Bewegungen in der Dosierung der Muskelspannung mdglichst genau zu
beherrschen. Die Zeitlupe vor dem Einfrieren stellt aufgrund der Verlangsamung hohe Anfor-
derung an die Korperbalance dar. Dies gilt ebenso fiir ein klares Freeze, das relativ lange auf
der Buhne durchgehalten werden und so genau in Mimik und Pose sein muss, dass es nach

0 Begj »Fotograf und Modell* nimmt das Modell unterschiedliche Posen ein, die der Fotograf mit einer imaginaren
Kamera festhalt. Steht das Model nicht in einer klaren Pose, kann der Fotograf immer wieder klare Korrekturen
vornehmen.

31 Eir die Zeitlupe wird schlie3lich auf der hdchsten Stufe begonnen. Dabei kann eine Geschichte hilfreich sein,
die die Kinder in eine Situation versetzen, in der sie in Eile sind. Beispielsweise soll noch ein Geschenk fir den
Kindergeburtstag des Freundes gekauft werden. Das Geschéft schlie3t in 5 Minuten. Die Kinder erreichen das
Geschéft rechtzeitig, urplétzlich Gberrascht sie eine Eiszeit. Alle frieren mit einem Mal ein. Schicht um Schicht
wird das Eis um den Korper dicker. Nichts kann mehr bewegt werden, meterdickes Eis umgibt den Kdrper. Keiner
weil3, wie lange er so ausgeharrt hat. Irgendwann hort auch die langste Eiszeit auf, und die ersten Sonnenstrah-
len erwarmen das Eis. Meter fur Meter schmilzt es ab. Noch sind es acht Meter. Keiner kann sich bewegen. Noch
sieben, noch sechs, noch fiinf Meter...Das letzte Eis schmilzt vom Kérper, der immer noch starr und bewegungs-
los ist. Langsam versuchen die Kinder ihre Fingerspitzen zu bewegen. Langsam fuhren sie ihre Arme zum Kopf.
Die Kinder staunen Uber die Moglichkeit, sich wieder bewegen zu kénnen und fiihren einzelne Bewegungen mit
Armen und Kopf aus, die nach der langen Unbeweglichkeit noch sehr langsam sind. In Zeitlupe drehen sich die
Kinder um und erkennen andere Kinder, die auch auf dem Weg in den Spielzeugladen sind. Ganz langsam win-
ken sie und gehen aufeinander zu...Allmahlich werden die Bewegungen wieder schneller. Schlielich kann der
Einkauf im normalen Tempo pantomimisch vollzogen werden.

Eine Ubung fiir einen fokussierten Blick im Freeze, der eine schnelle Entscheidung fiir einen gewahlten Fokus
verlangt, kann sein, die vier Wande des Raumes mit den Zahlen von 1 bis 4 zu belegen. Die Kinder gehen in mitt-
lerem Tempo durch den Raum. Auf Zuruf einer Zahl missen sie sich so schnell wie méglich mit ihrer Kérperfront
der entsprechenden Wand zuwenden und einfrieren. Wichtig ist dabei, so schnell wie méglich in richtiger Zuord-
nung einzufrieren.
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der Rickkehr der Farben im Buhnenbild wieder aufgegriffen werden kann, als wére die Situ-
ation im Schloss wahrend der Reise des Konigs unverandert geblieben. Die Schiler merken
dadurch, dass die Pose aufgrund der Bedingung der genauen Wiederholbarkeit nicht zu
kompliziert sein darf und dem eigenen korpertechnischen Vermdgen angepasst sein sollt.

Durch gezielte Ubungen zum Freeze und zur Zeitlupentechnik kann sich die Spielfahigkeit
der Darsteller in dieser Szene verbessern. Insbesondere in Auftrittssituationen vor Zuschau-
ern, in denen die Kinder eine Rickmeldung tber die Wirksamkeit ihrer Gestaltungsidee und
der damit zusammenhangenden Verkorperungsprozesse erfahren, kann ein Verstandnis da-
fur angebahnt werden, dass die Intensitat theatraler Atmosphére sowohl an die Art und Wei-
se der Prasentation als auch an die technisch prézise Ausfiihrung der langsamen Bewegun-
gen gebunden ist. Indem die Auffiihrung im Anschluss hinsichtlich der technischen Ausfiih-
rung des Freeze, der allmahlichen Zeitlupe und der darstellerischen Kraft der Gestaltungs-
ideen reflektiert wird, bedeutet Technik und Kénnen keine ,normalisierende” Alphabetisie-
rung, sondern eine Methode auf dem Weg zu kinstlerischer Gestaltungskompetenz und zu
Moglichkeitsraumen fiir genussvolles Erleben von Verkdrperungsvollziigen und korperlicher
Préasenz in der Darstellung. Dabei kann sich ein zunehmend kiinstlerischen Umgang mit ei-
gener Verkdrperung entwickeln.

Beispiel 10 ,,Verlangsamung und Sequenzierung in der Szene ,,Dem Konig geht ein
Licht auf“:
Vorhaben:

Im Verlauf des Stilicks soll dem Kdnig aufgrund eines Ereignisses bewusst werden, dass sei-
ne Kinder trotz Malverbot heimlich malen. Von Kindern aus der Klasse kommt die Idee, dass
die Konigskinder beim Verlassen des Raumes einen Pinsel verlieren, den der Kdnig ent-
deckt.

Erarbeitung:

R., der den Konig spielt, betritt die Buhne, steuert sofort auf den Pinsel zu, hebt ihn auf und
fangt an zu fluchen.

Kommentierende Reflexion:

R. spielt die Szene in einem sehr schnellen Tempo. Dadurch verfliichtigen sich fir den Zu-
schauer wichtige Momente, innerhalb derer er den entscheidenden Wendepunkt der Ge-
schichte mit vollziehen kann. Uber eine Sequenzierung der Bewegung soll die Szene zu-
nehmend kinstlerisch theatralisiert werden.

Erarbeitung 2:

Mit Hilfe eines Subtextes, den die anleitenden Studierenden mit R. erarbeiten, soll ihm deut-
lich werden, welche Gedanken und Geflihle den Kdnig in seinen sichtbaren Handlungen
steuern. Dies beinhaltet eine Entwicklung von der Ahnungslosigkeit bis zum Wissen uber die
verbotenen Handlungen der Kinder.
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Mit Ubungen zum Thema ,Eins nach dem anderen“ wird die Sequenzierung von Szenen
vorbereitet. Entscheidend dabei ist die Entwicklung eines individuellen Subtextes, der den
Spielenden hilft, die vorgesehene Sequenzierung in die eigene Korperlichkeit zu Ubertra-
gen.** Die vielen Veranderungen in der emotionalen Haltung des Kénigs gilt es iber eine
Sequenzierung zu verkoérpern. ,Ich gehe als Kdnig durch den Raum und denke mit Wonne
an den Nachttee. Ich gehe langsam auf den Pinsel zu, eventuell mit einer kleinen Verzoge-
rung (beispielsweise kurz vor dem Pinsel deutlich innehalten und die Krone richten), mit ei-
nem klaren Schritt trete ich auf den Pinsel. Diesen Schritt lasse ich erst mal nachwirken. Da-
nach erst zeigt sich mein Stutzen im Gesicht. Ich senke den Kopf. Ich erblicke den Pinsel.
Ich schaue ins Publikum. Ich zeige in meiner Mimik, dass ich allmahlich bemerke, um was es
sich bei dem Gegenstand handelt. Ich hebe den Pinsel auf. Ich betrachte ihn. Wahrend des
Betrachtens spreche ich in meinen inneren Subtext den Arger Uber meine Kinder aus, bis ich
zu meinem Entschluss gelange, die Farben aus dem Land zu vertreiben.*

In den Vorstellungen soll sich das Kind moglichst von seiner natirlichen Korperlichkeit leiten
lassen. Erst in einem nachsten Schritt werden die einzelnen Bewegungssequenzen bewusst
geubt und wiederholbar gemacht.

Kommentierende Reflexion:

Die Erzeugung der spannungsgeladenen Atmosphare in dieser Szene kann dazu beitragen,
den Kindern auf leiblicher Ebene zu vermitteln, inwiefern bestimmte Inszenierungstechniken
dazu beitragen, eigene Spielideen und eigene Spiellust mit einer kinstlerischen Gestal-
tungsdimension zu verkntpfen. Wahrend der Inszenierungsarbeit werden das Atmosphari-
sche und seine leibliche Erzeugbarkeit ein zentraler Bezugspunkt fur die Berlicksichtigung
der kinstlerischen Dimension des Gestaltungsprozesses. Die Inszenierung steht immer wie-
der unter der Fragestellung nach geeigneten gegenstandlichen Konstituenten von Atmo-
spharen sowie ihren Erzeugungsmdglichkeiten, um padagogische Gesichtspunkte astheti-
schen Lernens mit kinstlerischen verbinden zu kdénnen. Betont werden insbesondere die
kommunikativen Charaktere in Gestik, Mimik, Stimmfarbung etc., wobei in dieser Szene die
Bedeutung der Kérperlichkeit in besonderer Weise ins Spiel kommt.**?

Die Inszenierungsmechanismen kdnnen wahrend der Erarbeitung der Szene in Bezug auf ih-
re Wirkmechanismen reflektiert und fir den gesamten Verlauf der Probenarbeit nutzbar ge-
macht werden. Kontinuierlich setzen sich die Kinder auf produktionsésthetischer Ebene mit
der Erzeugbarkeit von Atmospharen durch die Verwendung verschiedener gestalterischer
Elemente auseinander, die sie zunehmend in weiteren Szenenentwicklungen selbststandig

332 Der Kodnig betritt den Raum zunéchst véllig ahnungslos in dem Glauben, dass seine Kinder nicht malen, son-
dern mit den Formen spielen. An seinem Gang wird erkennbar, dass er im Moment in Erwartung seines bald ser-
vierten Nachttees in einer geldsten, entspannten Stimmungslage ist. Erst als der Kénig zufallig auf den am Boden
liegenden Farbpinsel tritt, kommt ein prozesshafter Wechsel von Ahnungslosigkeit, Verwunderung tber allméahli-
ches Durchschauen, Ubergehend in Enttduschung und Wut in Gang, der mit einem Entschluss, dem Verbannen
aller Farben, einhergeht.

3 vgl. Béhme, Teil I, Punkt 2.4.
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einsetzen konnen. Die Kinder werden durch die Erarbeitung von Szenen und eine padagogi-
sche Methodisierung von Aufgabenstellungen an verschiedene Formen von Atmosphéren
und ihrer Herstellbarkeit herangefihrt.

An dem Beispiel wird gleichzeitig deutlich, wie grundlegend ein bewusster Umgang mit der
eigenen Kaorperlichkeit fur die Erzeugung theatraler Atmosphéren ist und wie sich dies auf
die Qualitat der kunstlerischen Gestaltungsdimension auswirkt. Wéhrend der Erarbeitung
solcher korperlicher Inszenierungsmechanismen bewegen sich die Kinder zwischen spieleri-
scher und kinstlerischer Praxis. Zudem koénnen die Schiiler in der Beobachterrolle erfahren,
dass fur Zuschauer Aspekte des theatralen Spiels verloren gehen, wenn der Spielende zu
wenig Zeit gibt, die Prasenz jedes einzelnen Schrittes durch eine Verlangsamung des Spiels
und seine sukzessive Abfolge bzw. Sequenzierung zu erhdhen. Dabei wird ihnen gegebe-
nenfalls der Unterschied zwischen Zeitempfinden im theatralen Spiel und im eigenen All-
tagshandeln bewusst.

Beispiel 11 ,,Rollenfindung durch die Erfindung von Subtexten*
Vorhaben:

Im Stick fehlt zunachst flr den ersten Auftritt des Kénigspaares eine angemessene darstel-
lerische Kdrperlichkeit. Beiden Kinder fallt es schwer, ihre ,private Korperlichkeit abzulegen
und in eine majestéatische Haltung zu gelangen. Mit beiden werden Spiele zu Subtexten
durchgefiihrt.®*

Erarbeitung:

Der innere Monolog kann auch durch die Kinder selbst entwickelt werden. ,Du betrittst als
Kodnig den Raum und blickst aus dem Fenster. Was siehst du? Zeig uns, ohne zu sprechen
und ohne Pantomime, was du dir im Subtext innerlich vorstellst und welche Einstel-
lung/Haltung du dazu hast. Wahrenddessen beobachten die Ubrigen Kinder die Handlungs-
vollziige von Koénig und Konigin. Besonders klare Gesten, Raumwege etc. kénnen in an-
schlieRenden Reflexionsphasen genannt und fur weitere Ubungseinheiten aufgegriffen oder
fur die spatere Spielszene verwendet werden.

Kommentierende Reflexion:

Fir die Entwicklung eines geeigneten Subtextes wird der Hochstatus ,Alles gehort mir zu-
grunde gelegt. Dies soll die Grundlage dafir bilden, dass die Kinder zu einer koéniglich-
majestatischen Haltung finden. Aus dem Subtext entstehendes, konkretes Spielmaterial
kann daran anschlieRend Uber Sequenzierung und Verlangsamung des Ablaufs szenisch
theatralisiert werden.>*

¥4 Du betrittst als Konig/Koénigin den Raum. Es ist der Saal deiner Burg. Du schaust von deiner Burg aus weit

Uber dein Land. Rechts die fruchtbaren Felder, auf denen gearbeitet wird. Links auf dem Markt ist reges Treiben.
Du signalisierst deinem Diener, dass du ein Fernrohr haben méchtest...*
%35 vgl. Beispiel 10.
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Beispiel 12 ,,Zugang zu Emotionen uber die Korperhaltung“

Vorhaben:

Die Szenenentwicklung, bei der die Konigskinder ihre zunehmende Niedergeschlagenheit
oder Trauer Uber den Verlust der Farben in ihrer Kérperlichkeit zum Ausdruck bringen sollen,
wird methodisch variabel angeleitet. Ein Weg soll von auf3en nach innen gehen und wird
Uber konkrete Bewegungsanweisungen und Beobachtungs- bzw. Reflexionsaufgaben ange-
leitet. Der andere verlauft Gber den bereits erlauterten Weg des Subtextes. Im hier aufgefihr-
ten Vorhaben soll ein Zugang zur Emotion dadurch eréffnet werden, dass eine instruktiv her-
vorgerufene Kdrperhaltung eine Vorstellung von der entsprechenden Emotion auf leiblicher
Ebene verdeutlicht.

Erarbeitung:

Die Schuler stehen sich diagonal gegeniber, jeweils zwei wechseln lber die Diagonale den
Raum. Dabei bekommen sie unterschiedliche Anweisungen: ,Stelle deine Augen unscharf.
Lasse deine Schultern nach unten hangen, deine Arme und Beine haben wenig Kraft.“ Ein
anderer Gang wird mit der Anweisung angeleitet: ,Dein Blick ist klar und geradeaus gerich-
tet. Du suchst dir einen Punkt auf der gegeniberliegenden Seite, auf den du direkt zugehst.
Deine Schultern sind gerade, die Arme schwingen an deinem Kdorper, wahrend du gehst.
Stell dir vor, an deinem Hinterkopf ist ein diinner Faden befestigt, der dich leicht nach oben
zieht.“ Oder: ,Du wechselst die Seite und willst dabei nicht gesehen werden.” Wahrenddes-
sen beschreiben die Ubrigen Schuler, welche Verdnderungen sie in der Koérperlichkeit der
Darsteller beobachten. Eine solche Ubung kann dazu fiihren, dass tiber von aufRen angege-
bene Bewegungsanweisungen eine Verbindung zwischen Koérperlichkeit und Ausdruck in
den Blick genommen und zur Sprache gebracht wird, auf die innerhalb der Spielszenen zu-
rickgegriffen werden kann.

Kommentierende Reflexion:

Der Weg, Uber bewegungsangeleitete Zugange zur Korperlichkeit und zu einer entsprechen-
den Emotion zu gelangen, bietet fir die Kinder die Moglichkeit, ein eigenes Verkorperungs-
repertoire fur zu spielende Emotionen zu entwickeln. Indem die Verkdrperungsmechanismen
vorgegeben werden, kénnen die Darsteller diese Mechanismen als Verkorperungsstrategien
fur bestimmte emotionale Zusténde erfahren, und diese gegebenenfalls im eigenen Verkor-
perungsrepertoire habitualisieren. Dies bietet die Mdglichkeit zur Eréffnung von Spielrdumen
fur eine kinstlerische Entfaltung des emotionalen Zustands einer darzustellenden Figur.
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2.5 Asthetische Lernriume
im Prozess von Individuation und Enkulturation

Beispiel 13 ,Formen des Bewegungstheaters als gestalterisches Mittel in der Szene
,/Aufheiterungsversuche‘“

Vorhaben 1:

Wahrend einer Unterrichtssequenz erhalten die Kinder die Aufgabe, nach ,Aufheiterungs-
maflnahmen® zu suchen, die der Konig ergreift, um seine Kinder nach der Verbannung der
Farben von ihrer ,Trauerstarre® zu erldsen. Nach verschiedenen Improvisationsiibungen, die
die Imaginationsfahigkeit und Fantasie der Kinder anregen, werden Ideen fur Aufheiterungs-
versuche gesammelt. Die Art und Weise der Aufheiterung ist vollig offen. Allerdings wird von
den diese Einheit anleitenden Studierenden die Bedingung gestellt, dass der Aufheiterungs-
versuch nicht nur eine kleine Tétigkeit wie das Uberreichen eines Geschenks, ein trostendes
Streicheln Uber den Kopf, etc. sein soll, sondern eine komplexe, spielbare Handlung.

Erarbeitung 1:

Eine Gruppe entscheidet sich dennoch dafir, dass der Konig den Kindern Star-Wars-Karten
schenkt und entwickelt dazu eine kurze Szene. Der Konig betritt den Raum, Uberreicht die
Karten und stellt fest, dass sich die Kinder noch immer nicht aus ihrer Trauerstarre I6sen.

Kommentierende Reflexion:

Wahrend der Prasentation merken die Darsteller, dass ihre Idee in der gestalterischen Um-
setzung nicht so zur Geltung kommt, wie sie es sich winschen. Ihnen erscheint ihre eigene
Idee plotzlich langweilig. Um zu einer spielbaren Handlung zu gelangen, wird der Gruppe
von der Seminarleitung der Vorschlag gemacht, auf die Form des Bewegungstheaters zu-
rickzugreifen.

Vorhaben 2:

Die Star-Wars-Karten sollen erneut vom Konig an die Kinder verschenkt werden, jedoch
werden die Karten als ,bewegte Karten“ gespielt.

Erarbeitung 2:

Eine Karte stellt beispielsweise Meister Yoda dar, gespielt von S., einem Jungen aus der
Klasse. Die ,Karte* wird von zwei Dienern herein transportiert, bevor der Konig sie durch ein
akustisches Signal zum Leben erweckt. S. erzahlt vor den Kindern in der fir Meister Yoda
eigentiimlichen Art und Weise der verdrehten Stellung einzelner Satzglieder einen unter den
Kindern bekannten Witz, auf den sie sich zuvor geeinigt haben. Nachdem die Kdénigskinder
nicht reagieren, wird der Karte durch ein erneutes Signal des Konigs alle Lebendigkeit ent-
zogen, und die Diener abtransportieren sie ab. Gleiches geschieht mit einer weiteren Karte
die einen Laserschwertkampf abbilden soll.
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Kommentierende Reflexion:

Die Klasse ist insgesamt vom Gestaltungsprinzip des Bewegungstheaters tberzeugt, auch
wenn Riuckmeldungen ergeben, dass der Laserschwertkampf beispielsweise so lange aus-
gefiihrt wird, dass ,es keinen Spall mehr macht zuzuschauen®“.**® Dennoch entscheidet sich
die Klasse dafur, diese Szene in das gemeinsame Theaterstick zu integrieren. Erst als die
Rollenverteilung im letzten Drittel des Projekts klar ist, beginnt eine Ausarbeitung der Szene
unter kinstlerischen Gesichtspunkten und mit klaren Hilfestellungen und Technik- bzw. Ins-
Zenierungsanweisungen.

Erarbeitung 3:

Um den Kampf der Karte pragnant und prazise zu halten und nicht zu sehr als Kampf, son-
dern als kunstlerische Darstellungsform einer ,bewegten Karte* zu fokussieren, darf er bei-
spielsweise nur drei prazise Schwerthiebe umfassen, die mit klarer Rollenverteilung ausge-
fuhrt werden. StoR3t der eine mit dem Schwert, muss der andere eine verteidigende Position
einnehmen und genau in Mimik und Bewegung nachvollziehen, wo er getroffen wurde und
wohin ihn der StoR fuhrt. Art des Stof3es und Verteidigungshaltung werden jeweils genau
festgelegt und ergeben einen stringenten Bewegungsfluss, der auch tanzerisch anmuten
kann. In nur drei Stoélien muss der Kampf klar unter den Fragestellungen: ,Wer gewinnt?*,
~,Gewinnt keiner?“ ,Liegen beide am Boden?“, beendet sein. Zudem geht es darum, Uber
eindeutige Kontraste zwischen der ,lebendigen” und ,leblosen” Karte unterscheiden zu kon-
nen. Auf das akustische Signal des Konigs hin sollen die Darsteller der Karte moglichst im
Zeitraffer in ihr Ausgangsbild zurtickkehren kénnen.

Kommentierende Reflexion:

In dieser Szene zeigt sich u. a., dass kulturelle Pragungen der Gegenwart auf die gestalteri-
schen Ideen von Kindern Einfluss nehmen. Star-Wars-Karten als AufheiterungsmalRnahme
an die in Trauerstarre verfallenen Kinder in der Geschichte zu verschenken, liegt aus Sicht
der Schuler nahe. Gestaltung wird neben kinstlerischen Dimensionen zu einem auch kultu-
rellen Sich-Positionieren, was als eine Grundbedingung firr dsthetisches Lernen gilt.*
Gleichzeitig kann die Vermittlung handwerklich-technischen Kénnens das emotionale Invol-
viert-Sein in den Gestaltungs- und Auffihrungsprozess steigern, da zunehmende Kdénner-
schaft das Darstellungsrepertoire und kinstlerische Umsetzungsmdglichkeiten erweitert.
Insbesondere wahrend der Entwicklung dieser Szene erfahren die Kinder, dass eine fiir sie
originelle Idee in ihrer Wirksamkeit fur ein Publikum je nach Prasentationsform variiert. Wah-
rend das Uberreichen der Star-Wars-Karten als eher langweilig empfunden wird, erleben die
Kinder die ,Verlebendigung“ der Karten durch das Bewegungstheater als originelle und
kinstlerische Gestaltungsform. Hier steht die Vermittlung konkreter Spieltechniken in direk-
tem Zusammenhang zu den jeweiligen Gestaltungsaufgaben. Zentral ist die Umsetzung ei-

336 Kommentar eines Kindes aus der Klasse.

7 vgl. Duncker 2004, S. 61ff.
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ner eigenen Darstellungsidee mit Hilfe bestimmter Darstellungstechniken. Fir die Kinder wird
sowohl der fur die darstellenden Kunste konstituierende Auffihrungscharakter erfahrbar, als
auch ein Verstandnis daflr, dass Zusammenhang zwischen theatralen, handwerklich-
technischen Fertigkeiten und kiinstlerischer Gestaltungstatigkeit besteht.

2.6 Reflexion der Veranschaulichungsbeispiele

Die Beispiele demonstrieren, dass sich aufgrund unterschiedlicher Vermittlungsstrategien fir
die Schiler verschiedene Handlungsfelder ergeben. Je nach Aufgabenstellung oder Phase
der asthetischen Unterrichtserprobung wechseln die Lernenden zwischen den Bereichen:

1. Experimentieren — Spielen — Darstellen

2. Alphabetisieren — Uben

3. Gestalten — Inszenieren

4. Wahrnehmen — Beobachten — Reflektieren.

Je enger die Handlungsfelder aufeinander bezogen sind, desto vielseitiger kdnnen die Schi-
ler am Gestaltungsprozess aktiv teilnehmen. Wahrend Alphabetisieren und Uben aus Ver-
mittlungsperspektive einen eher instruktiven Charakter aufweisen, entstehen in der Phase
des Experimentierens, Spielens und Darstellens Freirdume fir selbstbestimmtes Handeln.
Allerdings wird auch die Phase des freien Experimentierens durch konkrete Aufgabenstel-
lungen initiiert und durch Schwerpunktsetzung begrenzt. In der zweiten Unterrichtserpro-
bung®®? erhalten die Schiller beispielsweise eine klare Eingrenzung firr eigene Bewegungs-
experimente. Aus Vermittlungsperspektive dient die Einschrankung einer erweiternden Be-
wegungsgenerierung. Limitierung wird zu einer methodischen Vermittlungsstrategie in einer
eigentlich freien Phase des Experimentierens.

Das Handlungsfeld des Alphabetisierens und Ubens, wie es beispielsweise die Vermittlung
von Zeitlupentechnik oder Freeze in einer Unterrichtserprobung zeigt, steht jeweils in engem
Zusammenhang mit einer Ubergeordneten Gestaltungsaufgabe, sodass Uben zumeist in ei-
ne situationsgebundene Alphabetisierung eingebunden ist.

Die Beispiele veranschaulichen, wie innerhalb einer asthetischen Unterrichtserprobung un-
terschiedliche Handlungsfelder wechseln und integriert werden. Die Schiiler experimentieren
beispelsweise mit ihren Bewegungen, die sie schliellich in eine klare Form bringen missen,
um sie wiederholbar und fur andere nachvollziehbar machen zu kénnen. Im gegenseitigen
Vor- und Nachmachen kommt jeder Schiler in unterschiedliche Tatigkeitsbereiche zwischen
Zeigen, Lernen und Uben. Aus Vermittlungsperspektive ergibt sich fur den Lehrverantwortli-
chen u. a. die Anforderung, Aufgabenstellungen zu finden, die sowohl Freiraum zum Experi-
mentieren als auch klare Strukturen schaffen. Gleichzeitig missen aus der Beobachtung
heraus neue Aufgaben entworfen werden. Im vierten Beispiel** entsteht aus der Beobach-

338

Vgl. Teil ll, Punkt 2.1.
339

Vgl. Teil ll, Punkt 2.3.
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tung heraus, dass bei den Bewegungsablaufen Armbewegungen dominieren, die Idee, auf
das Prinzip der Limitierung zurtickzugreifen. Ahnliches gilt fiir die Entwicklung einer geeigne-
ten Improvisationsaufgabe, um die Bihnenprasenz in der entsprechenden Szene steigern zu
kénnen.

Alphabetisierungsprozesse orientieren sich aus Sicht des Lehrenden gré3tenteils an elemen-
taren theatralen Gestaltungsmitteln, die sich den Parametern Kraft/Dynamik,
Zeit/Rhythmus/Fokus oder Korper/Mimik/Gestik/Haltung zuordnen lassen. Diese grundsatzli-
chen Gestaltungsparameter dienen den Lernenden als Strukturhilfe wahrend eigener Be-
obachtungen oder Reflexionen. Insbesondere der Wechsel zwischen Beobachtung/Reflexion
und Darstellung weist innerhalb von Gestaltungsvollziigen ein hohes Lernpotenzial auf, da
sich die Schuler einerseits an alphabetisierenden, fachlichen und kinstlerischen Beobach-
tungs- und Reflexionskriterien orientieren und andererseits eine Vorstellung feststellen kon-
nen, dass die eigene Wahrnehmung und Geschmacksbildung nicht immer mit denen der an-
deren Ubereinstimmt. Wahrend der Reflexionsgespréche sind die Beteiligten einerseits dazu
aufgefordert, sich fir eine Rickmeldung an fachlichen Gestaltungskriterien zu orientieren
und werden gleichzeitig dazu angeregt, sich als Kritikiibende sowohl in andere hineinzuver-
setzen als auch in der Rolle des Darstellers mit Kritik angemessen umzugehen. Da solche
sozial-kommunikativen Anforderungen eingebettet sind in an der kunstlerischen Fachlichkeit
orientierte Probeeinheiten, kann die soziale Perspektive auf asthetisches Lernen mit einer
kinstlerischen verknipft werden. In der Beobachterrolle besteht zusatzlich eine enge Ver-
bindung zum Handlungsfeld Gestalten — Inszenieren, da die Schiler aufgrund ihrer Be-
obachtung die Mdglichkeit haben, in den Inszenierungs- oder Gestaltungsprozess mit einzu-
greifen.

Alle hier exemplarisch skizzierten asthetischen Unterrichtserprobungen beanspruchen viel
Zeit, die im institutionellen Rahmen der Grundschule nicht ohne Weiteres abbildbar sind.
Zwar bestehen aufgrund der Dominanz des Klassenlehrerunterrichts mehr als in anderen
Schulformen, Mdglichkeiten, den 45-Minuten-Takt aufzubrechen, das Unterrichten in Fach-
domanen mit linearen Curricula ist jedoch die Regel. Im Falle des konkreten Projekts waren
die Erprobungen an den 45-Minuten-Takt gebunden. Dies hat den dynamischen Wechsel
zwischen den einzelnen Handlungsfeldern stark eingeschréankt. Zumeist kamen die Experi-
mentier- und Reflexionsphasen zu kurz, sodass das Projekt aufgrund des angestrebten Auf-
fuhrungsziels zunehmend in eine lehrerzentrierte Inszenierungsphase tberging.

Unabhangig von einem Blick auf Lernen und Lehren in konkreten asthetischen Unterrichts-
erprobungen veranschaulichen die Beispiele, inwiefern methodische Problemstellungen und
Entscheidungen an Inszenierungsstrategien von Forsythe und Bausch angelehnt werden
kénnen. Methoden lassen sich oftmals sowohl in der kiinstlerischen als auch padagogischen
Praxis als ein grundsatzliches Prinzip fiir die Bewegungsgenerierung nutzen. In der Begren-
zung ero6ffnet sich beispielsweise unabhangig von der bewegungstechnischen Vorbildung
des Darstellers die Moglichkeit, neue Bewegungsformen zu suchen und zu finden und sich
von Bewegungsroutinen zu I6sen. Gleiches gilt fir das Prinzip der Improvisation. Sowohl bei
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William Forsythe und Pina Bausch als auch in Gestaltungsprozessen mit Schilern oder un-
erfahrenen Darstellern kann es als gestalterisches Prinzip flr eine Steigerung von Intensitat
und Aufmerksamkeit genutzt werden. Im konkreten Beispiel wird die Steigerung des korperli-
chen Ausdrucks der Kinder zuséatzlich tiber die Genauigkeit einer klaren Geste und die Re-
duktion der Sprache erzeugt.

2.7 Aktivierung von , LiickenschlieBungspotenzial“**

Fur die (Weiter)Entwicklung einer Lehrerhaltung im Kontext asthetischen Lehrens innerhalb
von Gestaltungsvollziigen kann ein Bewusstsein dartiber, dass padagogische und kiinstleri-
sche Kontexte in vergleichbaren Strukturen an Zeigedimensionen gebunden sind, Aufschluss
daruber geben, dass asthetisches Lernen im Medium der Kiinste mehr Potenzial aufweist,
als einseitig subjektbezogene und sozial-kommunikative Zielsetzungen. Innerhalb der ein-
zelnen asthetischen Erprobungen bestehen Mdglichkeiten, asthetisches Lehren auch in den
Zusammenhang mit der Forderung nach einer kontinuierlichen Entwicklung konkreter Fahig-
keiten und Fertigkeiten in Form von Kénnerschaft zu stellen.

Selbsteinschatzungen zum Verlauf einer asthetischen Unterrichtserprobung

Wahrend der didaktischen Begleitung des Theaterprojekts fallt der Seminarleitung sowohl
aufgrund ihrer Beobachtungen beziglich des Lehrverhaltens der Studierenden wéahrend der
verschiedenen asthetischen Unterrichtserprobungen als auch durch die im Anschluss an je-
de Einheit durchgefiihrten Reflexionsgespréache auf, dass den meisten Studierenden solche
Probensituationen Probleme bereiten, in denen sie eine instruktive Lehrfunktion Gbernehmen
sollen.

Torben, 6. Semester asthetischer Lernbereich:

sEigentlich sollen die doch selbst ihre Bewegungen verklanglichen. Sonst hat das doch
nichts mit dsthetischem Lernen zu tun. So richtig geklappt hat das nur bei ganz wenigen.*

Auf Nachfragen, was denn &sthetisches Lernen sei, antwortet Torben:

»,Na, auf jeden Fall etwas mit eigenem Empfinden. Vielleicht sogar eine &sthetische Erfah-
rung. Da mussen die natirlich aber erst mal Gberhaupt in eine Stimmung fir kommen. Und
dann hat das auf jeden Fall was zu tun mit Zeit, um selbst was ausprobieren, entdecken und
Ideen entwickeln zu kénnen.“

Laura, 7. Semester asthetischer Lernbereich:

»,Mir kommt vor, die machen nur Ladrm mit den Instrumenten und sind hinterher selbst ganz
fertig. Ich glaube, die wissen gar nicht mehr, was sie eigentlich gemacht haben und machen
sollten.”

Maja, 7. Semester asthetischer Lernbereich:

0 Girmes 2004, S. 20
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slch habe das Gefluhl, es geht Uberhaupt nichts vorwarts. Am liebsten wirde ich mir die Sze-
ne jetzt selber ausdenken und nachste Woche mit denen einiben. Aber dann haben sie ja
nicht mit entschieden. Ist ja auch irgendwie blod.“

Insbesondere die Vorstellung, dass sich die Schiler individuell auf ein asthetisches Spiel mit
Urteilskriterien und den genussvollen Vollzug der eigenen Verkérperung einlassen sollen,
wird zum Teil im Widerspruch zu der Forderung nach einem differenzierten, erzieherisch-
normativen Lehrerhandeln gesehen, das in Anlehnung an Girmes gerade dann professionell
ist, wenn es darstellt, ordnet, mitteilt und zeigt.*** Sie tendieren kaum dazu, auf grundlegen-
de padagogische Handlungen des Zeigens, Ordnens und Darstellens systematisch zurtick-
zugreifen, um ,die Fulle der Erscheinungen in der Welt so aufzufassen, zu ordnen und dar-
zustellen [...], daB diese fir ihre Adressaten bildend wirken kénnen® (Girmes 1997, S. 222).
Die Relevanz fachdidaktischen, curricularen und methodischen Wissens, um Gestaltungs-
prozesse von Kindern professionell begleiten zu kénnen, wird im Verlauf des Projekts dem-
entsprechend immer wieder thematisiert.

Beispiel 14 ,,Erprobung performativer Darstellungsméglichkeiten der Farben*
Vorhaben 1:

Um zu Beginn der Stiickentwicklung Gestaltungsmaterial fur die Inszenierung der Farben zu
sammeln, entschliel3en sich die Studierenden fir drei unterschiedliche Aufgabenstellungen,
die verschiedene Darstellungsweisen der Farben ermoéglichen. Erst danach soll eine Ent-
scheidung getroffen werden, in welcher Weise die Farben inszeniert werden. Neben einem
bewegungsbasierten Zugang und der Idee, mit den entsprechenden Farben konkret auf der
Bldhne zu malen, bezieht sich eine Aufgabenstellung auf den Impuls, ,Farben durch Body-
percussion darzustellen®.

Erarbeitung 1:

Die Schiler kdnnen sich der Farbe Rot, Blau oder Gelb zuordnen und haben sich im
Warming-up bereits mit den unterschiedlichen Charaktereigenschaften in Form verschiede-
ner Bewegungsqualitdten auseinandergesetzt. Der Arbeitsanweisung folgend sollen sie sich
nun in Kleingruppen eine Bodypercussion zu der selbst gewahlten Farbe ausdenken. Die
Kinder, die bereits zu differenzierten gestalterischen Ergebnissen wéhrend der Entwicklung
kleiner Bewegungssequenzen gelangt sind, probieren zwar zunéachst verschiedene Klang-
gesten aus, brechen die Aufgabe schlieRlich mit der Frage ab, wie man eine Farbe mit Bo-
dypercussion darstellen kénne.

Kommentierende Reflexion:

Im Reflexionsgesprach wird deutlich, dass die Studierenden ebenfalls keine eigene Vorstel-
lung zur ,LickenschlielBung® haben und sich aul3erstande sehen, eine Farbe mit Bodyper-
cussion darzustellen. Somit kdnnen sie keine weiteren Impulse durch anwendungsbezogene

#1vgl. Girmes 1997, S. 213.
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und situationsangemessene Aufgabenformate geben. Sie entwickeln deshalb weitere Aufga-
benstellungen zum Thema Bodypercussion.

Vorhaben 2:

In der zweiten Aufgabenstellung sollen die Farben nicht mehr in Form von Bodypercussion
dargestellt werden. Stattdessen erhalten die Kinder die Aufgabe, ein Rhythmical zu entwi-
ckeln, das wahrend des Auftritts der Farben zum Einsatz kommen soll.

Erarbeitung 2:

Fur die Erarbeitung sind kleinschrittige Aufgabenstellungen geplant, die zur Entstehung ei-
nes rhythmisierten Spruchs verhelfen sollen. Inhaltlich muss der Spruch am Charakter der
Farbe orientiert sein. Zudem werden Ubungssequenzen eingeschoben, innerhalb derer die
Kinder die Moglichkeit haben, sich mit der Technik und den Klangméglichkeiten von Body-
percussion auseinanderzusetzen.

Kommentierende Reflexion:

In dieser abgeanderten Form kommt die zun&chst stagnierende Gestaltungssequenz zu ei-
nem Abschluss. Einen entscheidenden Beitrag dazu leistet auf Seite der Lehrenden eine zu-
nehmende Vorstellung davon, welche Fertigkeiten und welches Wissen auf Schilerseite
durch konkrete Aufgabenstellungen entwickelt werden mussen, um die Gestaltungsaufgabe
I6sen zu kénnen. In Bezug auf Renate Girmes und Klaus Prange veranschaulicht das ange-
fuhrte Beispiel, dass zuerst eine Aufgabenstellung gewahlt wurde, die nicht dazu geeignet ist
,Luckenschliellungspotenzial“ bei den Kindern freisetzen zu kénnen. Daflr hatte ein Aufga-
bensetting entwickelt werden mussen, innerhalb dessen den Kindern zunéchst konkrete Ge-
staltungsmaoglichkeiten angeboten und Mdéglichkeiten der Erzeugung unterschiedlicher Klan-
ge mit Bodypercussion ostensiv und reprasentativ-darstellend gezeigt worden waren. Fir ei-
ne solche Zeigefahigkeit missen sich vor allem auch die Studierenden uber notwendiges
Gestaltungswissen und entsprechende Fahigkeiten und Fertigkeiten bewusst werden, um
diese in Anlehnung an eine operative Padagogik des Zeigens als geeignete Artikulationsme-
chanismen einsetzen zu kénnen. Im Beispiel ist die Distanz zwischen einer moglichen L6-
sungsoption und dem bei den Kindern bereits vorhandenen Repertoire an Wissen, Fahigkei-
ten und Fertigkeiten — also laut Renate Girmes die ,Licke zwischen dem, was ist und dem,
was sein konnte* (Girmes 2011, S. 2) — zunéchst so grol3, dass die Aufgabe bei den Schi-
lern langerfristig keine Suche nach Strategien ausldst, um die Aufgabe als individuelle Her-
ausforderung annehmen zu kénnen.**? Die Aufgabenstellung, eine Farbe mit Hilfe von Body-
percussion darzustellen, ,mobilisiert* (Girmes 2011, S. 2) nicht das Wissen und Kénnen, was
fur eine Lésung notwendig ware.** Erst als die Aufgabenidee abgewandelt wird, kann ein

2 v/gl. Girmes 2011, S. 2.

%3 Diese Problematik tritt im Verlauf des Projekts haufiger auf. Den Kindern werden zum Teil Aufgaben gestellt,
die zwar zu Lésungsideen herausfordern, sie jedoch gleichzeitig Uberfordern. Sie sollen zum Teil gestalterisch té-
tig werden, ohne Uber die dafiir notwendigen kiinstlerischen und technischen Fahigkeiten und Fertigkeiten zu ver-
fugen.
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konstruktives Aufgabensetting entwickelt werden. Den Studierenden fehlen demnach Aufga-
bentypen und -formate, die Schritt fur Schritt LickenschlieBungspotenziale im Hinblick auf
die Ubergeordnete Gestaltungsidee freisetzen. Wichtig ist eine genaue Analyse dessen, was
jeweils fur den nachsten Schritt zur Bewaltigung der Gestaltungsaufgabe an Wissen, Fertig-
keiten und Kdnnen entwickelt werden soll.
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1 Organisationsformen eines
asthetischen Lernbereichs

Abschlieend soll ein Lernbereich ,Kunstlerisches Gestalten in Raum — Klang — Bild — Be-
wegung® in der Grundschule skizziert werden.?** Im Zentrum stehen die Begriffe Performati-
vitdt, Theatralitat und Inszenierung, um einer Kinste Ubergreifenden Fachperspektive eine
Kontur zu geben. Der hier vorgestellte Lernbereich soll potenziell alle Formen performativ-
kinstlerischen Gestaltens einschlie3en. Dies grenzt ihn z. B. vom im Schuljahr 2011/12 ein-
gefiihrten Fach Theater in den Hamburger Grundschulen ab**®, bei dem aufgrund der Orien-
tierung an der Kunstform Theater das szenische Gestalten im Zentrum steht. Im hier vorge-
schlagenen Lernbereich kénnen die kinstlerischen Bezlige je nach Themenwahl, Schilerin-
teressen und Schwerpunkten variieren. Zudem soll die Einfihrung eines Lernbereichs an-
stelle eines Fachs auf die Problematik Bezug nehmen, dass zwar in bildungstheoretischen
Diskussionen eine Eingliederung einer Doméne ,Kulturelle und/oder Asthetische Bildung*“ ge-
fordert wird, und zwar mit kompetenzorientiertem Curriculum, dass aber gerade diese Aus-
richtung im Kontext transdisziplinarer Gestaltungsvollziige sich als zu eng erweist. In einem
kunstlerischen Lernbereich, wie er hier vorgeschlagen wird, besteht gegebenenfalls eher die
Maglichkeit, von der tUblichen Unterrichtsstruktur abweichende Entscheidungen beziiglich der
Unterrichtsorganisation und bildungspolitischer Vorgaben wie beispielsweise hinsichtlich der
Leistungsbewertung, Kompetenzorientierung etc. vertreten zu kénnen.

1.1 ,,Kunstlerisches Gestalten in
Raum - Klang - Bild — Bewegung*

Der Lernbereich ,Kunstlerisches Gestalten in Raum — Klang — Bild — Bewegung® soll in einen
korrespondierenden Bezug zu den tradierten, asthetisch affinen Fachern der Grundschule
gesetzt werden. Kerngedanke ist die Operationalisierung &asthetischer Bildung in Gestal-
tungsvollzigen sowie die Herstellung von Verbindungen zwischen kunstlerischen und péada-
gogischen Vermittlungsstrategien. Im Zentrum steht eine Auseinandersetzung mit vielfaltigen

344 Meike Aissen-Crewett macht in ihrem Ansatz der &sthetisch-aisthetischen Erziehung ebenfalls mehrere Vor-
schlage fur ein curriculares Konzept asthetischer Bildung. Sie pléadiert entweder fur ein eigenes Fach, in dem die
Kunste vereinigt sind und die Facher Kunst und Musik ,aufgehen”, oder fir die Aufrechterhaltung der Facher
Kunst und Musik, in die jedoch spezifisch asthetische Unterrichtseinheiten in Form fachertbergreifenden Arbei-
tens integriert werden. Ein zuséatzlicher Vorschlag bezieht sich auf eine Erweiterung &sthetischer Erziehung auf
den gesamten Facherkanon (vgl. Aissen-Crewett 2000, S. 165f.). Als ,Optimum® betrachtet Meike Aissen-Crewett
.einen eindeutig abgegrenzten Unterrichtsbereich ,asthetische Erziehung’ in Form eines ,interdisziplindren
Kinsteunterricht[s]“ (Aissen-Crewett 2000, S. 172), ,der alle Kunste als Quellen &sthetischer Konzepte fur die
Grundschule umfaf3t* (Aissen-Crewett 2000, S. 168).

35 Seit dem Schuljahr 2011/12 gilt Theater mit mindestens einer Stunde wochentlich als Pflichtfach in den Ham-
burger Grundschulen. Laut der Ausbildungs- und Prifungsordnung (APO GrundStGy) Hamburg (APO 2015) wur-
den fir die Einfuhrung des Fachs Theater im Stundenkontingent der Grundschulen keine Stunden anderer F&-
cher gestrichen, sondern der mit Stunden berechnete ,Gestaltungsraum®, der den Schulen die Mdglichkeit gibt,
mit einem Wabhlpflichtbereich Schwerpunkte setzen zu kénnen, um bis zu zwei Stunden reduziert (vgl. APO
GrundStGy, S. 34).
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Gestaltungsmadglichkeiten theatraler Darstellung, die auf spezifische Fahigkeiten und Fertig-
keiten in sprachlichen, musikalischen, bildnerischen und tanzerischen Bereichen bezogen
ist. Aufgrund der curricularen Dimensionierung der Facher Kunst, Musik und Sport bietet es
sich an, deren fachspezifische Inhalte auf tGibergeordnete Gestaltungsaufgaben und -projekte
zu beziehen. Dadurch soll einerseits eine fachunabhangige performative Praxis verlasslich in
die Unterrichtsorganisation der Grundschule implementiert werden, die andererseits in Be-
zug zu den bereits etablierten kinstlerischen Fachern steht und die Spezifik der Einzelkiinste
mit bericksichtigt.

Die in den Lehrpldnen Grundschule NRW der Facher Kunst, Musik und Sport**® angefiihrten

Kompetenzanforderungen und die damit verbundenen Lerngegenstéande konnen auch in ei-
nem Lernbereich aufgegriffen werden. Korrespondenzen zwischen einem tendenziell kompe-
tenzunabhangigen Lernbereich und den aufgefihrten Kompetenzbereichen der Fachdomé-
nen bestehen insbesondere Uber die asthetische Dimension der ,,Fingerfertigkeit“347, zum
Teil jedoch auch in Bezug auf die in den Einzelfachern angestrebten Gestaltungskompeten-
zen. Innerhalb der Einzelfacher werden Kenntnisse, Fahigkeiten und Fertigkeiten angestrebt,
die ebenfalls fir die Auseinandersetzung mit der Erzeugung von Atmosphare und
Theatralitat in Gestaltungsvollziigen und fur die Entwicklung von Gestaltungsfahigkeit und
kinstlerisch-asthetischer Qualitat im Lernbereich eine Rolle spielen. Weitere Beziige zeigen
sich auch in einem Vergleich der Kompetenzanforderungen im Bildungsplan Theater als
multidisziplinéres, gestalterisches Fach mit Kompetenzanforderungen in den Fachern Musik,
Sport und Kunst in den Lehrplanen Grundschule NRW.

In der folgenden Gegenuberstellung werden aus den einzelnen Inhaltsbereichen der Lehr-
plane®*® bzw. des Bildungsplans®* solche Kompetenzanforderungen verglichen, anhand de-
rer Beziige zwischen einem &sthetischen Lernbereich und traditionellen &sthetisch affinen
Fachern besonders deutlich werden.

Ausgewahlte Kompetenzanforderungen Bildungsplan Theater
Musik

Musik mit der Stimme e Chorisches Sprechen

e Artikulation

e Erzeugen von Klangen und Gerduschen
mit Stimme und Korper

e Vernehmbares und verstandliches
Sprechen

e Ausdruck von Geflihlen mit der Stimme

e Improvisatorischer Umgang mit der
Stimme

e Stimm- und Sprechibungen (Sprech-
stiicke, Rhythmicals etc.)

346 Vgl. Lehrpléane fir die Grundschule, NRW 2008.
%7 vgl. Teil I, Punkt 1.2.1.2.

%48 \/gl. Ministerium 2012.

%9 vgl. Behorde fiir Schule 2011.
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in Gruppenaktionen

Musik mit Instrumenten

e Erprobung von Spiel- und Klangmdglich-
keiten (auch mit Alltagsgegenstanden)

e Improvisieren und Experimentieren mit
Instrumenten

e Erzeugen von Klangen und Gerauschen

mit Materialien und einfachen Musikin-
strumenten

¢ Anwendung rhythmischer Ablaufe unter
Anleitung

Musik horen:

o  Wirkung von Musik

e Kennen der Wirkung unterschiedlicher
Spieltempi

e Bewusstsein Uber Musik als theatrales
Gestaltungsmittel

Musik umsetzen

e Zum- Ausdruck- Bringen ganzheitlicher
Musikerfahrung durch Verbindung von
Musik mit Gestik, Mimik, Sprache, Be-
wegung, Tanz, Szenen, Bildern

e Nutzen von Impulsen der Musik fur thea-
trales Spiel

Ausgewahlte
Kunst

Kompetenzanforderungen

Bildungsplan Theater

e Erfahrungen mit der Vielfalt verformbarer

und kombinierbarer Materialien als Vor-
aussetzung fur die Gestaltung von Ob-
jekten, Raumen, Plastiken

e Experimentelles Erproben von Raumwir-
kungen und Wahrnehmung verschiede-
ner Raumdimensionen und
-gestaltungen

e Experimentieren mit Requisiten

e Kenntnisse Uber die Merkmale eines
Spielraums

e Unterscheidung zwischen Alltags- und
Blhnenraum

e Theatrales Bewegen im im Blihnenraum

Spielfiguren, Masken

e Entwerfen von Kostiimen, Buihnenbildern

e Kenntnisse Uber Effekte von Schminken
und Verkleidungen

e Experimentieren mit Requisiten
e Buhnenwirksamer Einsatz von Kostiimen

Lernfeld ,Szenisch gestalten®

Das Lernfeld ,Szenisch gestalten® im Kunst-
lehrplan bildet das Theaterspiel als unter-
richtlichen Gegenstandsbereich umfassend
ab
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Ausgewahlte Kompetenzanforderungen
Sport

Bildungsplan Theater

Erweiterung des Bewegungsrepertoires

Kennen elementarer Bewegungsarten

Verbesserung koordinativer und kondi-
tioneller Fahigkeiten, tiben und anwen-
den

Auseinandersetzung mit dem eigenen

Gezielter und wiederholbarer Einsatz von
eigenen Bewegungen

Wahrnehmung des eigenen Korpers, Er-
probung verbaler und nonverbaler Aus-

Korper in der Wahrnehmung drucksmittel

e Darstellen durch Bewegung

e Improvisatorische und darstellerische o
Bewegungsablaufe

¢ Zusammenklang von Bewegung, Rhyth-
mus und Musik

e Erprobung der Vielfalt von Bewegungs-
moglichkeiten

¢ Erfinden von Bewegungskunststiicken
mit Objekten

e Darstellung durch Bewegung

Erproben und gestalten mit verbalen und
nonverbalen Ausdrucksmitteln

Gestalten mit Theater konstituierenden
Gestaltungsparametern

e Experimentieren und Spielen mit unter- o
schiedlichen Geraten und Objekten auch
Alltagsmaterialien

¢ Kombination und Variation von Bewe-
gungen

e Erfinden, erproben und liben kleinerer
und umfangreicherer Bewegungskunst-
stucke

e Bewegung in Kombination mit Rhythmus

Bewegungstheater

¢ Entwicklung von Bewegungsgestaltun-
gen unter Berticksichtigung verschiede-
ner Gestaltungsparameter (rhythmisch,
raumlich, formbezogen)

Tabelle 1

Die wechselseitigen inhaltlichen Beziige zwischen einer im Lernbereich dominierenden per-
formativ-asthetischen Gestaltungspraxis und den Anforderungen und Inhalten in den F&-
chern der Einzelkiinste heben die Gleichwertigkeit beider Seiten hervor. Insbesondere
didaktisierbare und in den tradierten Fachern curricular systematisierte Auseinandersetzun-
gen mit spezifischen Formqualitaten der Einzelkiinste kdonnten das Spektrum transdisziplina-
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rer Problemldsungsstrategien in Gestaltungsprozessen erweitern. In den Einzelfachern bietet
sich zusatzlich Raum fur die kontinuierliche Entwicklung von Kdnnerschaft. Es bestinde die
Mdglichkeit, die curricular kategorisierten Fachdomanen immer wieder in einem durchlassi-
gen, interdependenten Verhdltnis aufeinander zu beziehen. Verschiedene, in den Fachern
Musik, Kunst und Sport erworbene Erkenntnisse, Fahigkeiten und Fertigkeiten werden in der
performativen Gestaltungspraxis zur Anschauung gebracht. So kdnnte sich auch in Bezug
auf in Fachern gefasste Einzelklinste eine vielseitige Sichtweise auf Kunst und Kultur erge-
ben. Kulturelle Weltbegegnung und Teilhabe wiirden durch einen zusatzlichen Lernbereich
um performativ-leibliche und gestalterische Zugéange sowie um eine differenzierte Sichtweise
auf den Umgang mit Kunst erganzt. Im Vordergrund stiinde die Relevanz der Kiinste fir die
Forderung einer flexiblen asthetischen Argumentationskultur.

1.2 Skizzierung eines Lernbereichs

Der Lernbereich soll auf theoretischer Ebene Teil einer performativen Padagogik sein, wobei
das Performative hier im Zusammenhang mit der Idee einer transdisziplindren Sichtweise auf
die Einzelfacher Musik, Kunst und Sport steht. Daraus sich ergebende Schwerpunkte, die
Klnste verbindende Elemente ins Zentrum stellen, kénnen hinsichtlich des Aspekts der Ge-
staltung und kénkreter Gestaltungsvollziige in den Blick genommen und innerhalb performa-
tiv-ktnstlerischer Auseinandersetzungen zur Darstellung gebracht werden. Die grundlegen-
den Parameter Raum, Zeit und Kraft bilden eine entscheidende Orientierung. Dabei entste-
hende Darstellungsvollzige missen nicht zwangslaufig szenisch sein.

Mit Blick auf asthetisches Lernen und Lehren kommt der Inszenierung eine bedeutsame
Stellung fiur die Operationalisierung des Lernbereichs zu. Mit performativem Akzent geht es
im Lernbereich nicht um Inszenierung im klassischen Sinne der Regiefiihrung, sondern um
die Formierung von Lern- und Lehrwegen, die als Lern- und Lehrvollziige in stetem, sich ge-
genseitig bedingenden Wechsel zwischen Lernen und Zeigen, bzw. Fremd- und Selbstbe-
stimmung, Bildung und Erziehung begriffen werden kénnen. Somit wird im Lernbereich eine
eigene Fachlichkeit und Profilbildung konstituiert, die eine Erweiterung asthetischen Lernens
und Lehrens in der Grundschule bilden kénnte. Im Vordergrund stehen Verkdérperung und
leiblich-mimetische Zugangsweisen zu Lerninhalten, die unter Berlicksichtigung der Doppel-
perspektive von Leib-Sein und Kérper-Haben die Uberwiegend funktionale Sichtweise auf
Kdrperlichkeit im Sportunterricht erweitern kénnen.

Indem der Kern des Ansatzes auf einer Methodisierung performativer Verkdrperung liegt,
wird die Auseinandersetzung mit Herstellungsmechanismen theatraler Verkérperungspro-
zesse zur zentralen Orientierung des Konzepts. Fiur die pddagogische Praxis ergeben sich
methodische Ableitungen, die sowohl von einer Anthropologie der Verkorperung her begriin-
det sind, als auch von einer Asthetik theatraler Verkdrperung. Dies soll im hier vorgeschla-
genen Ansatz durch den Begriff der ,/nszenierten Performativitét” hervorgehoben werden.
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Aus dieser Perspektive ist Inszenierung ein Aspekt von Theatralitat, der ,auf die schopferi-
sche Hervorbringung zielt® (Fischer-Lichte 2007, S. 18) und Dinge zum Erscheinen bringt,
die ohne Inszenierung verborgen blieben.** In Verbindung mit Inszenierung kénnen perfor-
mative Vollziige um einen kinstlerischen Akt erweitert werden. Dabei spielt ein persénlich-
emotionales Involviertsein genauso eine Rolle wie technische Umsetzungsformen und ge-
zieltes Uben. In Abgrenzung zur plakativen Abbildung liegt die Betonung auf kiinstlerischen
Transformationen, die in der Gestaltung an Bewusstheit und Verbindlichkeit gewinnen®**.
Darstellung wird in diesem Ansatz nicht als eine Widerspiegelung oder Abbildung von zuvor
Gezeigtem verstanden, sondern im Verstandnis von ,,versinnlichen’, ,erzeugen’, ,hervorhe-
ben’, ,verlebendigen* (Kurzenberger 2014, S. 57) als eine Ergadnzung, die Eigenes und Neu-
es schafft.?*?

Folgende Handlungsfelder sind fiir einen Strukturrahmen zur konzeptionellen und inhaltli-
chen Organisation grundlegend:

1. Experimentieren — Spielen — Darstellen

2. Alphabetisieren — Uben

3. Gestalten — Inszenieren

4. Wahrnehmen — Beobachten — Reflektieren.

Fur die kunstlerische Praxis ist auf Vermittlungsebene eine integrative Berticksichtigung der
Handlungsfelder ausschlaggebend. Eine Rickkoppelung an Lerninhalte und -gegenstéande
aus den Fachern Musik, Kunst und Sport kann tber Aufgabenstellungen hergestellt werden,
die sich im Hinblick auf die Entwicklung von Gestaltungswissen und -fahigkeit an den folgen-
den grundsatzlichen Gestaltungsparametern orientieren:

o Kraft/Dynamik
o Zeit/Rhythmus/Fokus
e KOorper/Mimik/Gestik/Haltung.

350 Vgl. Fischer-Lichte 2007, S. 14f. Die Bedeutung des Inszenierungsbegriffs &ndert sich mit einer zunehmend

kunstlerischen Sichtweise auf die Arbeit des Regisseurs in der Avantgarde. Aufgrund der Deklarierung des Thea-
ters als eigene Kunstform bedeutet Inszenierung nicht mehr das Zur-Anschauung-Bringen des Dramas und des
Dichtertextes, sondern das In-Erscheinung-Bringen von Unsichtbarem (vgl. Fischer-Lichte 2014, S. 153).

%1 y/gl. Ribke 2004a, S. 15f.

%2 Die Bedeutung mimetischer Vollziige verandert sich mit dem Ubergang von der Nachahmungs- zur Genieés-
thetik. Es erfolgt eine Abkehr vom kunsttheoretischen Begriff der Mimesis als Nachahmung und Imitation. Indem
der Kinstler als selbststandiger Produzent seiner Werke gilt, wird der mimetische Prozess aufgewertet. (Zill 2002,
S. 55) Das traditionelle Modell der Mimesis, verstanden als Einfangen von Fliichtigem, wird grundsatzlich abge-
lehnt. ,Zum besseren Verstandnis der gegenlaufigen Beziige im Umgang mit dem Mimesisbegriff ist zu unter-
streichen, dalR die behauptete Autonomie der Kunst eine zunehmende Ablehnung der Synonymie von Mimesis
und Nachahmung impliziert.“ (Lima 2002, S. 86) Die Kunst wird in die Lage versetzt, ,ihr je eigenes Medium aus-
zuschépfen® (Lima 2002, S. 86) und sich von einer illustrativen Funktion zu l6sen.
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1.3 Umsetzungsformen

Der Lernbereich ,Kinstlerisches Gestalten® soll zwar einerseits mit einem eigenen Profil und
einer eigenen Fachlichkeit in den vorgegebenen Unterrichtskanon der Grundschule imple-
mentiert, jedoch andererseits vom Domanen- und Kompetenzdenken abgegrenzt werden.**?

Der Domanenbegriff evoziert die Vorstellung von einem abgegrenzten Wissensgebiet. Dies
steht der transdisziplindren Basis des Lernbereichs entgegen. Wahrend die in dieser Arbeit
vorgestellte Erweiterung asthetischen Lernens und Lehrens insbesondere an einer inhaltli-
chen Operationalisierung orientiert ist, geben Kompetenzmodelle zunéchst inhaltsfreie Struk-
turen vor. Insbesondere ist die Unterteilung von Kompetenzen in Niveaustufen schwer ver-
einbar mit gestalterischen Vollziigen. Die mit dem anzustrebenden Erreichen bestimmter Ni-
veaus einhergehende Qualitatsoffensive und Outputsteuerung in Kompetenzmodellen steht
kontrar zu der hier vorgestellten Erweiterung asthetischen Lernens und Lehrens. Gleiches
gilt fir den Versuch einer Standardisierung durch anzustrebende Bildungsstandards, der den
Fokus groRtenteils auf die Leistungsiberprifung lenkt. Insbesondere wéahrend gestalteri-
scher Prozesse wirde die in Kompetenzmodellen hohe Relevanz der quantifizierbaren, zu-
meist an kognitiven Aspekten gebundenen Dimensionen von Leistung und Leistungsmes-
sung wesentliche Aspekte asthetischen Lernens unbericksichtigt lassen.

Die dargestellten Zusammenhénge zwischen Gestalten, Inszenieren und Zeigen®* verwei-
sen Uberdies auf die Relevanz einer normativ-erzieherischen, von auf3en initiilerten Input-
steuerung und Lernzielorientierung. Eine Implementierung des Lernbereichs im Rahmen der
Grundschule, jenseits von Doméanen- und Kompetenzorientierung mit innovativen Impulsen
fir den bildungspolitischen Diskurs, konnte als konzeptionelle Erweiterung der Ganztags-
schule genutzt werden. In diesem Zusammenhang wirde sowohl die fir gestalterische Pro-
zesse notwendige offenere Zeit- und Unterrichtsstruktur Beriicksichtigung finden, als auch
die Abkoppelung &sthetischen Lernens und Lehrens von Doménen, Kompetenzen und Leis-
tungsbeurteilung. Gleichzeitig kdnnte aus bildungstheoretischer und -politischer Sicht ein
wichtiger Impuls fiir die qualitative Verbesserung des ,Ganztags® in der Grundschule gesetzt
werden,3>°%°

%3 Obwohl der Begriff Doméne im Bildungsbereich nicht eindeutig geklart ist, und es keine klaren Bestimmungs-

kriterien gibt, wird er meist auf die Verwendung im Zusammenhang mit Fécher und Fachbereichen verwendet.
Die Domane bezieht sich auf einen ,abgegrenzten Wissens- oder Lernbereich® (Glossar 2006, S. 13). Der Kom-
petenzbegriff ist funktional geprégt. Mit Kompetenz wird eine Disposition des Lernenden zur Befahigung konkreter
Problemldsungen umschrieben (vgl. Glossar 2006, S. 24).

%4 vgl. Teil I, Punkt 4.1.

%5 vgl. Rackles 2013, S. 30.

% Nach einer WDR-Umfrage vom 27.09.2016 zum Thema ,Wie klappt es mit der offenen Ganztagsschule?*, an
der Grundschulschulleiter von 754 Grundschulen in NRW teilnahmen, wird der Mangel an qualifizierten Fachkraf-
ten als starkstes Argument dafiir angegeben, dass sich die Forderung nach einer padagogisch qualifizierten
Ganztagsbetreuung meist nicht umsetzen lasst. Aus diesem Grund fordern die Schulleiter grétenteils die Einfuh-
rung eines verbindlichen Ganztages an deutschen Grundschulen. (http://wwwl.wdr.de/nachrichten/umfrage-zur-
offenen-ganztagsschule-100.html, Zugriff 29.9.16).
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Stefan Appel weist darauf hin, dass Argumente fur den Ganztag nur dann Uberzeugen kén-
nen, wenn sie mit angemessenen ,personellen, raumlichen und sachlichen Gegebenheiten®
(Appel 2013, S. 56) in einem konstruktiven Zusammenhang stehen.

In einer breit angelegten Studie zur Entwicklung von Ganztagsschulen (StEG 2012-2015)
werden die hohen schulpolitischen Erwartungen unterstrichen und hinsichtlich der tatséchli-
chen Umsetzungsméglichkeiten in den Schulen uberpriift.**" Hervorgehoben sind eine ver-
anderte Zeitorganisation und ,die konzeptionelle Verkniipfung des curricularen Unterrichts
mit aul3erunterrichtlichen Angeboten als zentrale Gestaltungselemente von Ganztagsschu-
len* (StEG 2015, S. 14f.). Zusatzlich hebt die Studie den theoretischen und praktischen Ent-
wicklungsbedarf hervor, da ,nur an etwa einem Drittel aller Schulen inhaltlich-curriculare Pro-
file fur die Verbindung von Unterrichts- und Angebotsbereich entwickelt oder Themen aus
dem Unterricht vertieft* (StEG 2015, S. 15) werden. Der hier skizzierte Lernbereich bertick-
sichtigt grundlegende Kriterien der KMK-Definition (Definition der Kultusministerkonferenz)*®
und konnte einen anspruchsvollen Beitrag fur einen gelungenen ,Ganztag®“ leisten, der sich
auch dadurch auszeichnet, dass er ,Schilerinnen und Schiiler zu selbstandigen, individuel-
len Lern- und Bildungsaktivitdten anregt* (StEG 2015, S. 30). Verbunden damit ware eine
Erweiterung schulischen Lernens um zunehmende Mdglichkeiten, Themen in Projektform zu
bearbeiten.

Unabhangig von einer konzeptionellen Erweiterung des Ganztags kann durch eine Verzah-
nung des Lernbereichs ,Kinstlerisches Gestalten in Raum, Klang, Bild, Bewegung® mit den
Fachern Musik, Kunst und Sport der Lernbereich etwa durch eine epochale Struktur Uber die
Grundschuljahre verteilt in den Vormittagsbereich integriert werden. In diesem Zusammen-
hang waren verschiedene Varianten vorstellbar und auf die konkrete personelle Situation je-
der einzelnen Schule abzustimmen. Insbesondere der hohe Fachlehrermangel in Musik und
Kunst an den Grundschulen verlangt nach einer flexiblen, situationsgebundenen Aufteilung
der Unterrichtsfacher. Der Vorschlag, einen Lernbereich parallel zu den Fachern Kunst, Mu-
sik und Sport zu integrieren, ware eine idealtypische zugleich jedoch utopische Vorstellung,
da allein schon der Musikunterricht zu etwa 80 % fachfremd erteilt wird.?>°

%7 vgl. StEG 2015, S. 2.
8 \/gl. StEG 2015, S. 15.
9 vgl. Hammel 2011, S. 15.
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2 Fazit und Ausblick

Fur die Beantwortung der komplexen Fragestellung, wie das Spektrum &sthetischer Praxen
in der Grundschule erweitert werden kann, wurde asthetisches Lernen und Lehren im weiten
Rahmen kultureller Bildung auf den schulischen Kontext einer performativen Gestaltungs-
praxis im Medium der Kinste spezifiziert. In Bezug auf die Ausgangsthesen der Arbeit wur-
den verschiedene Moglichkeiten aufgezeigt, inwiefern Vermittlungsformen und -methoden im
Bereich der kunstlerisch-performativen Praxen als methodisches Potenzial &asthetischer
Lern- und Lehrprozesse in der Grundschule genutzt werden kénnte.

In Anlehnung an Ludwig Duncker wird in diesem Ansatz eine Unterrichtsform profiliert, mit
der im performativ-gestalterischen Zusammenspiel von Individuation und Enkulturation eine
LAuseinandersetzung mit der Wirklichkeit in handelnder Weise“ (Duncker 1994, S. 13) mdg-
lich sein kann. Im Kontext von Schule erweitert sich die Sichtweise auf Kultur dadurch um ei-
ne anthropologische Perspektive. Uber das Erlernen kultureller Techniken hinaus erlangen
Lernen und Lehren eine Rahmung, die ,im Blick auf die Gesamtheit der paddagogischen An-
spriche an die Grundschule® (Duncker 1994, S. 10) die Disposition des Grundschulkindes
mit in den Blick nimmt. Im Vordergrund steht die Berlcksichtigung des menschlichen Grund-
bedirfnisses nach Transformation und Symbolisierung, um es methodisch fir die Begeg-
nung mit Kultur nutzbar zu machen. Insbesondere in der Grundschule sollte eine Auseinan-
dersetzung mit Kultur auf einen performativ-leiblichen Zugang fokussiert sein, der von Lud-
wig Duncker kulturanthropologisch begriindet wird.**®® So kann eine sprachliche und rezepti-
ve Auseinandersetzung mit Kultur entscheidend erweitert werden.

Dabei steht die korperlich-performative Alphabetisierung im Vordergrund, die die natirliche
Leiblichkeit und die Doppelperspektive auf Leib und Kdrper mit einbezieht. Im asthetischen
Lernen und Lehren wird die von Helmuth Plessner explizierte Idee korperlich-leiblicher Dop-
pelexistenz padagogisch bzw. didaktisch ausbuchstabiert, sodass sich Lernende innerhalb
performativer Akte immer wieder neu ausprobieren und erleben kdnnen.

Vorangetrieben wird die Weiterentwicklung einer ésthetischen Bereichs- und Fachkultur ins-
besondere durch die Verknipfung der Spezifika asthetischen Lernens und Lehrens mit der
padagogischen Grundgebarde des Zeigens im Sinne Klaus Pranges und mit den aufgaben-
didaktischen Uberlegungen von Renate Girmes. Normativ-erzieherische Zeigehandlungen
und situativ gebundene Aufgabenstellungen, die im zweiten Teil der Arbeit konkret veran-
schaulicht sind, gelten als eine entscheidende Gelingensbedingung fur asthetisches Lernen
und Lehren. Der Wechsel zwischen einzelnen Zeigemodi bestimmt dabei das Verhaltnis zwi-
schen eher fremd- und selbstbestimmten Lernvollziigen. Zudem veranschaulichen die Pra-
xisbeispiele, inwiefern eine produktionsdsthetische Auseinandersetzung mit gestalterischen
Elementen und ihre Transformation in unterschiedliche Darstellungsformen von methodisch-
didaktischen Zeigekompetenzen der Lehrenden abhangig sind.

%0 vgl. Duncker 2007, S. 214.
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Die Anbindung an Kinstlertheorien bietet Mdglichkeiten fir eine methodische Erweiterung
asthetischer Lern- und Lehrkonzepte um eine an Kunst orientierte Methodik. Die For-
schungsperspektive auf kinstlerische Vermittiungsstrategien bei William Forsythe und Pina
Bausch zeigt auf professioneller Ebene methodische Méglichkeiten fir die Initierung einer
kunstlerischen Hervorbringung des Leibes auf und stellt einen von vielen mdglichen Akzen-
ten dar, um das Potenzial von kinstlerischen Anschlussfeldern fiir eine fachliche Profilbil-
dung asthetischen Lernens und Lehrens zu demonstrieren. Zukiinftig lieRen sich zusatzliche
theoretische und praktische Erweiterungsperspektiven speziell auch aus anderen Hand-
lungsfeldern kultureller Bildung an den Diskurs anschlieen. So erdffnet sich ein methodisch-
didaktisches Feld, das zu einer an der Kunst orientierten Profilbildung asthetischen Lernens
und Lehrens beitragen kann.

Das Wie der leiblichen Erzeugbarkeit theatraler Bihnenatmosphére ist immer wieder zentra-
ler Bezugspunkt fur didaktische Uberlegungen im Rahmen der Inszenierung. Dabei bleiben
Gestaltungsprozesse gleichermalRen an asthetische und anthropologische Inszenierungsdi-
mensionen gebunden.
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