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Expeditionsuberblick: Einleitung

,Etwas Neues. Hilfe — Das ist mir fremd. ,Nein, danke!*

AuBerhalb des Urlaubs, indem ich gern entdecke, verstecke ich mich im Alltag oft vor den
unbekannten Dingen. Die Skepsis gegeniiber dem Neuen regt sich, da ein erfolgreiches
ErschlieRen mit Anstrengung, Scheitern und Geduld verbunden ist. Die Gewohnheit halt
mich zurtick, denn sie sorgt dafur, im Alltag nicht Uberfordert zu sein. Dennoch werde ich
gelegentlich neugierig und wissenshungrig nach dem, was es noch alles gibt und dann gibt

es eine Hurde zu Uberwinden: das Lernen anzugehen.

Der Mensch kann nicht einfach zur Entdeckung des Neuen gezwungen werden, sondern
muss selbstbestimmt aus seiner gewohnten Welt herausgehen wollen. Erst daraus kann
ein Schritt aus dem Alltaglichen in neues Terrain gewagt werden. Und die Entdeckungsreise
beginnt! Dabei muss die Bricke zum Altbekannten bestehen bleiben, sodass neues und

altes Terrain miteinander verbunden werden kann.

Eine Herangehensweise an das Entdecken des Unbekannten hat Helga Kadmpf-Jansen fir
die Kunstpadagogik mit dem Konzept der asthetischen Forschung entwickelt. Dieses Kon-
zept verbindet die Verfahren des Alltags, der Kunst und der Wissenschaft themenbezogen

miteinander, sodass neue Kenntnisse generiert werden kénnen.

Far uns Autorinnen stellen sich zwei Fragen:
— Wie lasst sich dieses Konzept mithilfe der Theaterpadagogik bereichern?
— Wie lIasst sich dieses Konzept als Methode der asthetischen Bildung mithilfe der

Theaterpadagogik erfolgreich in den Unterricht integrieren?

Um den Forschungsfragen auf den Grund zu gehen, dient das erste Kapitel der Begriffskla-

rung und der Verankerung asthetischer Bildung im Schulsystem.

Im Anschluss daran wird im zweiten Kapitel die Grundidee des asthetischen Forschens

vorgestellt und mit Ankntpfungspunkten, die es derzeit in der Schule gibt, verbunden.

Das dritte Kapitel widmet sich der Erweiterung des asthetischen Forschens durch die The-
aterpadagogik. Dabei sollen die Potenziale der theaterpadagogischen Arbeitsweise aufgeb-
zeigt und in den Bezugsrahmen des darstellenden Spiels gesetzt werden. Besonderes Au-
genmerk legen wir auf die Kreativitdt und das Spiel, welche in der Theaterpadagogik im

besonderen Masse verankert sind.

Unter dem vierten Kapitel mdéchten wir drei Weiterentwicklungen des asthetischen For-
schens betrachten, die auch im theaterpadagogischen Bereich Anwendung finden und die

Potenziale dieser Arbeitsweise nutzen:



1. Die Kultur.Forscher! haben einen interdisziplindren Ansatz gewahlt, der anhand ei-
ner Frage das Forschen in und mit allen Kiinsten ermdglicht und somit nicht auf das
Theater festgelegt ist. Eine Anwendung mit Kooperationspartnern aus dem Thea-
terbereich ist dabei moglich.

2. Im forschenden Theater von Sibylle Peters wird die Erprobung neuer Wirklichkeiten
spurbar. Anhand von Winschen wird ein innovativer Gestaltungsprozess initiiert,
der sich vom entdeckenden Lernen abgrenzen will.

3. Das Konzept der asthetischen Expeditionen von Ursula Ulrich baut auf das Verfol-
gen individueller Spuren auf und bietet eine transparente methodische Reihe fir den
Unterricht.

Anschlieend bilanzieren wir die Konzepte unter unterrichtspraktischen Aspekten.

Das Modell, welches fiir uns die gréRte Relevanz fur die Verbindung von asthetischer Bil-
dung mit Theaterpadagogik flir den Unterricht hat, soll anschlielRend in Kapitel finf exemp-
larisch umgesetzt werden. Wir haben im Deutschunterricht den Themenbereich ,Schreiben®
gewahlt und wollen eine praktische Umsetzungsmaoglichkeit fir ein jahrgangsubergreifen-
des, inklusives und forschend entdecktes Lernen aufzeigen. Im Sinne der asthetischen Bil-
dung soll eine emotionale Verbundenheit zum Lerngegenstand und ein ganzheitliches Ler-
nen geférdert werden. Dabei wollen wir Gberprifen, welchen Mehrwert diese Herangehens-
weise im Fachunterricht hat und wie die asthetische Bildung als Uberfachliche Kompetenz

im Fachunterricht angelegt werden kann.
Wir sind gespannt, ob das gelingt!

Mit dieser Arbeit wollen wir Lehrkraften wie Theaterpadagogen aufzeigen, dass es sich
lohnt, neue Wege zu beschreiten. Wir wollen eine Hilfestellung erarbeiten, die die Angst vor
einem Uberfrachteten Lehrplan in der Schule in der Verbindung mit der Offenheit des as-

thetischen Forschens (Was kann man da tberhaupt lernen?) nehmen soll.

Die Gliederung orientiert sich an den Expeditionselementen der asthetischen Expedition,
welche unter 4.2 vorgestellt wird. Unser Forschungsprozess gleicht einer Expedition mit
den verschiedenen Expeditionselementen. Ein Element ist das Wagnis die Arbeit zusam-

men verfassen zu wollen.

Auf in die ungewohnte Welt!



1 Die gewohnte Welt: Asthetische Bildung in der Schule

1.1 Bildung und Lernen

Wieso besuchen Kinder taglich die Pflichtveranstaltung Schule bis sie erwachsen sind, die
die Bundesrepublik Deutschland rund 6700 € pro Kind und die Schweiz durchschnittlich 13
067 Franken jahrlich kosten (vgl. Statistisches Bundesamt 2017, S. 6; Bundesamt fiir Sta-
tistik Schweiz, S. 1 Online im Internet)? Wozu diese riesige Investition in die Bildung der
heranwachsenden Generation, die selbst auf Schule meist keine Lust hat und sich vom

standigen ,Lernen fir gute Noten® gestresst fuhlt?

Wie weg von einem sturen Bulimie-Lernen und einem verkopften Unterricht, der stark an
den Bedirfnissen der Wirtschaft orientiert ist? Seit der Antike wird der Begriff der Bildung
unterschiedlich aufgefasst. Eine Gesellschaft muss sich immer wieder den Fragen stellen:
,Wie besser? Wie anders?“ Heute sind Begriffe wie ,lebenslanges Lernen” und ,PISA® in
aller Munde. Gerald Huither, einer der bekanntesten Neurobiologen Deutschlands spricht
davon, dass die derzeitige Schule fir das Zeitalter der Maschinen konzipiert ist und pflicht-
bewusste, ausfiihrende Arbeitskrafte heranzieht. Wir brauchen jedoch fir die Zukunft, in
der die Flielbandarbeit von Robotern ausgefiihrt wird, motivierte Gestalterinnen, die ihre
Potenziale entfalten und Probleme kreativ I6sen kdnnen (vgl. Hiuther/Haase 2009, S. 1-2
Online im Internet).

Grundsatzlich wird sich die Arbeitswelt mit der aufkommenden kinstlichen Intelligenz ver-
andern (vgl. Plath 2017, S. 21). Wissenschaftler gehen davon aus, dass nicht nur die Berufe
in der Industrie, sondern auch in allen anderen Bereichen bald nicht mehr gebraucht wer-
den, da Maschinen die Arbeit von Architekten, Medizinern, Landwirten und vielen anderen
Berufszweigen tibernehmen werden. Dieser Entwicklung stehen viele skeptisch gegenuber.
Es ist an der Zeit Uber den Nutzen und sich erdéffnende Ressourcen der Digitalisierung
nachzudenken. Ryan Holmes, der Erfinder einer Weiterentwicklung von Social-Media-Netz-
werken, appelliert an das Bildungssystem: ,Investiert in Fahigkeiten, die eine Maschine
nicht reproduzieren kann. Es geht um hdhere Funktionen: Kreativitat, Problemlésung, Er-
findungsgabe“. (Holmes in Bialecki 2016, S. 1 Online im Internet)

Liebau geht noch weiter und sagt, dass sich das System dahingehend andern muss, dass
es nicht mehr auf die Ausbildung des arbeitstatigen Individuums ausgerichtet ist, sondern
sich damit beschaftigt, wie man die auerberufliche Lebenszeit gestalten kann. Fakt ist,
dass schon heute nicht alle Menschen nach der Schule in das Arbeitsleben integriert wer-
den bzw. aus verschiedenen Grinden aus dem Arbeitsleben herausfallen. Dieses Phano-
men wird sich durch die Modernisierung der Gesellschaft weiterverbreiten (vgl. Liebau

2011, S. 86). Eine Frage drangt sich auf: Wie kénnen die Menschen ihre Lebenszeit so
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gestalten, dass sie ein erfllltes Leben fihren? Die psychologischen Grundbedirfnisse, die
Voraussetzung fir ein gelingendes Leben sind, konstituieren sich aus dem Kompetenzer-
leben, der sozialen Eingebundenheit und der Selbstbestimmung (vgl. Fauser 2015, S. 1

Online im Internet).

Neben den Entwicklungen der Digitalisierung gibt es in den gesellschaftsokonomischen
Veranderungen unserer Gesellschaft zwei Haupttendenzen. Entweder erfolgt eine Ver-
nachléassigung des Erziehungsauftrags oder eine Uberfiirsorglichkeit in der Gestaltung des
Alltags der Kinder und Jugendlichen.

Die Frage stellt sich, wie mit mangelnder Erziehung und Firsorge aufgrund aufbrechender
Familienstrukturen bei einem Teil der Heranwachsenden in der Schule umgegangen wer-
den kann. Lehrkraften fallt immer mehr der Erziehungs- neben dem Bildungsauftrag zu. Vor
allem moralische und ethische Werte bendtigen einen Erfahrungsraum (vgl. Schmidt 2016,
S. 264).

Auf der anderen Seite zeigt sich derzeit eine Entwicklung bei Jugendlichen, die ihre Freizeit
vor allem an elektronische Medien binden und weniger an primare Wirklichkeitserfahrun-
gen. Die Bewegungstatigkeit und unbeaufsichtigte Besuche in der Natur oder in der rdum-
lichen Umgebung gehen immer weiter zurtick. (Vgl. Schmidt 2016, S. 264) Es wird auch
von einer Uberorganisation der Freizeit gesprochen, indem die Aktivitaten der Kinder zu-
nehmend einer Kontrolle von Padagoglinnen oder Eltern unterstehen. Die Kinder haben im-
mer weniger Freirdume, in denen sie spielend die Welt und deren Grenzen erkunden kon-
nen. Dennoch wird eine Selbststandigkeit erwartet, indem sie alles selbst entscheiden sol-
len. Wie zum Beispiel, ob ein zweijahriges Kind ein Korner- oder Milchbrotchen vom Backer
haben will. Diese Entscheidungsfreiheit wirkt eher einschrankend als befreiend. Kinder kon-
nen nur noch bedingt mit langer Weile geduldig umzugehen und sind tUberfordert. Daraus
ergeben sich viele Verhaltensauffalligkeiten, welche sich in den Zahlen der hyperaktiven

Kinder und Schilerlnnen mit Férderbedarf wiederspiegeln (Vgl. Preuss 2016, S. 288)

Mit den Herausforderungen des 21. Jahrhunderts muss sich auch der Bildungs- und Erzie-
hungsauftrag in den Schulen andern. Auch wenn es bereits kompetenzorientiere Lehrplane
in Deutschland und der Schweiz gibt, ist die Umsetzung deren nur bedingt im Klassenzim-
mer angekommen. Gerade in den héheren Klassenstufen hat die Vermittlung von Fakten-
wissen noch immer Vorrang vor einem sich in Bezug zum Gegenstands setzen und einem
flexiblen Umgang mit Wissen. Es sollte Auftrag der Schule sein, Freirdume der Kreativitats-
entwicklung zu schaffen, um unkonventionelles Denken zu férdern, die eine zukunftsfahige

Gesellschaft voranbringt!



Unter diesen Voraussetzungen haben wir ein Setting gefunden, indem sich Schilerlnnen
als aktive Gestalterinnen ihres Lernprozesses wahrnehmen kénnen. Wir behaupten, dass
dieser Ansatz in jedem Schulfach und in jeder Klassenstufe mit seinen unterschiedlichsten
Unterrichtsinhalten eingesetzt werden kann, um nachhaltiges Wissen uber Erfahrungen zu

generieren. Dem muss zunachst ein Lern- und Bildungsbegriff zugrunde gelegt werden.

Lernen

Lernen wird neurobiologisch als Aktivitat verstanden, bei der sich Strukturen des Gehirns
verandern, um sich in variablen Situationen auf Aufgaben und Probleme einstellen zu kon-
nen. Es wird an schon vorhandenes Wissen angeknupft, es werden Wissensstrukturen
umgebaut und anderes wird vergessen. Dieser Prozess benotigt Rahmenbedingungen, in
denen der Mensch aktiv sein kann. Je intensiver die Auseinandersetzung mit Inhalten ge-
schieht, desto mehr neuronale Verknipfungen kdénnen aufgebaut werden. (vgl. Spitzer
2014, S. 4-9, 14) Lernen bendtigt:

~eigene Entdeckerfreude und Gestaltungslust. Diesen Lernzugang tber die Eigenmotivation,
nach dem Motto Erfahrung macht klug, suchen die Bildungseinrichtungen [...] immer selte-
ner. [...] Kinder brauchen Zeit und Raum zum eigenen Entdecken und Gestalten. Das ge-
schieht zum Beispiel beim Spielen. Deshalb ist Spielen allerharteste Lernarbeit.”
(Huther/Haase 2009, S. 1 Online im Internet)

Lernen bedeutet also neue Erfahrungen zu machen, die sich der Mensch eigenméachtig und
selbststandig aneignet (vgl. Kdmpf-dansen 2002, S. 239). Darin eingeschlossen ist eine
Handlungsorientierung (vgl. Kuschel 2015, S. 27). Daraus lasst sich fur Lernumgebungen
ableiten, dass das Subjekt mit dem Lerngegenstand so lange hantieren (ausprobieren,

scheitern, wiederholen) kdnnen muss, bis es die neuen Erkenntnisse verinnerlicht hat.

Fir die Padagogik mafigeblich hat der Psychologe und Begriinder der kulturhistorischen
Schule Lew Vygotsky den Begriff des Scaffoldings gepragt. Er bringt eine weitere Kompo-
nente des Lernens ins Spiel, die gerade in der Schule fester Bestandteil ist: die soziale
Interaktion. Er geht davon aus, dass Kinder und Jugendliche durch Erfahrungen lernen, die
sie mit Peers und Erwachsenen teilen. Die Lehrenden schaffen dabei ein Gerust, um den
Lernenden den Schritt in die Zone der nachsten Entwicklung — einen Lernerfolg — zu er-
maoglichen. (Vgl. Vygotsky in Crowther 2005, S. 28) Fir ein gelingendes Lernen im sozialen
Raum bendtigt es also immer auch die beidseitige Annahme, die Wertschatzung der Star-
ken als auch Schwachen und das Interesse aneinander. Wenn die Lernbegleiterinnen den
Schilerlnnen etwas zutrauen und sie ermutigen, an ihren Entdeckungen weiterzuforschen
und neugierig zu sein, sind sie in der Lage ihre Potenziale zu entfalten (vgl. Hither 2009,

S. 1-2 Online im Internet).



Lernen funktioniert in emotionalen, sinnlichen und kognitiven Dimensionen (vgl. Kuschel
2015, S. 27). Der Neurowissenschaftler Antonio Damasio hat darauf hingewiesen, dass die
neuronalen Prozesse der Emotion und Kognition nicht nebeneinander ablaufen, sondern in
Einklang miteinander. Erfolgreich kann demzufolge gelernt werden, wenn das Subjekt emo-
tional berihrt ist und der Inhalt kognitiv verknlpft wird. Durch die Informationsflut, die heute
taglich auf den Menschen einstromt, arbeitet das Gehirn im kognitiven Bereich viel schneller
als im emotionalen Bereich. Eine Fokussierung allein auf die Kognition ist demzufolge lern-
hinderlich. AuRerdem bendtigt jedes moralische Verhalten unweigerlich Emotionen in Form
der Fahigkeit zur Empathie, um Entscheidungen zu treffen und Aktionen durchzufihren.
Wenn die emotionale Komponente im Lernprozess nicht bertcksichtigt wird, kommt es zu
einer Stérung des sozialen Verhaltens. In der Auseinandersetzung mit den Kiinsten werden
die nichtsprachlichen, emotionalen Seiten angesprochen. Schlussfolgern lasst sich: Durch
die Auseinandersetzung mit den Kinsten kann die Gesellschaft weiterwachsen und ange-
messen funktionieren. (Vgl. Damasio 2006, S. 7-10 Online im Internet)

Fur Maike Plath muss es in Lernprozessen in der sich gerade neu konstituierenden Arbeits-

welt um die

»+Ausbildung von Kommunikations- und Beziehungsfahigkeit gehen, um die Ausbildung von
Empathie, Kreativitdt und selbststandigem Denken und [...] um die ganz konkrete Ausbil-
dung der Fahigkeit, demokratisch zu fihren, im Sinne von Verantwortung ibernehmen.®
(Plath 2017, S. 26)

Bildung

Die Vielzahl der Lerngelegenheiten als auch das Produkt des Lernens wird als Bildung be-
griffen. Ziel der Bildung ist es, dass das Subjekt sich die verschiedenen Kompetenzen so
aneignet, dass es ein eigenstandiges, ,gutes, gelingendes und gliickliches Leben fiihren
kann.“ (Fuchs 2015, S. 13)

Liebau u.a. definieren Bildung als ,die reflexive und performative Verknlpfung von Kultur
und Individualitat, die es den Menschen moglich macht, dass sie an ihren Erziehungs- und
Bildungsbedingungen, mithin an ihren Selbst- und Weltverhaltnissen selbst mitwirken.” (Lie-
bau u.a. 2009, S. 28) Im Gegensatz zur Erziehung benétigt Bildung im Sinne Humboldts
als Auseinandersetzung des Subjektes mit der Welt keinen Erziehenden. Bildung als
Selbstbildung erwéachst aus dem Selbst, der Situation in die es sich hineinbegibt und dem
Gegenstand, an den es sich aus Neugier immer weiter annahert. (vgl. Reinwand-Weiss
2012, S. 1 Online im Internet) Dabei ist ein ganzheitliches Lernen fiir das Uberleben des
Menschen und die freie Entfaltung seiner Mdglichkeiten existenziell (vgl. Géhlich u.a. 2014,
S.7).



Der breit rezipierte Erziehungswissenschaftler Wolfgang Klafki versteht Bildung als eine
allgemeine Bildung im Zusammenhang von Fahigkeiten zur Selbst- und Mitbestimmung so-
wie zur Solidaritat. Das Ziel von Bildung wird hier explizit mit dem Leben in einer sozialen
Gesellschaft verbunden. Dieses Gut musse allen Menschen zuganglich sein. (Vgl. Klafki
1992, S. 13). Kurz gesagt: Bildung soll eine Teilhabe an der Gesellschaft ermdglichen und
Chancen zur Hinterfragung und Weiterentwicklung dieser bieten.

Bildung ist ein unabschlie3barer Prozess, der den Menschen im Sinne des lebenslangen
Lernens begleitet und die Personlichkeit in der Auseinandersetzung mit sich selbst, in der
sozialen Umwelt und in der Welt allgemein betrifft, sodass das Potenzial des Einzelnen
entfaltet werden kann. Bildungsprozesse tragen das Lernen, Handeln und Verandern in

sich, die jedes Individuum formt und erméachtigt. (Vgl. Liebau u.a. 2009, S. 21)

Forderung einer verstarkten Bildung im Sinne der Kiinste

Die Schulen haben den Auftrag diese Bildung grundzulegen. Dies geschieht tber be-
stimmte Lerninhalte und vielfaltige Methoden der Vermittlung. Schaut man auf das derzei-
tige Bildungssystem, wird Lernen haufig immer noch auf die kognitive Dimension reduziert
(vgl. Fuchs 2015, S. 16-17). In der Didaktik gibt es bereits seit dem Anfang des 20. Jahr-
hunderts mit den verschiedenen reformpadagogischen Strémungen viele neue Konzepte,
die ein ganzheitliches, entdeckendes und handlungsorientiertes Lernen mithilfe von Erfah-
rungen postulieren. Leider sind diese nur mehr oder weniger in die allgemeine Unterrichts-

praxis integriert worden.

Die Bildung sollte nicht nur in einem theoretischen Bereich vollzogen werden, sondern auch
die Bereiche der moralischen, praktischen und asthetischen Bildung ansprechen (vgl. Lie-
bau u.a. 2009, S. 93). Gegen die Reduktion fordern wir ein Lernen, indem ein Raum zum
Erfahrungen machen, Sichausprobieren, Scheitern, Spielen ermoglicht und Zeit fur die Er-
kundung einer neuen Welt gegeben wird. In der &sthetischen Bildung sind die beschriebe-
nen Methoden des Lernens im Sinne eines Ermdglichungsraums inbegriffen. AuRerdem
wird ihr eine besondere Bedeutung aufgrund ihrer Transferwirkungen auf die schriftbezo-
genen, mathematischen und naturwissenschaftlichen Literacies (Kompetenzen) in Folge
des PISA-Schocks zugeschrieben (vgl. Kuschel 2015, S. 28). Nicht zuletzt braucht es eine
asthetische, soziale und politische Bildung, wenn der Mensch in Zukunft mit der wachsen-
den auBerberuflichen Lebenszeit verantwortlich umgehen kénnen soll. Dazu ist es nicht
mehr wichtig, die Schilerlnnen nur auf das Arbeitsleben vorzubereiten, sondern auch auf
die anderen Lebensbereiche. Sie bendtigen ,die Wissenschaften, dafir brauchen sie die
Kinste: die freien Kinste (Literatur, Bildende Kunst, Musik, Theater, Tanz, Sport, etc.), die

praktischen und 6konomischen Kunste (Arbeit, Technik, Haushalt) und die sozialen und
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politischen Kiinste des Zusammenlebens (Offentlichkeit, Rhetorik, Partizipation)“. (Liebau
2011, S. 86-87) Auch unsere Konzeption ist in der asthetischen Bildung angesiedelt. Aber

wie genau ist diese Art von Bildung zu fassen?

1.2 Asthetische Bildung, Erfahrung und Erziehung

Wie sahe die Welt aus ohne Romane zum darin Schmoékern, Theaterstlicke Uber die man
sich austauscht, die verschiedenen Religionen, das Design der Alltagsgegenstande, die
diverse Architektur in den Stadten und Landern, den Tanz, die Lieder von denen man einen
Ohrwurm mit sich herumtragt, die Fotografie, die Ausstellungen in Museen, ...? Was ware
der Mensch ohne das Vermdgen all diese Sachen, die die Kulturen der Welt pragen, sinn-
lich wahrnehmen (Aisthesis), ohne es asthetisch ausdriicken (Poiesis) und ohne es beur-
teilen (Katharsis) zu kénnen (vgl. Hilger 2000, S. 201)?

Wurzeln und Eingrenzung

Mit dem Begriff ,Asthetik* wird meist zuallererst ,etwas Schones* assoziiert. Doch etymolo-
gisch hat das Wort im griechischen Aisthesis seinen Ursprung, welches viel allgemeiner die
sinnliche Wahrnehmung in der Auseinandersetzung mit der Welt fasst (vgl. Dietrich u.a.
2012a, S. 16). Dazu gehdrt auch das Hassliche, das Obszdne und das Irritierende. Die
Aisthesis zielt also allgemein auf eine emotionale Erregung, eine sich aufdrangende Be-
schaftigung mit dem, was sinnlich empfunden wurde, ein sich bewusstes in Bezug setzen
durch eine Reflexion. Dazu gehoéren die Sinne des Sehens, Horens, Schmeckens, Rie-
chens, Tastens und des Gleichgewichts. Bei Aristoteles wird die Asthetik als die Vollendung
der Aisthesis begriffen (vgl. Liebau u.a. 2009, S. 95).

Die asthetische Bildung zielt auf die Reflexion und Ubung des Hervorbringens von Wirkun-
gen bei Menschen (vgl. Liebau u.a. 2009, S. 96). Reinwand-Weiss verweist ausdricklich
darauf, dass nicht das Betrachten von Kunstwerken an sich die asthetische Bildung aus-
macht, sondern die Art des Blickes und der Auseinandersetzung mit den Gegebenheiten
der Umwelt. Eine erhdhte Aufmerksamkeit bei der Wahrnehmung, die Einordnung in den
kulturellen Kontext und die reflektierende AuBerung konstituieren die asthetische Bildung
sowie Erziehung. (Vgl. Reinwand-Weiss 2012, S. 1 Online im Internet) Eine Bildung im &s-
thetischen Bereich fasst somit die ,Prozesse und Resultate derjenigen reflexiven und per-
formativen Praxen, die sich aus der Auseinandersetzung mit kunstférmigen und als asthe-

tisch qualifizierten Gegenstanden und Formen ergeben® (Liebau u.a. 2009, S. 104).

,Kinder lernen immer dann am besten, wenn sie eigene Erfahrungen machen durfen und
immer dann am wenigsten, wenn jemand glaubt, ihnen etwas beibringen zu mussen.”
(Hather 2009, S. 1 Online im Internet) Erst durch das Handeln im Sinne einer Verarbeitung

der Wahrnehmung und einem Urteilen dartber, wird der besondere Blick und die sinnliche
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Wahrnehmung an sich zu einer asthetischen Erfahrung (vgl. Hilger 2000, S. 202). Das Er-
moglichen asthetischer Erfahrungen ist die Hauptaufgabe asthetischer Bildung (vgl. Kra-
mer-Langer 2016, S. 50).

Die verschiedenen Dimensionen unserer komplexen Wirklichkeit lassen sich mithilfe dieser
Erfahrung besonders erschlie3en. Dabei bleibt auch in der Reflexion der Wahrnehmungen
der Bezug zur Korperlichkeit erhalten, da die Wirklichkeit mit allen Sinnen erlebt wird. Es
stellt sich von allein ein Wechselspiel zwischen Emotion und Kognition, ,zwischen Bewuss-
tem und Unbewussten, zwischen Materialitdt und Zeichencharakter” (Brandstatter 2012, S.
80) ein.

Die Bedeutung kunstlerischer Tatigkeiten fur die Bildung des Menschen erhielt ihre mal3-
gebliche Pragung durch Friedrich Schiller (vgl. Hentschel 2003, S. 9). Fir ihn ist das Wohl-
ergehen einer Gesellschaft abhangig von dem Glick und der Zufriedenheit der Individuen
(vgl. Schmidt 2016, S: 264). In Folge der gescheiterten demokratischen Bewegungen nach
der franzdsischen Revolution hatte er die Entfremdung von Vernunft und Sinnlichkeit beo-
bachtet und formulierte 1795 unter dem Begriff der &sthetischen Erziehung des Menschen
seine Idee des Wiedererlangens der Freiheit: ,[E]s gibt keinen anderen Weg den sinnlichen
Menschen verninftig zu machen, als dass man denselben zuvor asthetisch macht.“ (Schil-
ler, zit. nach Dietrich 2012a, S. 40) Schillers Antwort auf die Frage, wie rationales Denken
und sinnliche Wahrnehmung zusammengebracht werden kdénnen, fand er in der Kunst.
Diese gibt den Menschen im Spiel Freiheit zuriick und macht sie dadurch erst zu humanen
Menschen, die ein politisch zeitgemalles Zusammenleben in Form eines Staates gestalten
kénnen (vgl. Klepacki, Zirfas 2012, S. 1 Online im Internet).

Heute belegen Studien, dass eine Auseinandersetzung mit Phdnomen der Kiinste im pro-
duktiven wie rezeptiven Sinne positive Auswirkungen auf das physische und psychische
Befinden von Individuen hat. Besonders hervorzuheben sind eine Starkung der Selbstwirk-
samkeit und eine Sensibilisierung fur die Phanomene der Wirklichkeit. (Vgl. Hubert 2004,
S. 6) Seit Schiller gehért die Erziehung in den Kinsten in unserer Gesellschaft zur Allge-

meinbildung. (Vgl. Reinwand-Weiss 2012, S. 1 Online im Internet)

Die asthetische Erziehung, von der die Rede ist, hat ihren Fokus im Gegensatz zur asthe-
tischen Bildung auf der Alphabetisierung, bei der Jiingere von Alteren leren. Asthetische
Bildung wird im Gegensatz dazu als die schon geschulte, lebenslange Auseinandersetzung
mit asthetischen Phanomen verstanden, die durch Eigenaktivitdt und Selbstbestimmung
gelenkt wird. (Vgl. Reinwand-Weiss 2012, S. 1 Online im Internet) Der Begriff der astheti-

schen Erziehung wird seltener benutzt, da sich der Beigeschmack von Reproduktion und

10



Stabilisierung untermischt, obwohl er eigentlich fir das Eroffnen eines Erfahrungsraumes
sowie einer Partizipation an asthetischen Prozessen stehen soll (vgl. Dietrich 2012b, S. 1
Online im Internet). Da fur uns Verfasserinnen die beiden Prozesse von Bildung und Erzie-
hung ineinandergreifen, wird im Weiteren nur von der asthetischen Bildung im Sinnes eines
Containerbegriffes gesprochen. Wir sehen den Auftrag von Lehrkraften darin, den Men-
schen dazu zu erziehen, sich lebenslang selbst zu bilden. Durch offene Lernsettings kann
auch in der Schule eine individuelle Selbstbildung in den asthetischen Erfahrungsraumen

ermdglicht werden.

Asthetische Bildung lasst sich in das Schema der kulturellen Bildung (nach Fuchs 2013b,
S. 42) wie folgt einordnen:

Die kulturelle Bildung gilt als ,Gesamt- kiinstlerische

heit der geistigen und materiellen Bildung

asthetische

Leistungen und Hervorbringungen Bildung

des Menschen bzw. einer bestimmten aisthetische

Gemeinschaft® (Schmidt 2016, S. Bildung
266). Sie fungiert als Oberbegriff und kulturelle
Bildung

bezieht ganz im Sinne Klafkis Partizi-
pation und gelingende Lebensgestal-
tung in gesellschaftlichen, sozialen
und politischen Aspekten ein (vgl. Ku-
schel 2015, S. 46). Umfassende Kon-

zepte der kulturellen Bildung wurden in den Pilotprojekten der ,Kulturschulen® in den letzten

Abbildung 1: Schema der kulturellen Bildung

Jahren in Baden-Wirttemberg, Tharingen, Nordrheinwestfalen, Berlin und Hamburg entwi-
ckelt. Sie zeichnen durch eine spezielle kulturelle Profilbildung aus, die in Kooperation mit
Klnstlerlnnen und Kulturinstitutionen fachertbergreifend und nicht nur projektbezogen eine
breite Umsetzung des Prinzips der Asthetik im Schulalltag findet. Unter dem folgenden Link
finden sich zahlreiche Pilotprojekte: www.kulturagenten-programm.de. Ganz im Sinne einer
allgemeinen Bildung verschreiben sich auch die Kulturschulen dem Ziel, das Subjekt mit

Kompetenzen auszustatten, die ein gluckliches und gelingendes Leben ermdglichen.

Asthetisches Lernen ist die Voraussetzung fiir die kulturelle Bildung. Der &sthetischen Bil-
dung inharent ist die aisthetische Bildung, die sich allein auf die Sinneswahrmehmung be-
zieht. Die asthetische Bildung dazwischen zielt auf die Schulung der sinnlichen Wahreh-
mung und deren Reflexion, also auf das in Bezug setzen der Wahrnehmungen mit der Welt
(vgl. Kramer-Langer 2016, S. 51).
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Die kunstlerische Bildung meint hier die lernzielorientierte Ausbildung in den Kinsten durch

das Erlernen bestimmter Techniken (vgl. Kuschel 2015, S. 48).

Benefits asthetischer Bildung

Asthetische Erfahrungen sind immer sehr individuelle Prozesse. Aufgrund der wenig tber-
prufbaren Wirkfaktoren ist empirische Forschung in der asthetischen Bildung schwer zu
leisten und zugleich noch sehr jung. In diesem Themenfeld ist noch vieles offen. Es besteht
dabei auch Forschungsbedarf in der Frage, wieso das asthetische Lernen ein wichtiger
Bestandteil der allgemeinen Bildung sein sollte. Dennoch sind Bereiche in der schulischen
Bildung bekannt, die mithilfe dieser Art von Lernen geférdert werden.

Mit der Bildung ,in, mit und durch die Kiinste“ (Eger 2015, S. 1 Online im Internet) wird die
Personlichkeitsbildung in besonderem MalRe angeregt, da die Identitat durch vielfaltige
Wahrnehmungs-, Ausdrucks- und Urteilsgelegenheiten ausdifferenziert wird. Zur Identitat
eines Menschen gehdrt immer auch seine asthetische Existenz. (Vgl. Richter 2008, S. 12)
Der Tendenz durch die Gestaltung des Unterrichts trages Wissen anzuhaufen, kann diese
Art von Lernen mit ihnrer Wahrnehmungs- und Erfahrungsorientierung entgegenwirken. So-
bald Schilerinnen Erfahrungen machen, die eine persdnliche Relevanz fir sie haben, kon-
nen tragfahige Wissenskonstrukte aufgebaut werden. (Vgl. Hilger 2000, S. 201)

Brenne kritisiert aulerdem, dass in der Schule selten individuelle Bildungsprozesse mog-
lich sind und die fachliche Zergliederung den Lernstrategien der Schilerlnnen wieder-
spricht, da Lernende naturgemaf verschiedenste Perspektiven nutzen, um einen Lernge-
genstand zu erschlielen. Die asthetische Komponente ist beim Lernen ein integraler Be-
standteil. (Vgl. Brenne 2008, S.22-24)

1.3 Asthetisches Lernen

Im asthetischen Lernen erstrecken sich die Absichten der Lernprozesse von der Imagina-
tion (1), der Ausbildung einer Genussfahigkeit (2) Uber die Sensibilitat gegentiber anderen
Menschen und Phanomen der Natur (3) bis hin zur Fertigkeit spielen und sich in einer Ge-
sellschaft wohlfiihlen zu kénnen (4). In diesem Spektrum inbegriffen sind auRerdem die
Entwicklung verschiedener Mdglichkeiten des Ausdrucks und des Handelns (5), die asthe-
tische Urteilsfahigkeit (6) und die Vermittlung zwischen dem Verstand und den Emotionen
(7). (Vgl. Liebau u.a. 2009, S. 94)

Bereiche der Wahrnehmung
Ein besonderer Schwerpunkt im asthetischen Lernen liegt in der Wahrnehmung. Diese lasst
sich in drei Bereiche unterscheiden (vgl. Richter 2009, S. 13-14):

1. Das sinnliche, koérperorientierte Wahrnehmen an sich
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2. Das Wahrnehmen von Gegenstéanden und Ereignissen der Lebenswelt

3. Das Wahrnehmen von Objekten der Kunst.
-Kunst muss“ (Merkt 2011, S. 80-82) proklariert Merkt. Denn die Kiinste sind ein integraler
Bestandteil des Lebens. Die Kunst fasst sich im engeren Sinne unter dem Begriff der freien
Kinste, die sich in die bildenden (Fotografie, Plastik, Malerei, Architektur und Grafik), dar-
stellenden Kiinste (Tanz, Performance, Schauspiel), Musik und Literatur mit allen neuen
Mischungen untergliedern lasst. Der gemeinsame Nenner der freien Kinste ist die experi-
mentell erforschende Auseinandersetzung mit der Welt, indem sie diese darstellen oder
gestalten. (Vgl. Liebau 2011, S. 87)

Ursprung asthetischer Gestaltungsmittel

Asthetische Gestaltungsmittel haben ihre Wurzeln in der menschlichen Interaktion und in
den Ritualen. Schon Sauglinge sammeln ohne das Betrachten von Kunstwerken praasthe-
tische bzw. pramusikalische Erfahrungen im Verhaltnis zu ihren Mitmenschen. Erwachsene
kommunizieren mit den Neugeborenen vergleichsweise auflergewdhnlich durch die Wahl
asthetischer Mittel: Wiederholung, Ubertreibung von Mimik und Gestik wie auch Uberra-
schung, Formalisierung, Elaboration. (Vgl. Merkt 2011, S. 80-81) Bollnow geht davon aus,
dass sich die Sinnlichkeit des Menschen erst durch die Rezeption der verschiedenen freien
Kinste als Produkte menschlicher Gestaltung wahrhaft differenziert ausbilden kann (vgl.
Bollnow 1988, S. 31-32). Also erst durch eine asthetische Begegnung im Sinne einer sinn-
lichen Wahrnehmung, die emotional berihrt, entsteht ein Zugang zur Kunst.

Auch in den Ritualen, in denen Menschen Sicherheit und Vertrauen durch ,das Einssein
mit sich und den anderen im gemeinsamen Ausdruck® (Merkt 2011, S. 81) erleben, finden
sich die selben Gestaltungsmittel wieder. Aus diesen Ritualen heraus — wie in der griechi-
schen Antike bei den Festspielen zur Verehrung Dionysos — entwickelte sich die Kunst mit

Masken, Tanz und all ihren anderen Formen.

Kennzeichen

Das asthetische Lernen kennzeichnet sich durch die weiteren Merkmale (nach Kuschel

2015, S. 35-38):

— Es ist ein ganzheitliches, leibbezogenes Lernen, da es uber die Sinne Emotion und Kog-
nition miteinander verbindet, wie schon mit Damasio in den Anforderungen an Bildung
beschrieben wurde (siehe 1.1). Durch das handlungszentrierte Forschen mit dem eige-
nen Korper in einer Gruppe, wird Erfahrungslernen ermdglicht.

— Durch das sich in Bezug setzen mit der Welt findet eine Selbstreflexion statt, welche

einen Perspektivenwechsel anregt.
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— Durch den erfahrungsoffenen Ausgang werden das Scheitern und die Auseinanderset-
zung mit Hindernissen zu einem wichtigen Bestandteil der Erfahrung. Die methodische
Reihenfolge ist nicht festgelegt, sondern arbeitet wie in anderen kinstlerischen Prozes-
sen mit ,Loops and Spirals“ (Eger 2015, S. 1 Online im Internet) im Sinne eines Experi-
ments mit Wiederholungen, Bruchstiicken und Auslassungen.

— Da diese Art von Lernen Uberraschend ist, werden oftmals Lernziele erreicht, die so gar
nicht geplant waren. Magische Momente, die ein Staunen auslésen und durch Emotio-
nen ausgedrickt werden, sind diesem Prozess inharent (vgl. Eger 2015, S. 1 Online im
Internet). Es wird etwas erfahren, was noch nicht wahrgenommen wurde. Es tun sich
neue Mdoglichkeiten fur das Weltverstandnis auf. Damit kdnnen Grenzen Uberschritten
und gesprengt werden, neue Mdoglichkeiten tun sich auf, die nicht nur den Lernenden,
sondern auch den Lehrenden zu neuen Sichtweisen verhelfen. Somit wechselt wird von
dem Erziehungs- in den Bildungskontext gewechselt.(Vgl. Dudek 2016, S. 105-111)

— Asthetisches Lernen ist an das kulturelle und soziale System gebunden. Es setzt sich
mit den Zeichen und Symbolen auseinander, die kulturell entwickelt wurden. Die Kultur

wird dabei sowohl reproduziert als auch weiterentwickelt.
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2 Unruhe: Asthetische Forschung in der Schule

2.1 Die Idee nach Kampf-Jansen

Kampf-Jansen versteht das asthetische Forschen als einen Umbau von gewohnten Gedan-
kenraumen, in denen aussortiert, eingeraumt und umgeordnet wird. Dieser Ansatz der &s-
thetischen Selbstbildung geschieht mithilfe von Erkunden, Auswahlen, Bereichern, Dinge
in eine neue Form bringen, Strukturieren, Verdichten und Prasentieren eines Lerngegen-
stands durch das Verweben von Wissenschaft, Alltag und Kunst. (Vgl. Kdmpf-Jansen 2002,
S.7)

Der herkommliche Kunstunterricht

Das Konzept ,Asthetische Forschung® wurde von ihr im Jahre 2000 aufgrund ihrer Kritik am
derzeitig realisierten Kunstunterricht entwickelt. Kdmpf-Jansen beobachtet, dass der Unter-
richt in den bildenden Kiinsten sehr linear und lehrerzentriert verlauft. Individualitat, Kreati-
vitat und Erleben der Schilerlnnen kommen dabei kaum zum Zuge. Im Kunstunterricht wer-
den zwar Techniken und Theorien der bildenden Kunste gezeigt und gelehrt, doch nicht
weiterbearbeitet bzw. weiterentwickelt. Eine kreative Auseinandersetzung ist somit nicht
gegeben. Oftmals verlauft der Kunstunterricht so, dass die Lehrperson den Schiilerinnen
eine Technik, einen Kunstler oder eine Theorie vorstellt und im Anschluss daran eine
,Nachahmung"“ deren mit allen durchfiihrt. So kommt es dazu, dass alle Produkte der Sch-
lerinnen beinahe identisch aussehen. Es findet keine individuelle Auseinandersetzung statt.
Uberspitzt gesagt, wird somit der Urgedanke der Kunst an den Schulen nicht vermittelt.
(Vgl. Hubert 2004, S. 1-2) Pierangeolo Maset bringt in seinem Artikel ,Asthetische Operati-
onen und kunstpaddagogische Mentalitat* die nicht gelebten Méglichkeiten des Kunstunter-

richts sehr gut auf den Punkt:

,Der Kunstunterricht ist seinem Wesen nach eine experimentelle Situation, in der anhand
von Auseinandersetzungen mit Material, Wahrnehmungen und Begriffen Welt- und Selbs-
treferenzen erprobt und erfahren werden kénnen. Das kdnnte er jedenfalls sein, wenn die

Kunst zentraler Gegenstand des Kunstunterrichtes wére.“ (Maset 2005, S. 6)

Offnung des Kunstunterrichts durch dsthetisches Forschen

Mit dem Konzept von Helga Kampf-Jansen lasst sich der Kunstunterricht 6ffnen, Heteroge-
nitat und Individualitat findet wieder Einzug in das kunstpadagogische Arbeitsfeld. Weg vom
lehrerzentrierten, hin zum schilerzentrierten und somit auch handlungsorientieren Unter-
richten sind dessen programmatische Schlisselbegriffe. Ein tieferes und individuelleres
Auseinandersetzen mit dem Material, Gber die Wahrnehmung, die Beobachtung, das Erle-

ben und Erfahren, das Entdecken und Erforschen ist Ziel der asthetischen Forschung. Das
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geschieht nicht im Alleingang, sondern immer in der sozialen Interaktion. In der sozialen
Gemeinschaft kdnnen die eigenen Grenzen erkannt, gebrochen und anschlieRend erweitert
werden. Der kreative Prozess birgt immer auch das Scheitern in sich, bei dem die Frustra-
tionstoleranz geschult werden kann. Da der Prozess offen und der Weg nicht definiert ist,
wird das Aushalten von Unsicherheiten und das Offensein fir neue Richtungen des Weges
notwendig. (Vgl. Hubert 2004, S. 20)

Der Ausgangspunkt dieses vom subjektiven Interesse geleiteten Erkenntnisprozesses kann
frei gewahlt werden. Es kann sich aus allem ergeben, denn alles kann asthetisch erforscht
werden: der Schaukelstuhl des GroRvaters, eine Performance von Marina Abramovic¢ oder
das geliebte Haustier. Die thematische Einheit bildet den Rahmen fiir das eigenstandige
Nachgehen der einzelnen Fragen bzw. Spuren in wissenschaftlichen bzw. kinstlerischen
Kontexten und wird vom Anleitenden initiiert. In diesem Rahmen entwickeln die Schiilerin-
nen eigene Leitfragen, die sie mehrperspektivisch verfolgen und so eigengesteuert lernen.
Die einzige Voraussetzung der Frage ist, dass die Forschenden sich auch mit dieser Frage
intensiv auseinandersetzen wollen. Um dies zu ermdglichen, muss der individuelle Zugang
zur Frage im Vordergrund stehen. Was ist fur mich eine interessante Frage bzw. eine Spur,
der ich nachgehen will? Generell gilt, dass jede Spur oder Frage interessant sein kann,
wenn ein individueller Zugang, bzw. eine individuelle Relevanz dafur besteht. Der Lernpro-
zess ist eigengesteuert, welches eine gewisse Selbstorganisation und Selbstverantwortung
der Schilerlnnen bedarf. (Vgl. Hubert 2004, S. 3-4)

Kern des Prozesses ist die Verbindung von vorwissenschaftlichen Erfahrungen des Alltags,
wissenschaftlichen Methoden und kiinstlerischen Strategien. Wer asthetisch forscht, be-
zieht sich in seiner Forschung auf die verschiedenen Lernfelder. Die Verbindung verschie-
dener Systeme, die noch nicht miteinander vernetzt wurden, kdnnen neue Erkenntnisse
hervorbringen. Ganzheitliches Lernen wird ermdglicht. Es 6ffnet sich automatisch das Blick-
feld, bzw. das Handlungsfeld der Forschenden. Asthetische Forschung bedingt somit von
Haus aus eine interdisziplinare Grundhaltung. Der Prozess versteht sich performativ, indem
er Handlungen mit Sprache verbindet, um eine bewusste Wahrnehmung zu ermdglichen
und eine Brucke zwischen Alltag und Kunst zu schlagen. Damit wird eine neue Wirklichkeit
geschaffen. (Vgl. Hubert 2004, S. 12)

Die Selbstreflexion der Lernenden beispielweise mithilfe von Expertenforen oder Logtage-
bldchern begleitet den Forschungsprozess permanent und setzt ihn in Bezug zur Ausgangs-
frage. Dies ist die Triebfeder des Forschens und ermdglicht es, neuen Impulsen folgen zu
kénnen. (Vgl. Kdmpf-dansen 2002, S. 274-277)
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Der Arbeitsprozess gestaltet sich ergebnisoffen. Das Ziel ist eine Prasentation des For-

schungsergebnisses, doch wie dieses genau aussehen wird, weifs am Anfang noch keiner.

Festgelegt sind methodische Stationen, die Erfahrungen, Verwandlungen und neue Per-

spektiven erlauben. Das wirkliche Potential wird erst beim Begehen des Forschungsweges

entfaltet. (Vgl. Hilliger 2009, S. 11) Das Ergebnis bilden individuelle Erkenntnisse, die ein
anderes Begreifen der Welt innehaben. (Vgl. Kdmper-dansen 2000, S. 274-277)

Fir Kdmpf-Jansen stand die Verbindung von kinstlerischen, wissenschaftlichen und alltag-

lichen Methoden, Strategien und Verfahrensweisen im Mittelpunkt der Erarbeitung. Sie for-

mulierte dazu 15 Thesen, die im Folgenden kurz skizziert werden (Kampf-Jansen 2002,
S.274-277):

1.

Sinnhaftes gegen unsinnig Verordnetes: Der Lerngegenstand wird nicht von auf3en
verordnet, sondern muss einen individuellen Sinn erhalten.

Sinnreiches gegen unsinnliches Reduziertes: Wenn man personlichen Interessen
folgt, werden Vvielfaltige asthetische Handlungsweisen automatisch genutzt.
Dadurch wird eine individuelle kiinstlerische Ausdrucksweise geférdert.

Eine Frage haben: Das personliche Interesse ist der Motor und die Motivation etwas

fur sich zu erarbeiten und fur andere zuganglich zu machen.

4. Alles kann Gegenstand und Anlass asthetischer Forschung sein.

Die Vorgehensweise ist nicht additiv, sondern vernetzt: In der Lehre stehen Wissen-
schaft und Kunst nebeneinander. Zugunsten komplexer Erfahrungen asthetischen
Handelns, gilt es diese miteinander in Beziehung zu setzen.

Kern asthetischer Forschung ist die Vernetzung vorwissenschaftlicher, an Alltagser-
fahrungen orientierter Verfahren, kinstlerischer Strategien und wissenschaftlicher
Methoden: Durch die Verbindung der drei Bereiche entsteht ein Mehrwert.

In Alltagserfahrungen sind bereits wesentliche Handlungs- und Erkenntnisweisen
vorgegeben — man muss sich ihrer nur bewusst werden: Im Alltag lassen sich viele
Erkenntniswege finden. So wird fragend und entdeckend mit Phdnomenen umge-
gangen. Handlungsorientierte Vorgehensweisen sind sammeln, sortieren, ordnen
und prasentieren. Die Alltagserfahrungen sind das Material, aus welchem Kunst und
Wissenschaft ihnre Zugange zur Welt entwerfen.

Klnstlerische Strategien und Konzepte aktueller Kunst bieten den Reichtum asthe-
tischen Handelns an: Die Entgrenzung der Kiinste hat die Vielfalt sthetischer Spra-
che vergroRert (siehe 3.1).

Kunst darf ligen — zugunsten einer anderen Wahrheit: Im Rahmen asthetischer Bil-

dung ist durch die subjektive Komponente die Spannbreite zwischen Authentizitat
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und Fiktion undefinierbar. Mit Verfremdung wird eine subjektive Wirklichkeit ge-
schaffen.

10. Wissenschaftliche Methoden beschreiben andere Wege und andere Ziele der Er-
kenntnis: Durch den Gebrauch wissenschaftlicher Verfahrensweisen wird die Kunst
mit Alltagserfahrungen in einer neuen Dimension verbunden.

11. Text lesen und Text schreiben ist lustvoll: Durch den personlichen Bezug ist die
Motivation gegeben Texte zu entdecken und selber zu produzieren.

12. Asthetische Forschung bedarf manchmal ungewohnter und ungewéhnlicher Orte:
Kreativitat braucht Raum und Platz. Dies ist in der Schule nicht immer vorhanden.

13. Asthetische Forschung ist prozessorientiert und hat doch Ziele: Der Ausgang des
Forschungsprozesses ist offen. Standige Entscheidungen fiihren dennoch zu einem
Ergebnis.

14. Selbstreflexion und Bewusstseinsprozesse erhalten neue Dimensionen.

15. Asthetische Forschung fiihrt zu anderen Formen der Erkenntnis: An den Bediirfnis-

sen der Schilerlnnen orientiert finden Lernprozesse auf individuelle Weise statt.

Die Thesen kdénnen als Leitfaden genutzt werden. Sie regen bewusst zur Diskussion an
und haben deshalb keinen Anspruch zur dilettantischen Umsetzung. Im Folgenden haben
wir uns unter Kapitel 4 damit auseinandergesetzt, welche Modelle sich aus diesen Thesen
entwickelt haben und in wie weit diese in der Verknlipfung von Theaterpadagogik und

Schule angewendet werden kénnen.

2.2 AnknUpfungspunkte des dsthetischen Forschens in der Schule

Nicht nur im Kunstunterricht ist das asthetische Forschen mdéglich. Dennoch sind lediglich

einzelne facherspezifische Projekte im Unterricht, in denen es Anwendung findet.

Stolpersteine

Wir vermuten, dass die Griinde fir dieses Phanomen in der wenigen Verbreitung der Me-
thode und in der Umsetzung des Erziehungs- und Bildungsauftrags im Lehrplan liegen. Der
Bezugspunkt der Lehrpersonen fiir die Auswahl der Methoden zur Vermittlung der Lernge-
genstande ist der umfassende Lehrplan, der erfiillt werden muss. Die zum Teil komplexen
Lernziele gilt es zu erreichen, was die Lehrpersonen in den Unterrichtsinhalten einschrankt.
Dies kann einschlchternd sein und ein systematisches Abarbeiten der einzelnen Lernziele
beglnstigen. Fur Kreativitat, individuelles Lernen und Erforschen bleibt dabei scheinbar
kaum Platz. Asthetische Bildung allgemein ist nur ein geringer Anteil der Kernfacher. Es
wird am liebsten auf die musischen Facher abgeschoben, die immer wieder Kirzungen

aufgrund des Fachlehrermangels unterliegen (vgl. Kammler 2015, S. 15). Auf die Verortung
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asthetischer Bildung in den Lehrplanen Deutschlands und der Schweiz wird unter 5.1 naher

eingegangen.

Die Lehrplane bieten den Lehrpersonen auf der einen Seite Halt und Orientierung, auf der
anderen Seite kdnnen sie jedoch auch einschrankend wirken und zu lehrerzentriertem Un-
terrichten verleiten. Gerade frisch ausgebildeten Lehrpersonen fallt es schwer einen Uber-
blick Uber die Masse an Lernzielen zu erhalten, wobei schnell eine Drucksituation entstehen
kann. Sobald das System durchblickt ist, bzw. die Lernziele zum Teil auch verknipft und
ubergreifend betrachtet werden, schleicht sich die Gefahr der Routine ein. Es steigt die
Tendenz lehrerzentrierten Unterricht zu halten. Was funktioniert, muss schlieRlich nicht
mehr verandert werden. Die gewohnte Welt ist gut so wie sie ist. Die Schilerorientierung
ist dabei jedoch fraglich. Aus unserer Sicht sollten Lehrplane als Hilfestellung und Impuls-
geber betrachtet werden. Die Inhalte sind bindend, die Methoden und die Vernetzung der
Inhalte kann jedoch frei gewahlt werden. Gerade weil der Lehrplan 21 der Schweiz und die
Bildungsstandards der Kultusministerkonferenz in Deutschland auf den Kompetenzen auf-
gebaut sind, lasst sich das starre Systemdenken aufbrechen. Es ist nur eine Frage der
Umsetzung, ob interdisziplinares und ganzheitliches Arbeiten stattfinden kann. Gerade jetzt
wird es fur die Theaterpadagogik spannend sich im Bildungssystem einzubringen, denn mit

ihr lassen sich die verschiedensten Kompetenzbereiche miteinander verbinden.

Ansitze des asthetischen Forschens im Unterricht
Es gibt derzeit einige Konzeptentwicklungen, die Inhalte des Sachunterrichts asthetisch for-
schend erschlieRen. Naheres dazu und aktuelle Schulprojekte in Deutschland finden sich

auf der Internetseite www.kultur-forscher.de.

Das asthetische Forschen ist als Konzept insgesamt eine Neuentwicklung. Die Methoden,
die darin stecken, werden im Einzelnen im Unterricht schon lange praktiziert. Jedoch wer-
den sie dort gezielt fiir kleine Ubungsabschnitte eingesetzt und selten in einem gréReren
Kontext angewandt oder interdisziplinar verwendet.

Unsere Erfahrungen als Lehrpersonen zufolge lassen sich bestimmte Methoden im Unter-
richt finden: Fragen stellen an einen Lerngegenstand, Assoziieren zu einem Thema, mit
Fragen Irritation auslésen und Lust auf den Lerngegenstand machen, an die Lebenswelt
und das Vorwissen der Schulerlnnen anknipfen, Sammeln und Ordnen von Beziigen zum
Unterrichtsgegenstand zum Beispiel mit Mind Maps oder Clustern, das schriftliche Festhal-
ten von Zwischenergebnissen, Reflexionen Uber den Lernprozess, die Sozialformen der
Einzel- und Gruppenarbeit, Ergebnisse prasentieren und die Selbst- und Fremdeinschat-

zung.
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Die Lernformen des handlungsorientierten und entdeckenden Lernens finden oft gemein-
sam statt, wobei beide auch fir sich alleine stehen kdnnen.

Ersteres schafft einen Bezug zur Lebenswelt, in der Handlungen vollzogen werden. Diese
Art des ganzheitlichen Lernens stellt die Schileraktivitat in den Vordergrund. Wissen kann
damit leichter verinnerlicht werden, da ein Transfer zum Alltag geleistet wird. Es wird vor
allem in den unteren Schulstufen genutzt, da Handlungen spielerisches Lernen hervorrufen.
Diese Lernform bietet sich jedoch auch in den oberen Schulstufen an. Dort wird der Wis-
senserwerb vor allem auf symbolischer Ebene gewahrleistet. Handlungsorientiertes Lernen
jedoch eroéffnet ein breiteres Verstandnis fir Vorgange und Systeme.

Entdeckendes Lernen wird hingegen leider nur wenig im Unterricht eingesetzt. Uber eine
offene Problemstellung wird bei den Schiilerinnen eine Handlungsproblematik ausgelost.
Die Informationen werden selbststandig gesucht und konstruiert. Damit wird die Welt eigen-

standig erschlossen.

In Lerntagbiichern kdnnen die Schilerlnnen ihre Erfahrungen, Erkenntnisse und Lernfort-
schritte festhalten und sichern. Durch die individuelle Reflexion tiber den Lernprozess und
das schriftliche Festhalten, kdnnen die Lernenden neue Erkenntnisse fir sich gewinnen.
Durch die ruckblickende Auseinandersetzung mit den Lerninhalten und dem Lernprozess
wird klar, welche Erfahrungen geblieben sind, was mitgenommen wird und wo noch Liicken
bestehen, die allenfalls geklart werden sollen. Durch das individuelle schriftliche Wiederge-
ben des Gelernten, wird gleichzeitig ein erweitertes Lernverstandnis erhalten. Lerntagebu-
cher kdnnen uber alle Facher, nur in einem Fach oder Uber ein einzelnes Thema eingesetzt

werden.

Ein Portfolio kann Uber die gesamte Schulzeit angelegt werden. Die Schilerinnen entschei-
den selber was in ihr personliches Portfolio reinkommt. Meist werden dabei Arbeiten, auf
die sie besonders stolz sind, die mit einem langeren Arbeits- und Lernprozess verbunden
sind, ausgewahlt. Im Portfolio geht es darum Starken der Lernenden hervorzuheben und
Lernfortschritte aufzuzeigen. Je langer diese Methode weitergefuhrt wird, umso breiter und
umfassender kann sie werden. Durch die Wertschatzung der Lernprozesse, Lernfortschritte

und Starken der Schilerinnen, wird Selbstwirksamkeit erfahren.

Konkrete Ankniipfungspunkte in Unterrichtsformaten
Die im Folgenden beschriebenen Unterrichtsmethoden nehmen unter Berlicksichtigung der

individuellen Lernsituation ausgewahlte Aspekte des asthetischen Forschens auf.

Exkursionen werden aufderhalb des Klassenzimmers durchgefihrt. Indem die Lehrperson

mit ihrer Klasse zu einem Thema an einen bestimmten aulRerschulischen Lernort geht, wie
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beispielsweise: Wald, Museum, Polizei, Restaurant, Theater usw. Dort kdnnen die Schiile-
rinnen direkten Einblick in dieses System erhalten. Vor Ort werden Eindriicke und Erfah-
rungen gesammelt, indem die Lernenden Beobachtungsauftrage erhalten, Interviews fih-
ren, Spuren verfolgen, Arbeitsauftrage I6sen, Institutionsfihrungen erhalten, usw. Der All-
tagsbezug einer Thematik kann durch Exkursionen sehr gut hergestellt werden. Meist sind
die Schilerinnen sehr motiviert und engagiert dabei, da diese Unterrichtsform eine Ab-
wechslung zum klassenzimmerzentrierten Alltag ist und zudem oft handlungsorientiert an-
gelegt wird. Exkursionen lassen sich in allen Fachern durchfiihren, meist trifft man sie je-

doch nur im Naturkundeunterricht, in Geschichte oder in den klinstlerischen Fachern an.

In der Werkstattarbeit werden zu einem Thema verschiedenste Aufgaben mit unterschied-
lichen Schwierigkeitsgraden angeboten, welche von den Lernenden selbststandig gewahlt
und durchgefuihrt werden kdnnen. Meist wird von der Lehrperson definiert, welche Aufga-
ben in einer gewissen Zeit obligatorisch zu I6sen bzw. zu erarbeiten sind und welche frei-
willig gemacht werden durfen. Die Lernenden haben die Mdglichkeit die Aufgaben nach
ihren Interessen zu wahlen. Werkstattarbeit setzt eine gewisse Selbststandigkeit der Schi-
lerinnen voraus und férdert diese zugleich. Die Lernenden tben sich in ihrer Selbstorgani-
sation, da sie die Vorgehensweise der Erarbeitung selbst planen. Die Gefahr bei diesem
Unterrichtsformat ist, dass Aufgaben teilweise nur oberflachlich und mit einem geringen
Zeitaufwand geldst werden, da das Abhacken méglichst vieler Aufgaben als individuelles
Ziel der Teilnehmenden gesetzt wird. Zudem werden Aufgabenstellungen oftmals in einer
Masse an Arbeitsblattern dargeboten, was einem handlungsorientierten Unterricht entge-

genwirkt.

In der Freiarbeit gehen die Schulerlnnen einem selbstgewahlten Thema meist in einem
Schulfach nach. Die Lernenden stellen sich selbst eine Lernaufgabe, die sie erlernen wol-
len. Sie bearbeiten diese so, dass sie in einer Prasentation minden kann. Die Selbstorga-

nisation und die Recherche zum Thema steht dabei im Zentrum dieser Methode.

Eine Lernumgebung wird als offene Aufgabestellung zu einem Thema verstanden, die indi-
viduelle Problemlésungsstrategien zulasst. Die Ausgangsfrage muss dabei fir alle Lernen-
den gleich sein und einen individuellen Zugang eréffnen, was bedeutet, dass sie eher ein-
fach gehalten werden muss. Individuelle Lernprozesse werden durch selbststadndige Prob-
lemléseverfahren ermdglicht. Diese Unterrichtsmethode wird gerne im Mathematikunter-
richt eingesetzt, um so kreatives Problemléseverhalten zu férdern. Durch den Austausch in
der Gruppe Uber die individuellen Losungswege erfahren die Schilerlnnen verschiedene

Perspektiven und Moglichkeiten, wie eine Problematik angegangen werden kann.
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Die partizipativen Lernlandschaften ermdglichen facheribergreifendes ganzheitliches Ler-
nen. Zu einem Lerngegenstand wird mit den Schulerinnen partizipativ ein Thema so er- und
aufgearbeitet, dass eine neue Wirklichkeit im Klassenzimmer entsteht. Das Klassenzimmer
wird so umstrukturiert, umgebaut, verwandelt, dass ein anderes Lernsetting stattfinden
kann und die Schilerlnnen in die neue Welt eintauchen kénnen. Dabei legen sie die Rolle
des Schulers oder der Schulerin ab und nehmen eine Rolle, die in dieser Lernlandschaft
agiert ein. Wenn zum Beispiel eine Lernlandschaft zum Thema Restaurant geschaffen wird,
schlipfen die Schilerinnen tatsachlich in die Rolle der Kéchin, des Kellners, des Gastes
oder der Geschaftsflhrerin. Auf spielerische Art sammeln die Lernenden alltagsnahe Er-
fahrungen, die ihr Handlungsspektrum im eigenen realen Leben erweitern kdnnen. In Ler-
numgebungen konnen verschiedenste Lerninhalte und -ziele aus beinahe allen Fachern
eingebaut und verknlpft werden. Im Restaurant beispielsweise missen Bestellungen
schriftlich aufgenommen, Rechnungen geschrieben, Riickgeld berechnet, Speisen gekocht
und Knigge Regeln angewandt werden. Das forschende Theater von Sibylle Peters, wel-
ches unter 4.2 naher erlautert wird, deckt sehr stark das Prinzip einer Lernlandschaft, flgt
jedoch die Ebene der Prasentation hinzu, welche so in der Lernlandschaft nicht vorhanden
sein muss. Zudem wird in einer Lernlandschaft nicht etwas generell Neues erforscht, son-

dern etwas Vorhandenes mit allen Sinnen entdeckt und erlebt.

Die Thematik des Projektunterrichts ist unabhangig vom Lehrplan wahlbar. Ein von der
Lehrperson, der Schule oder den Schilerinnen selbst gewahltes Thema wird Uber einen
begrenzten Zeitraum allumfassend und wenn mdglich interdisziplinar bearbeitet. In den
meisten deutschen Bundeslandern sowie auch in der Schweiz wird pro Schuljahr mindes-
tens eine Projektwoche durchgefiihrt. Meist sind dabei alle Klassen einer Schule gleichzei-
tig am Projekt involviert. Es kommt oftmals auch vor, dass Projektwochen zum Anlass fur
eine Durchmischung der Klassen gesehen werden. Zudem werden normale Unterrichts-
strukturen fiir diese beschrankte Zeit meist aufgehoben, sodass fast schon automatisch ein
facherubergreifendes Arbeiten impliziert wird. In der Schweiz ist der Projektunterricht an
der Oberstufe sogar als Fach im Stundenplan integriert. Er dient dazu individuelle Interes-
sen zu erkennen und zu starken, um so die Personlichkeitsentwicklung voran zu treiben
und lebenslanges Lernen anzuregen. Zudem soll einen Einblick in den Bereich des Projekt-
managements gewahrleistet werden.

Im Regelunterricht wird sonst selten ein interdisziplinares Arbeiten in der Verbindung von
Alltag, Kunst und Wissenschaft geleistet. Sich an einer eigenen Frage abzuarbeiten wird
zugunsten der Lehrplaninhalte zurtickgestellt. Oft wird fachbezogen im System eines The-
mas gedacht. Auch wenn ein fachertibergreifendes und facherverbindendes Arbeiten in den

Lehrplanen verankert ist, wird es zumeist aufgrund der schwierigen Organisation
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vermieden. Es bedingt die Kooperation der verschiedenen Fachlehrkrafte, was wiederum

einen Mehraufwand zur Unterrichtsgestaltung bedeutet.

Theaterprojekte sind eine Form der Prasentation von Ergebnissen, die in jeder Schulstufe
anzutreffen sind. Dabei werden oft verschiedenste Ziele oder Zwecke verfolgt: Auffihrun-
gen fur Eltern und Verwandte, Schuljahresabschluss oder Schuljahresbeginn, Theaterlite-
ratur im Deutschunterricht, Schulung der Ausdrucksfahigkeit, soziale Interaktion, klassen-
Ubergreifende Projekte, Theater- und Zirkuswochen mit auRerschulischen Kooperationen
usw. Fur die Schilerlnnen sind Theaterprojekte ein Gemeinschaftserlebnis der besonderen
Art. Je nachdem wie theaterpadagogisch sie angelegt sind, werden die Lernenden in der
Selbst-, Sozial- und der Sachkompetenz geférdert und gefordert. Die Durchfiihrung von
Theaterprojekten ist meist abhangig von der Lehrperson und deren Zugang zur Theater-
welt. Oftmals wird damit ein grofer Aufwand verbunden, was viele Lehrpersonen davor
abschreckt. Meist ist nicht bewusst, wie viele Kompetenzbereiche und Lernziele des Lehr-
plans mit Theaterprojekten angerissen und sogar abgedeckt werden kénnten. Daher kommt
es oft vor, dass zugunsten der klaren Lernzielerreichung, welche vor allem messbar und

Uberprifbar sein muss, darauf verzichtet wird.
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3 Ruf des Abenteuers: Erweiterung des asthetischen Forschens
durch die Theaterpadagogik

Asthetisches Forschen kann in allen Kiinsten genutzt werden, um &sthetische Erfahrungen
zu generieren und das Handwerkszeug der einzelnen Kunstsparten transparent fir die Ler-
nenden zu machen. Im Folgenden werden die asthetischen Erfahrungen aufgeschlisselt,
die die Theaterpadagogik anzuregen versucht. Das asthetische Forschen eignet sich her-

vorragend fur die interdisziplinare Arbeitsweise der Theaterpadagogik.

3.1 Potenziale der Theaterpadagogik

Was bedeutet die asthetische Bildung fur die theaterpadagogische Arbeitsweise? Die
Kunstform Theater bietet sich in besonderem Malde als Mittel der Auseinandersetzung an,
da sie interdisziplinar alle Kiinste in sich aufnehmen kann und sozial agiert. Zum Medium
der Kunst gehéren sowohl das Repertoire der Semiotik, mit dem die Kunst spielt, als auch
das individuelle Ausdrucksvermégen des Subjektes. Fur die Theaterpddagogik sind das auf
der einen Seite die theatralen Mittel und auf der anderen Seite die Erfahrungen mit diesen

im Gestaltungsprozess (vgl. Hentschel 2003, S. 11).

Da der Kern asthetischer Bildung asthetische Erfahrung ausmacht, ist die Theaterpadago-
gik dazu verpflichtet theatrale Erfahrungen in den Mittelpunkt zu stellen. Es geht nicht nur
um das Diskutieren, sondern um das ,Machen®im Sinne eines aktiven theatralen Handelns.
Besonders ist, dass das Subjekt sowohl Kunst als auch Kunstlerln in einem ist. An dieser
Stelle unterscheidet sich das Theater von den anderen Kunsten (Vgl. Langer-Kramer 2016,
S. 51)

Hentschel erdffnet funf Dimension der Erfahrungsmdglichkeiten durch Theater (Pinkert
2009, S. 12):

— Die Mehrdeutigkeit der Spielsituation. Die Agierenden befinden sich zugleich in ei-
ner realen und fiktiven Wirklichkeit.

— Die Gleichzeitigkeit von Wahrnehmung und Ausdruck. Wahrend des subjektiven Er-
lebens in der Spielsituation wird eine schdpferische Tatigkeit ausgefihrt.

— Offenheit gegeniiber neuen Erfahrungen. Wahrend des Spiels ist es hinderlich die
kritische Stimme anzuhdren und daraufhin Impulse zu blockieren. Nur wer sich teil-
weise selbst vergisst, kann sich auf theatrale Prozesse einlassen.

— Es wird eine neue Wirklichkeit geschaffen und keine Quasi-Realitat. Auch wenn die
Zeichensysteme der Realitat genutzt werden, wird immer eine neue Wirklichkeit

konstruiert, die in sich selbst funktioniert.
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— Selbstreflexivitédt. Der bewusste Einsatz des Kdrpers und seine Handlungsmaéglich-
keiten kénnen nur durch eine verbalisierte Selbst- und Fremdwahrnehmung erwei-

tert werden.

Das Spiel mit Wirklichkeitsdimensionen

Theatrales Lernen macht es moglich Wirklichkeiten zu erproben und zu ergrinden. Diese
Wirklichkeiten sind nicht im Sinne einer Quasi-Realitat zu verstehen, sondern in einer Wirk-
lichkeit, die im Spiel gilt. Zwischen den Darstellungsebenen kann gewechselt werden, was

eine Differenzerfahrung erméglicht. (Vgl. Hentschel 2011, S. 2 Online im Internet)

Im Sinne eines Probehandelns kénnen Erfahrungen gemacht werden, die fur die Realitat
keine Konsequenzen mit sich ziehen. Die Erfahrungen in dem Probehandeln sind von einer
subjektiven Involviertheit gepragt, welche ein intensiviertes Erleben ausldésen. Durch die
Ubertragung auf den Alltag werden sie nachhaltig wirksam (vgl. Pinkert 2009, S. 11). Es

kénnen so Schlisse fiir das eigene Handeln in der Umwelt gezogen werden.

Es kann jemand hundertmal im Spiel sterben und ist nach der Probe dennoch lebendig. Um
asthetische Erfahrung im Spiel zu ermdéglichen, braucht es im Medium des Theaters Frei-
raume, die durch das kommunikative Vakuum geschaffen werden kénnen. Die Alltagsre-
geln werden gegeniber von Spielregeln des Theaters ausgetauscht. Daraus ergibt sich ein
verwertungsarmer Raum, indem es kein richtig und kein falsch gibt. Das Spiel steht im Vor-
dergrund. Hemmungen und Angste werden abgebaut und das Vertrauen auf die inneren
Impulse wird geférdert. Scheitern ist dann nicht mehr ,schlimm®, sondern ein Spielanlass,

indem weiter geforscht werden kann.

Das Spiel im kollektiven Raum

Die Erprobung von Wirklichkeit kann nicht alleine stattfinden, sondern nur in der sozialen
Gemeinschaft. Wie unter den asthetischen Erfahrungen schon erwahnt, ist die Korperlich-
keit in der sozialen Interaktion das Ausdrucksmittel der Gestaltungsbedurfnisse von Indivi-
duen. Durch das Imaginieren und Erzeugen neuer Wirklichkeiten lassen sich Wertehaltun-
gen ausbilden. Mit den vielfaltigen asthetischen Zugangen wird eine offene Grundhaltung
gegenlber Heterogenitat, Pluralitdt und dem Unbekannten angestrebt. (Vgl. Schmidt 2016,
S. 271)

Die Teilnehmenden erleben sich sozial eingebunden, da sie die Wirksamkeit ihres darstel-
lerischen Handelns direkt spuren. Die sich einstellende Anerkennung des Einzelnen als
wichtigen Teil der Gruppe hat positive Auswirkungen auf das Selbstkonzept. Gesellschaft-
liche Haltungen und Handlungen kénnen auRerdem abstrahiert und kommunikative Pro-
zesse reflektiert werden (vgl. Pinkert 2009, S.10-12). Die soziale Wirklichkeit wird unter die

Lupe genommen und asthetisch verarbeitet. Ein Fremdverstehen und ein
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Perspektivenwechsel wird mdglich. Sich selber als kreativ zu erleben erdffnet die Moglich-
keit des Einzelnen Einfluss auf seine Umwelt zu nehmen und die Welt mitzugestalten (vgl.
Pinkert 2009, S. 11).

Der Ausdruck im Spiel

Da ,menschliche Akteure Rollen verkérpern® (Hoppe 2011, S. 19) rlckt in der Theaterpa-
dagogik die Ganzheit des menschlichen Kérpers mit dessen Ausdrucksmoglichkeiten in das
Zentrum der Auseinandersetzung. Fur ,die Entwicklung von ausdrucks- und gestaltungsfa-
higen Menschen als Ubermittlungstréager (der menschliche Kérper, seine Sprache, Stimme,
Gestik, Mimik, seine Bewegung im Raum usw. [...]) hat das Theater ein Ubungsrepertoire
hervorgebracht [...]* (Golpon 2003, S. 165), wodurch eine vielfaltige Kommunikation aus-
gebildet werden kann. Die Schulung des bewussten Umgangs mit dem eigenen Kérper und
dessen Grenzen ermdglicht die Férderung der Selbstwahrnehmung und das Gewinnen ei-
ner Distanz zu sich selbst. Wahrnehmung, Ausdruck und Reflexion als die drei Saulen der

Theaterpadagogik werden hier besonders greifbar.

Da Theaterspielen ein bewusst auf das Schauen ausgerichteter Vollzug von Handlung ist,
braucht es sowohl Zuschauende als auch Akteurlnnen. Die Definition von Theater hat seine
etymologischen Wurzeln im antiken Griechenland, in dem das ,Theatron“ als Zuschauer-
raum fungierte (vgl. Liebau u.a. 2009, S. 57). Um die asthetischen Mittel des Theaters ken-
nenzulernen, braucht es beide Perspektiven (vgl. Plath 2017, S. 91). Durch das Zuschauen
werden Wahrnehmungsprozesse bewusst initiiert, die eine Erweiterung des Handlungsre-

pertoires im Spiel ermdglichen.

Die Entgrenzung des Spiels im postdramatischen Theater

Die Verbindung von asthetischer Bildung und Theaterpadagogik ist im Wandel, da es zu
einem erweiterten Kunstverstandnis gekommen ist. Die Entgrenzung untereinander wie
auch das Aufbrechen zum Alltaglichen hin erdéffnet neue Arbeitsweisen. Das flhrt zu ganz

neuen asthetischen Erfahrungsraumen.

Im zeitgendssischen Theater spielt die Postdramatik eine groRe Rolle, wodurch Grenzen
der Fiktion zum Alltag immer mehr verschwimmen. Der Einbruch des Realen halt Einzug in
die Welt des Scheins. Dabei werden die Produktionsweisen des Theaters offengelegt. Der
Fokus wird weniger auf die Rolle gelegt, sondern auf ein Konstrukt von Wirklichkeit, mit der
die Zuschauenden spielen dirfen und sich in Bezug setzen kénnen. Das Erleben rickt in
den Vordergrund. Durch die performanceorientierte Arbeitsweise wird der Bezug zur Rea-
litat immer wieder aufgezeigt und in der Theaterpadagogik das Methodenrepertoire erwei-

tert. Recherche basierte Ubungen, die den Alltag unter die Lupe nehmen, werden immer
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vielfaltiger. Darunter ist auch das asthetische Forschen nach Kampf-Jansen zu begreifen.
(Vgl. Hentschel 2016, S. 158-159).

Dies erzeugt gegenlaufige Tendenzen fir das Theater und die Theaterpadagogik. Fur das
Theater ist diese Entwicklung ein Streitigmachen der Professionalitédt von Schauspielkunst.
Die Experten des Alltags sind authentischer fur ihr Themengebiet als die Schauspielenden.
Hingegen ist dies fur die Theaterpadagogik ein Gewinn, da die Arbeit mit Nicht-professio-
nellen zu einer Arbeit mit Experten des eigenen Alltags ist. Wenn durch das echogestal-
tende Arbeiten ein Zugang zum Alltag geschaffen und dieser durch verschiedene Ubungen
erforscht und reflektiert wird, werden die Akteurlnnen plétzlich professionell Handelnde auf
der Buhne. Mithilfe der Sammlung von rohem Material des Alltags, welches szenisch auf-
gearbeitet wird, transformiert es sich zum gestalteten Material im Theater (Vgl. Hentschel
2016, S. 159) Diese Art des Arbeitens ist dieselbe wie beim asthetischen Forschen.

3.2 Mehrwert der Theaterpadagogik

Durch das Erschaffen von Erméglichungsraumen in der Theaterpadagogik kann eine ganz-
heitliche Personlichkeitsentwicklung und eine selbstbestimmte Aneignung der Welt er6ffnet
werden. Dies rechtfertigt den Einsatz der Methoden in allen Schulfachern. Denn das Be-
wusstsein des Menschen fiir seine Leiblichkeit wird geschult, der sich als lebendig und ge-
staltend erlebt. Die Ebene erreicht eine schriftbasierte und verbale Vermittlung im gewdhn-
lichen Unterricht nur unzureichend. In der sozialen Praxis des gemeinsamen Theaterspie-
lens wird die Leiblichkeit zu einem zwischenleiblichen Geschehen. Dies eroffnet ein Spiel
in den verschiedenen Ebenen der Fiktion, welches von allen Regeln, Verbote und Fesseln
des Alltags entbindet. (Vgl. Liebau 2009, S. 112-117)

Ziel dieser Arbeitsweise ist die Forderung des eigenverantwortlichen, reflektierenden, kre-
ativ handelnden Menschen. Die Starkung des Subjekts ist nicht das Ziel, sondern der Weg
dahin. (Vgl. Degenhardt 2009, S. 79)

Da sich die Theaterpadagogik zwischen den beiden Dimensionen von Padagogik und The-
ater befindet, ergeben sich je nach Zweck (autonom, didaktisch, selbst(wirksamkeits)bil-
dend) andere Bezugsrahmen. Mit dem Ansatz der asthetischen Forschung im Einsatzbe-
reich des Fachunterrichts befinden wir uns im Bezugsrahmen des darstellenden Spiels.
Dabei wird die Welt im Spiel erkundet, das Theater wird somit zum Raum in welchem Er-

fahrungen gesammelt werden kdnnen.
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3.3 Fokus der Theaterpadagogik im Bezugsrahmen des darstellenden Spiels

3.3.1 Der Einfluss auf kreative Prozesse

Menschen in der heutigen Zeit der Globalisierung, die mit unsicheren sich standig wandeln-
den Systemen einhergeht, ist das Gefiihl, dass die Welt aus ihren Fugen gerat omniprasent.
Darauf wird mit einem Streben nach Quellen der Verbundenheit gesucht, die sich in Natur,
Religion und Kunst wiederfinden. Besonders in der Kunst kann sich der Mensch als kreati-
ves, schopferische Individuum entfalten. Asthetische Erfahrungen brechen den Alltag auf
und setzen Kontrapunkte der Befreiung. (Vgl. Fauser 2015, S. 1 Online in Internet)
Kreativitat gilt als zentrales Wesensmerkmal des Menschen, das Wissen generiert und die
Personlichkeit stabilisieren kann (Eder 2016, S. 113). Dies geht mit einem originellen Ge-
brauch der eigenen Fahigkeiten einher, die zu neuen Ausdrucksmaoglichkeiten fuhren. (Vgl.
Eder 2016, S. 113)

Kreativitat ist nichts, was klinstlerischen Prozessen vorbehalten ist, sondern findet da statt,
wo ein Problem ansteht, welches nicht mit gewohnten Denkmustern gelost werden kann.
Dabei werden die gewohnten Denk- und Verhaltensmuster hinterfragt und aufgebrochen.
(vgl. Judt 2013, S. 524) Etwas zu kreieren bedeutet neue Vorstellungen aufzubauen, die
bisher noch nicht von dem Menschen personlich, in einer Gesellschaft oder in der Mensch-
heit allgemein gedacht wurde (vgl. Fauser 2015, S. 1 Online im Internet).

Voraussetzung flr kreative Prozesse lassen sich im logischen, problemzentrierten und ana-
lytischen Denken finden. Auf3erdem benétigt man das Vorstellungsvermégen, denn nur das
was planerisch erdacht werden kann, kann auch in der Realitdt umgesetzt werden (vgl.

Fauser 2015, S. 1 Online im Internet)

Die Arbeit mit den Vorstellungen ist ein Ziel der asthetischen Bildung und stellt in der The-
aterpadagogik ein wichtiges Lernfeld dar. Es findet sich auch im Quinternio nach Janssens
(dramatisches Vorstellungsvermogen) wieder (vgl. Wiese 2002, S. 4). Mithilfe der Phanta-
sie kdnnen Lésungen ausprobiert werden. Durch das Wachrufen von Erinnerungen kann
es leichter werden sich in andere hineinzuversetzen. Erlerntes in Bildern zu verinnerlichen,
intensiviert Lemprozesse. Die Theaterpadagogik bietet mit inren Methoden und Ubungen
vielfaltige Ansatze, um gewohnte Denkmuster zu durchbrechen, Imagination zu iben und
Wirklichkeiten neu zu erschaffen. Durch das stéandige Reproduzieren von Handlungen der
Realitat und das Ubersetzen dieser in Form von Verfremdung, werden Handlungsmuster

reflektiert und in neue Einsichten verwandelt.

Der Schlisselmoment des Schaffensprozesses ist der Flow, ein endogener Rauschzustand
begleitet von schopferischer Freude, indem asthetische Erfahrungen in Form einer Entgren-

zung erscheinen. Dieser magische Moment wirkt motivierend und generiert Lebenslust.

28



(Eder 2016, S.113-114) Der Flow ist ein Aufgehen in der Welt mit sich selbst. Raum und
Zeit geraten dabei in Vergessenheit. Das Selbst wird vollkommen verwirklicht in der vertief-
ten Auseinandersetzung mit einer sinnlichen, praktischen oder geistigen Aktivitat. Es bildet
eine Einheit, alles entspricht einer Leichtigkeit. (Vgl. Eder 2016, S. 114-116)

Ein kreatives Leben zu fuhren, wird in der westlichen Welt idealisiert. Dies fuhrt zu Leis-
tungszwang und Druck, etwas immer besonders originell zu gestalten. Dieser Druck zeigt
sich in einer Verbissenheit, die zu Blockaden des Denkens fiihren kann. Hemmend wirkt
auBerdem die innere kritische Stimme, Lustlosigkeit, Ablenkung und Uberforderung (vgl.
Hippe 2015, S. 36). Dadurch wird Uberhaupt nichts mehr kreiert. Um diesen Faktoren ent-
gegenzuwirken bedarf es einer strikten Trennung zwischen der Schaffens- und Bewer-

tungsphase (vgl. Hippe 2015, S. 54). Csikszentmihaly fordert:

,Damit wir kreative Energie freisetzen kdnnen, miissen wir loslassen kénnen und einen Teil
der Aufmerksamkeit von den voraussagbaren Zielen abziehen, die von Genen und Memen
in unsere Kopfe programmiert wurden, und diese Aufmerksamkeit stattdessen benutzen, um

die uns umgebende Welt um ihrer selbst willen zu erforschen.” (Csikszentmihalyi 2003, S.
492)

Das Vertrauen auf das Selbst ist die Voraussetzung die Welt zu entdecken und Probleme
zu lésen. Das Vertrauen auf die Intuition duf3ert sich im spontanen Reagieren im hier und
jetzt. Verlernt wird dieses Vertrauen durch den Anpassungsdruck der Gesellschaft und das
standige Vergleichen im Sinne des von anderen bewertet Werdens (gut oder schlecht).
Wenn das Urvertrauen in die Welt wiedergewonnen wird, kann dem Unbekannten frei ent-
gegengetreten werden. Durch Spontanitat bricht die Zeit der Entdeckung, der Erfahrung
und des kreativen Ausdrucks an, in der die verschiedenen Aspekte der Personlichkeit ein
organisches Ganzes bilden. (Vgl. Spolin 2010, S.18) Im Theater wird mithilfe von Improvi-
sationstechniken spontanes, auf Intuition basierendes Handeln geubt.

Das Ausprobieren verschiedenster Moglichkeiten, um ein Problem zu |6sen, bedarf verwer-
tungsarmer Raume und Zeit, in denen asthetische Erfahrungen gemacht werden kdénnen.
Durch Grenzerfahrungen in denen das Scheitern immanent ist, wird das Bedurfnis nach
einer weiteren Auseinandersetzung verstarkt. Grenzerfahrungen im Sinne von Differenzer-
fahrungen rufen starke Emotionen hervor. Ein Scheitern kann Frustration auslésen, wes-
wegen haufig das bekannte Terrain bevorzugt und wenn méglich nicht verlassen wird. Es
stehen individuelle Grenzen im Fokus, bei deren Uberwindung auch gesellschaftliche Kon-
ventionen hinterfragt werden. Neue Erkenntnisse im Sinne einer Problemlésung werden
durch die intrinsische Motivation erreicht. Notwendig sind dafir offene Aufgabenstellungen
mit eigenen Zielen und Lernwegen. Die Lehrkraft muss Grenzen initiieren, aus denen Er-

fahrungen und Erkenntnisse gewonnen werden kénnen. (vgl. Preuss 2016, S. 290-291)
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Beim Stellen eigener Aufgaben und Ziele wird das menschliche Bestreben nach dem Vo-
rantreiben und dem Abschluss eines Prozesses viel leichter. Um eine asthetische Erfahrung
machen zu kdnnen, braucht es eine klare Ausgangssituation und im Prozess immer wieder
Autonomieerfahrungen, die durch kleine Erfolgserlebnisse in einem schrittweisen Vorgehen
generiert werden. (Vgl. Preuss 2016, S. 292)

Die Mdglichkeiten einer Problemlésung addieren sich in sozialen Gruppen. Die Gemein-
schaft, die das Theater spielen bendétigt, fordert partizipative Lernkulturen, in denen ver-
schiedene Erfahrungen aufeinandertreffen und die Erfahrungsraume des Einzelnen vergro-
Rert werden. In der Wissenschaft werden Forscherteams gebildet, wodurch mehr Kombi-
nationsmdglichkeiten vorhanden sind, aus denen etwas geschaffen werden kann. Dies ent-
spricht dem Prinzip der Kooperation statt des Wettbewerbs. ,Wettbewerb fihrt lediglich zu
immer starkerer Spezialisierung” (Huther und Haase 2009, S. 2), Kooperation hingegen
schafft Anerkennung, Wertschatzung und eine gegenseitige Unterstitzung. So kdnnen die
Impulse der unterschiedlichen Individuen von anderen aufgegriffen und weiterentwickelt
werden. Der Druck alleine kreativ sein zu mussen verringert sich. Do it together! (vgl. Plath
2017, S. 27-28)

Kreativ ist man nicht auf Knopfdruck. Voraussetzung fiir den kreativen Prozess ist ein Prob-
lem, welches man gestaltend I6sen mochte. Trotz dieser Motivation ist man im Losungs-
prozess nicht immer produktiv. Die Phasen zu Beginn des Prozesses (Problemstellung,
Inkubation, Frustration) sind teilweise von Desillusionierung, Demotivation und langer Weile
gepragt. In der Phase der lllumination wird mit dem intuitiven Sprung die Lésung gefunden,
die versprachlicht werden kann. Auch in der letzten Phase, der Verifikation, kbnnen bei der
Umsetzung der Idee neue Probleme auftreten. Fur die Spielleitung heif3t das, sich diesen
Phasen bewusst zu werden und mit Geduld zu reagieren. Nur weil Schilerlnnen gerade
augenscheinlich nichts tun, muss das keine Arbeitsverweigerung bedeuten. (Vgl. Ulmann
2012, S. 1 Online im Internet)

3.3.2 Das Spiel als Lernform

In der Theaterpadagogik wird das Spiel als Lernform eingesetzt. Diese Lernform kann nur
in Zusammenhang mit der Lernform des Denkens stehen. Man spricht auch vom Handeln
neben dem Reflektieren. Denn ,Erkenntnisse kann man nicht Unterrichten. Es bedarf indi-
vidueller Erfahrungen, um aus Wissen Erkenntnis generieren zu kénnen. Daraus leitet sich
ab, dass Erkenntnisse nur in bestimmten Lernumgebungen mdglich sind, die von Indivi-
duum zu Individuum differieren.” (Preuss 2016, S. 291) Die Erfahrungen werden im Spiel

gemacht, die in Kombination mit dem Denken reflektiert werden. Dadurch konnen
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,=Fahigkeiten, Fertigkeiten, Kenntnisse und Handlungsdispositionen eingeubt, ausgebildet

und angeeignet werden.” (Degenhardt 2009, S. 77)

Nach Schiller ist der Mensch nur da vollkommen, wo er spielt. Das setzt ein Anerkennungs-
verhaltnis voraus. Das Spiel ist alter als jede Kultur der Welt. Auf das Phdnomen des Spiels
trifft man selbst in der Natur. Es ist dort ein Wechselspiel zwischen Gesetzmafigkeiten und
Zufall. Somit ist das Spiel Voraussetzung der Kulturentwicklung. Ohne das Spiel, an dem
auch der ,Homo ludens” (nach Huzinga) als spielendes Wesen beteiligt ist, gabe es nur

Wiederholung und keinen Wandel in den Gesellschaften. (Vgl. Vogelsang 1994, S. 1)

Das Spiel ist Haupttatigkeit kindlichen Lebens, in der sich das Kind selbst vergisst und der
Energieverlust nicht bemerkt wird. Die Ausdauer ist nirgends so hoch wie im Spiel, da die
Handlungen intrinsisch motiviert sind. Oerter unterscheidet finf Spielformen, die auch im
Erwachsenenalter noch vorkommen. (Vgl. Wannack u.a. 2011, S. 8)

Das Funktionsspiel legt seinen Schwerpunkt auf die Senso- und Psychomotorik. Dabei wer-
den Mdglichkeiten des korperlichen Ausdrucks sowie die Materialitdt von Objekten erkun-
det. Im Konstruktionsspiel werden die Objekte verwendet, um Bauwerke zu erschaffen. Da-
bei werden die Moglichkeiten der Handhabe eines Rohmaterials in Verbindung mit einem
Werkzeug ausgetestet. Im Symbolspiel wird eine Als-Ob-Situation verwirklicht und die ver-
wendeten Gegenstande zweckentfremdet. Dabei werden Handlungsweisen der Realitat als
Ausgangspunkt genutzt und nachgespielt. Das Rollenspiel ereignet sich im Zusammenspiel
mit anderen bei dem fiktiven Rollen eingenommen und Uber langere Zeit ausgefihrt wer-
den. Regelspiele definieren sich Uber festgelegte Regeln, welche dem Spiel eine Struktur
geben. Darunter zéhlen Brett-, Sport- und Gesellschaftsspiele. (Vgl. Wannack u.a. 2011, S.
8)

In der Theaterpadagogik wird vor allem das Rollenspiel und das Symbolspiel genutzt, um
asthetische Erfahrungen zu initiieren. Das Regelspiel wird im Warming Up und zur Findung
asthetischer Bilder verwendet. Mit dem performativen Charakter des postdramatischen
Theaters erhalten auch Funktions- und Konstruktionsspiel eine zentrale Funktion. Alle
Spielformen kdnnen nun als inszenatorisches Mittel verwendet werden. Das Transferieren
multifunktionaler Objekte durch die Spielformen vergrofRert die Moglichkeiten des Rollen-
spiels. Es ergibt sich durch die unterschiedlichen Spielformen ein breiteres Spektrum des
Zugangs. Menschen bevorzugen ganz verschiedene Spielformen, sodass die Offnung der
Vielfalt der Gruppe gerecht wird. (Vgl. Ulrich 2016, S. 134)

Das Spiel hat seinen Zweck nur in sich selbst und verfolgt somit keinen Nutzen aul3erhalb
des Spiels. Im Spiel kdnnen durch die Dekonstruktion des Alltags neue Wirklichkeiten ge-

schaffen werden. Die Realitat wird darin verhandelt und die Spielenden begegnen dem
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Fremden offener. (Vgl. Ulrich 2016, S. 133) Im Spiel kdnnen sowohl Realitaten erprobt als
auch Spielidentitaten entwickelt werden, die in der Realitat nicht mehr unbedingt ausgelebt
werden mussen. Theaterspielen unterscheidet sich vom allgemeinen Spiel dadurch, dass
am Ende daraus Szenen fiir eine Auffiihrung entstehen kdnnen. Wodurch sich das Spiel

von seiner Zweckfreiheit I10st, indem es sich in eine wiederholbare Szene verwandelt.

Wer das Spiel anleitet, muss sich auch Selbst immer wieder in die Suchbewegung des
Spielens begeben. Wenn es Ziel der Arbeit ist, etwas Neues zu kreieren, so muss der/die
Anleitende selbst offen und experimentierfreudig sein. Dies schafft ein Arbeiten auf Augen-
héhe. (Vgl. Degenhardt 2009, S. 79)
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4 Forschungsinstrument: theaterpadagogische Modelle der astheti-
schen Forschung

An dieser Stelle sollen drei Modelle ndher beschrieben werden, die ein theaterpddagogi-
sches Arbeiten im Sinne der asthetischen Bildung unter dem Fokus der asthetischen For-
schung verwirklichen.

Das erste Modell, welches die Idee der asthetischen Forschung fir alle Unterrichtsfacher
und Kunstsparten 6ffnet ist kein speziell auf die Theaterpddagogik ausgelegtes Modell, wie

die anderen beiden.

4.1 Funf Phasen der dsthetischen Forschung bei den Kulturforschern

Die Offnung der asthetischen Forschung fiir den Einsatz in der Schule tiber den Kunstun-
terricht hinaus wurde 2008 von der deutschen Kinder- und Jugendstiftung und der PWC-
Stiftung Jugend — Bildung — Kultur unter dem Namen ,Kultur.Forscher!“ initiiert. Ziel war es,
anhand von Pilotprojekten zu zeigen, forschendes Lernen nicht nur im naturwissenschatftli-
chen, sondern auch in den Bereichen von Kunst und Kultur in den Unterricht zu integrieren.
Voraussetzung fir asthetisches Forschen bildet, wie bei Kdmpf-Jansen angelegt, die Ver-
bindung zwischen Alltag, Wissenschaft und Kunst. (Vgl. Roschker und Kahl 2015, S. 4)

Asthetisch wird in dem Sinne die Frage nach dem ,Wie?* gestellt. Wie wird Material gesam-
melt und wie aufbereitet? Welche Emotionen kommen im Lernprozess auf? Welche Metho-
den werden genutzt, um Phanomene zu erforschen? Welche Assoziationen und Erinnerun-
gen werden im Forschungsprozess wachgerufen? Damit diese Wahrnehmungen nicht so-
fort wieder vergessen werden, braucht es kommunikative, darstellerische und schriftba-
sierte Mdglichkeiten zur Sicherung. Dazu wird das Forscherbuch genutzt. (Vgl. Blohm und
Heil 2015, S. 6)

Mithilfe von finf Phasen soll die Praktizierbarkeit asthetischer Forschung in der Schule
transparent gemacht werden. Die Phasen &hneln den Schritten der Stlickentwicklung mit
einer Gruppe im theaterpadagogischen Kontext, sind aber offener im Sinne der Kunstspar-
ten zu betrachten (Leuschner 2015, S. 28):

Thema und Frage finden
Forschen, sammeln und erfahren
Material aufbereiten

Prasentieren

a & b=

Reflektieren
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Die Forschungsphasen sind dynamisch angelegt, sodass es gut vorkommen kann, dass
beispielsweise neue Forschungsfragen beim Prasentieren entstehen und wahrend der Ma-
terialaufbereitung noch neue Entdeckungen einflieRen kdnnen. Die Balance zwischen von
der Lehrkraft angeleiteten Teilen und der Freiheit im Lernprozess der Schilerlnnen benétigt
padagogisches Fingerspitzengefiihl. Die Balance muss bei jedem Forschungsprozess ab-
hangig von den Vorerfahrungen mit offenen Arbeitsprozessen der Schilerlnnen, ihrem Alter
sowie der Klassenstruktur neu gefunden werden. Die Lehrkraft fungiert als Begleiterin.
Grundvoraussetzungen fir das Umsetzen der finf Phasen sind die Partizipation und die
Freiwilligkeit. Das geschieht durch das gemeinsame Suchen eines tbergeordneten The-
mas und der Zielvereinbarung, die die methodischen Schritte den Schilerinnen transparent
macht. Diese Art der Forschung ist subjektorientiert und unterscheidet sich in dem Sinne
von der natur- und geisteswissenschaftlichen Forschung. Die eigenen Erfahrungen werden
reflektiert und in Bezug zu Wissenschaft und Kunst gesetzt. Eine Qualitat der Prozesse wird
durch die immer wieder angelegte Reflexion sowie dem Austausch untereinander und mit
Kulturpartnern hergestellt. (Vgl. Leuschner 2015, S. 28-29)

Der Forschungsprozess an sich ist offen und unplanbar. Einzig und allein die Vorgabe, dass
etwas prasentiert wird, gibt Orientierung und Motivation. Fir alle Beteiligten ist es dabei
wichtig Vertrauen in die Forschungsarbeit zu haben, um die Motivation auch beim Scheitern
aufrecht erhalten zu kdnnen. (Vgl. Leuschner 2015, S. 28-29)

1. Thema und Frage finden

Als erstes gilt es das gemeinsame Thema partizipativ zu finden. Dabei ist es wichtig, an
das Vorwissen der Schulerlnnen anzuknipfen, wodurch ein personlicher Bezug geknupft
wird. Es wird dabei unter anderem mit Mind Maps und stillen Diskussionen assoziiert. Um
auf interessante Fragen zu stof3en, werden Irritationen gesetzt, die gewohnte Denkmuster
aufbrechen und so Fragen generieren kénnen. Methoden sind dabei Exkursionen an be-
stimmte Orte, Wahrnehmungs- und Perspektivenwechsellibungen und die experimentelle
Auseinandersetzung mit ungewohnlichem Material. Aus dem Pool an Eindrucken und Fra-
gen gilt es nun Fragen zu formulieren und zu prazisieren. Daraus entscheiden sich die Teil-
nehmenden fiir eine Frage, die sie interessiert. Es kann zur Bildung von Kleingruppen und
Paaren kommen. Es ist genauso mdglich, dass jemand sich dazu entscheidet, eine Frage
alleine zu erforschen. (Vgl. Leuschner 2015, S. 30-31)

2. Forschen, Sammeln, Erfahren
Nun wird angestrebt méglichst viel Material in den Forschungsfeldern Alltag, Kunst und

Wissenschaft zur Fragestellung zu generieren und dieses miteinander zu verknlpfen. Es
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spielt hierbei auch die asthetische Praxis eine Rolle, welche Verfahren und Vorgehenswei-
sen der Kultur wie beispielsweise Basteln, Fotografieren, Nahen, Malen, Schreiben und
Musizieren meint. Raume der Stadt, des privaten Umfelds, der Schule und von kulturellen
Institutionen sind ein wichtiger Nahrboden fur das Sammeln des Materials. Dabei sollen die
Wahrnehmungen und Erfahrungen immer wieder reflektiert werden. In dieser Phase ist es
wichtig, Forschungsraume mit eigenstandigem Arbeiten zu 6ffnen, Impulse aus den vier
Forschungsfeldern zu setzen und auf der anderen Seite fur einen regelmafligen Austausch
in der Gruppe zu sorgen. AulRerdem ist es wichtig Zeiten einzurdumen, um Gefundenes im
Forscherheft zu dokumentieren. Durch die Prasentation von Zwischenergebnissen wird
Wertschatzung und Verbindlichkeit geschaffen. Die Produkte, die dabei entstehen kénnen,
mussen aber nicht zwangslaufig in die Prasentation am Ende einflieRen. (Vgl. Leuschner
2015, S. 32-33)

3. Material aufbereiten

Ziel ist es das gefundene Material mit den Erfahrungen und Reflexionen so zu verdichten,
dass ein kunstlerisches Produkt entsteht. Erst sind die Sichtung und die Strukturierung des
gesamten Materials an der Reihe. Danach muss eine Form fiir die Prasentation ausprobiert
und gefunden werden. Dies bendtigt Impulse von auRen und einen kinstlerischen An-
spruch. Daflr bendtigt es die Kooperationspartner in besonderem Maf3e. Mdgliche Formen
erstrecken sich Uber alle Kunstsparten, wie beispielsweise eine Performance im o6ffentli-
chen Raum, Installationen, Ausstellungen und Theaterauffihrungen. Wenn eine geeignete
Prasentationsform gefunden ist, wird daran gefeilt und diese verdichtet. Dabei ist das kriti-
sche Hinterfragen der Ideen notwendig, die die Schulerlnnen fordern. (Vgl. Leuschner 2015,
S. 35)

4. Prasentieren
Bei der Prasentation steht der Forschungsprozess im Vordergrund und nicht das astheti-
sche Endprodukt. Die Organisation der Prasentation ist Teil dieser Phase und liegt im Ver-
antwortungsbereich der Schulerlnnen. Die einzelnen Aufgabenbereiche missen hierfir

aufgeteilt und Zwischenstande abgesprochen werden. (Vgl. Leuschner 2015, S. 36-37)
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5. Reflektieren
Schon wahrend des gesamten Forschungsprozesses wird gemeinsam und individuell re-
flektiert. Dieser letzte Schritt dient der Evaluation und dem Abschluss der asthetischen For-
schung (vgl. Leuschner 2015, S. 37).

4.2 Forschendes Theater nach Sibylle Peters

Sibylle Peters leitet das Forschungstheater-Programm in Hamburg am FUNDUS THEA-
TER. Das Forschungstheater ist als szenisches Laboratorium zu betrachten, welches Kin-
der, Klnstler und Wissenschaftler zusammenfihrt. Peters hat dort zahlreiche Projekte als
Performerin und Regisseurin umgesetzt und so das forschende Theater mit Kindern ge-

pragt und weiterentwickelt. (Vgl. Peters 2018, Online im Internet)

Peters geht davon aus, dass jeder Mensch mit einem natirlichen Forscherinstinkt, dem
sogenannten ,urspringlichen Forschungssinn® auf die Welt kommt und diese sich erst ein-
mal damit zu eigen macht. Uber die Jahre wird dieser Forschungssinn aber immer mehr
zugunsten von komplexen Lerninhalten, die Uber vorgefertigte Wege erlernt werden koén-
nen, verdrangt. Der urspriingliche Forschungssinn verkimmert regelrecht und Forschen
wird zu einer elitaren Handlung, welche nur fur die scheinbar bestgelehrten Menschen zu-
ganglich ist. (Vgl. Peters 2016, S. 20) Peters erklart die Absicht eines forschenden Theaters

wie folgt:

» Forschungstheater’ zu machen, heifdt fiir uns, die Mittel des Theaters und der Performance
zu nutzen, um den urspringlichen Forschungssinn, der von unserem Wunschen und Wollen
geleitet wird, wach zu halten und vom individuellen Forschen spielerisch zum gemeinsamen
Forschen Uberzugehen. Dabei gehdren Forschungssinn und Méglichkeitssinn zusammen:
Nur wenn man es weiterhin fir méglich halt, dass das, was man sich wiinscht, Wirklichkeit

werden kann, wird man weiter forschen.“ (Peters 2016, S. 20)

Funf-Phasen-Modell zur Entwicklung szenischer Forschungsprojekte

Peters hat im Laufe ihrer Arbeit am FUNDUS THEATER ein Finf-Phasen-Modell zum for-
schenden Theater entwickelt. Die einzelnen Phasen werden hier im Folgenden naher er-
l[Autert. Zusatzlich konnte Peters durch ihre langjahrige Forschungsarbeit haufige Schwie-

rigkeiten der einzelnen Phasen herausarbeiten, welche wir hier auch erwdhnen werden.

. Wunschproduktion
Ausgangspunkt eines jeden Forschungsprojektes ist ein Wunsch. Diesen Wunsch gilt es
mit den Teilnehmenden zu ersuchen. Peters hat dabei herausgefunden, dass die individu-

ellen Winsche der Erwachsenen viel homogener als die der Kinder sind. (Vgl. Peters 2016,
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S. 21) Wenn die Wiinsche von den Teilnehmern formuliert wurden, gilt es sich flr einen
Wunsch zu entscheiden, der fir ein gemeinsames Forschungsprojekt geeignet ist. Es soll
ein Wunsch gewahlt werden, der den meisten Teilnehmern entspricht, bzw. der von grofiem
Interesse ist. Zudem soll ein Wunsch gewahlt werden, der sich in einem Unwahrscheinlich-
keitsfeld befindet, bzw. der nicht mit einfachen Mitteln erreicht werden kann. Wenn ein
Wunsch fir das Forschungsprojekt gewahlt wurde, hat die Spielleitung die Aufgabe eine
Projektentwicklung anhand des Wunsch-Dreiecks, welches aus den drei Komponenten
Wunsch der Kinder, Kunst und Wissenschaft besteht, zu konzipieren. Dabei sollen, wenn
moglich alle Teile des Dreiecks durchdacht und gleichwertig im Projekt involviert werden.
(Vgl. Peters 2016, S. 21)

Nach Peters ist es die Aufgabe der Erwachsenen ein Forschungsprojekt zu konzipieren.
Daflr soll genug Zeit fir die Planung einberechnet werden, denn es ist wichtig, im Voraus
eine umfassende Recherche Uber die wissenschaftlichen Hintergrinde und die astheti-
schen Mittel durchgefihrt zu haben. (Vgl. Peters 2016, S. 22)

Schwierigkeiten in dieser Phase kénnen die folgenden beiden Punkte darstellen: Ein Pro-
jekt basiert nur auf Neugierde und nicht auf einem starken Wunsch oder das Forschungs-
projekt wird zu offen angelegt. Ein Wunsch kann die intrinsische Motivation der Teilneh-
menden viel langer bewahren als blof3e Neugier. Dies liegt daran, dass die Frustrationsto-
leranz bei einem Wunsch viel grosser ist, als bei einer interessanten Fragestellung bzw.
Spur. (Vgl. Peters 2016, S. 22) Ein Forschungsprojekt, dass keine klaren Rahmenbedin-
gungen vorgibt, bzw. dass zu offen angelegt ist, iberfordert die Teilnehmenden, da sie kei-
nen klaren Ausgangspunkt erkennen kénnen. Nach Peters ist es wichtig, das Forschungs-
projekt als Performance zu sehen und nicht als blo3e Spurensuche. ,Forschung braucht
Setzungen, braucht ein klares Vorhaben, eine klare Frage und einen Baukasten von Mitteln

und sozialen Konstellationen, in denen sie stattfinden kann und soll.“ (Peters 2016, S. 22)

Il Das performative Rollenspiel im Unwahrscheinlichkeitsfeld
Wenn das Forschungs-Setup, was vergleichbar mit einer Lernumgebung ist, entwickelt
wurde, kann sich das Unwahrscheinlichkeitsfeld entfalten. Was erst unmdglich erschien,
wird mdglich und dies nur durch die Zusammenarbeit von Erwachsenen und Kindern. (Vgl.
Peters 2016, S. 22) Durch das performative Rollenspiel gelingt es, die Mdglichkeiten in
Wirklichkeiten zu transformieren. Ein performatives Rollenspiel ist klar von einem fiktiven
abzugrenzen, denn es ist als wirkliches Spiel zu begreifen. Es wird sozusagen eine neue
Rolle eingenommen, die einer Rolle des Alltags ahnelt (Schuler, Lehrer, Schwester, usw.)

z. B. als Astronaut oder Forscher. Was die Teilnehmenden in dieser Rolle tun, tun sie auch
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in Wirklichkeit. Fur das Forschungsprojekt ist das performative Rollenspiel aller Beteiligten
von grofRer Bedeutung, da es alle auf gleicher Augenhdhe agieren lasst, sprich Kinder,
Klnstler und Wissenschaftler sind gleichberechtigt und als Experten zu betrachten.
Dadurch entstehen automatisch neue Regeln, die im Unwahrscheinlichkeitsfeld gelten. Mit
dieser Phase wird das Forschungsprojekt kérperlich und bietet so allen Teilnehmenden ei-

nen personlichen Zugang. (Vgl. Peters 2016, S. 23)

Eine Schwierigkeit flr das performative Rollenspiel stellt sich vor allem im schulischen Kon-
text. In der Schule herrschen oftmals klare Rollenverhaltnisse und hierarchische Strukturen.
Deshalb ist es besonders wichtig, die performative von der schulischen Rolle zu trennen.
Nur so werden die Forschungsprozesse der Erwachsenen und der Kinder als gleichwertig
betrachtet. Des Weiteren ist die Gefahr grof3, beim performativen Rollenspiel zu stark in die
Fiktion abzugleiten. Obwohl die performative Rolle unwahrscheinlich erscheint, soll sie
moglichst real verkdrpert werden. Das fiktive Spiel kann zur Findung der Rolle immer wieder
genutzt werden, doch ist es wichtig mit den Teilnehmenden dariber zu reflektieren, was
Wirklichkeit und was Fiktion ist. Aus diesen Reflexionsrunden lassen sich oftmals span-

nende Erkenntnisse flir das Forschungsprojekt ableiten. (Vgl. Peters 2016, S. 23)

M. Der Forschungsprozess

Da das Forschungsprojekt an einen gemeinsamen Wunsch gebunden ist, verfolgt es auch
das klare Ziel den Wunsch zu erfiillen. Diese Bedingung ist sehr wichtig, denn so kdnnen
die Vorgehensweisen im Hinblick auf das Ziel oder auf Teilziele abgestimmt werden. In
Austausch- und Reflexionsrunden wird jeweils gemeinsam besprochen, inwieweit der letzte
Teilschritt das Forschungsprojekt vorangetrieben hat, zu welchen Erkenntnissen die Teil-
nehmenden gekommen sind und wie die nachsten Etappenschritte aussehen. Um diese
Reflexionsrunden fur alle Beteiligten gewinnbringend zu gestalten, ist es wichtig das For-
schungsprojekt so didaktisch zu vereinfachen, dass es auch fir die Kinder verstandlich
wird. Das erfordert von den Erwachsenen Klarheit in Sprache und Vorgehen. (Vgl. Peters
2016, S. 24) Je grosser das Forschungsprojekt angelegt ist, umso mehr Zeit wird dafir in
Anspruch genommen. Dies bedingt wiederum, dass das Projekt in verschiedene Teilziele
und Teilaufgaben unterteilt werden muss. Das beschreiten neuer Phasen wird jeweils mit
allen Beteiligten bestimmt, ganz nach dem echogestaltenden Motto. In Forschungsprozes-
sen wird dem Scheitern eine gewinnbringende Funktion zugeschrieben. Jedes Scheitern
tragt auch eine Erkenntnis mit sich, die als Antrieb des weiteren Forschens gesehen werden
kann. Uberspitzt gesagt: Wer nicht scheitert, der forscht nicht. (Vgl. Peters 2016, S. 25)
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Als Schwierigkeit im Forschungsprozess kann sich die Verwechslung von Forschung und
Recherche erweisen. Recherche soll als Teil eines Forschungsprozesses verstanden wer-
den, in welchem unterschiedlichste Spuren gesammelt werden. Die Forschungsarbeit be-
steht dann darin auf neue Erkenntnisse mit den recherchierten Spuren zu stofRen. Dies ist
mit bloRer Recherche nicht méglich. (Vgl. Peters 2016, S. 25)

Wenn forschendes Theater betrieben wird, sind die Vorgehensweisen prozessorientiert zu-
gleich aber auch zielorientiert angelegt, denn die Forschungsprozesse und Erkenntnisse
munden immer in einer Prasentation. Peters sagt zum Verhaltnis von Prozess und Prasen-

tation Folgendes:

,Ohne Prasentationsmomente ist ein szenischer Forschungsprozess ohnehin nicht denkbar.
Das macht ja gerade das Szenische der Forschung aus. Die Verkdrperung des Forschungs-
setups im performativen Rollenspiel, die Durchfiihrung von Versuchen im Sinne von sinnli-
chen Erfahrungen und konkreten Interaktionen, die gruppeninterne Vermittlung von Recher-
chen und Zwischenerkenntnissen; all dies sind bereits Prasentationsmomente, die im Pro-
zess selbst erarbeitet werden.“ (Peters 2016, S. 26)

Im Forschungsprozess soll also immer auch fiir die Prasentation mitgedacht werden. Ma-
terialien, Rituale und Zwischenprasentationen die im Forschungsprozess entwickelt wur-
den, kénnen direkt fur Prasentationen genutzt werden. So entsteht nach und nach eine
Sammlung von szenischem Material, ein Schatz an Elementen fur die Prasentation. Diesen
Schatz gilt es nach einem zuvor klardefinierten und angepassten Dokumentationsformat
festzuhalten. Dokumentieren sollen alle Teilnehmenden, denn durch das generieren von
Dokumenten und Materialien erhalten die individuellen Sichtweisen und Erkenntnisse auch
ihre verdiente Wertschatzung. (Vgl. Peters 2016, S. 27)

Iv. Unwahrscheinliche Institutionen, andere Offentlichkeiten
Nicht alle Winsche kdnnen mit Hilfe von Kunst und Wissenschaft in Realitat erfullt werden,
doch lassen sich aus dem Unwahrscheinlichkeitsfeld Kooperationsmodelle entwickeln, die
von verschiedenen, auch auflerschulischen und auflertheatralen Institutionen getragen
werden konnen. In diesen temporaren Forschungseinrichtungen kann an neuen Wirklich-
keiten und Lebenswelten geforscht werden, wodurch neue Formen von Zusammenleben
hervorgebracht werden kénnen. (Vgl. Peters 2016, S. 27) Den Kindern kommt dabei eine
Schlisselfunktion zu, denn durch das agieren im 6ffentlichen Raum, schaffen sie es Men-
schen zusammenzubringen, die sonst nie aufeinandergetroffen waren. Somit kann ein For-
schungsprojekt gleichzeitig auch Offentlichkeitsarbeit sein. Wenn Kinder in so eine Rolle im

offentlichen Raum schliipfen dirfen, erfahren sie eine Teilhabe am offentlichen und
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erwachsenen Leben, die ihnen sonst meist verschlossen bleibt. Sie werden als gleichwer-
tige Individuen wahrgenommen und erfahren dadurch groRe Wertschatzung von der Er-
wachsenenwelt. Dies starkt nattrlich maRgeblich ihr Selbstvertrauen und Selbstwertgefinhl.
(Vgl. Peters 2016, S. 28) Es bewahrt sich gewisse Partnerinstitutionen schon im Voraus fir
eine Kooperation anzusprechen, damit ein reibungsloser Start in die Forschungsarbeit ge-
schehen kann. Es ist jedoch auch wichtig, wahrend dem Forschungsprozess die Kinder
zusatzliche Forschungspartner im 6ffentlichen Raum suchen zu lassen, denn dadurch wird

das Projekt zu einem von allen Beteiligten getragenen. (Vgl. Peters 2016, S. 28)

Naturlich ist die Skepsis gro3 die Kinder im 6ffentlichen Raum agieren zu lassen. Das er-
fullen der Aufsichtspflicht im 6ffentlichen Raum ist schwieriger zu gewahrleisten als im
Schulzimmer. Diese Herausforderung schreckt erstmal viele Lehrpersonen davor ab. Pe-
ters versucht mit Hilfe ihrer eigens erlebten positiven Erfahrungen die Lehrkrafte dafir zu
ermutigen. Mit einer guten Organisation lassen sich die Angste der hohen Verantwortung
abbauen. Die Klasse soll in drei Kleingruppen unterteilt werden, welche jeweils von einem
Erwachsenen begleitet werden. In diesen Gruppen werden allen Teilnehmenden individu-
elle Aufgaben verteilt, was dazu fihrt, dass jede/r sich flir das Forschungsprojekt verant-
wortlich fihlt und so auch effizient im Sinne des Projektes im 6ffentlichen Raum unterwegs
ist. (Vgl. Peters 2016, S. 28)

V. Forschungsergebnisse prasentieren — Versammlungen einberufen
Wie schon in der 4. Phase erwahnt ist es sehr hilfreich Prozess und Prasentation miteinan-
der zu planen und zu verknipfen. Das Prasentationsformat ist abhangig vom Projekt, wobei
Peters von einer klassischen Theaterauffiihrung abrat und stattdessen das vielseitige For-
mat einer Versammlung vorschlagt. Eine Versammlung lockt ein an der Sache interessier-
tes Publikum an. Das Interesse liegt dabei tatsachlich an den Forschungsprozessen und -
ergebnissen und nicht mehr nur an den stiRen kleinen Kindern, die Theater spielen. So ein
Publikum besteht, wenn moglich aus allen irgendwie am forschungsprozessbeteiligten Leu-
ten, die dadurch auch wirklich an den herausgefundenen Erkenntnissen interessiert sind.
Mit so einer Versammlung kann das Forschungsprojekt und das neu generierte Wissen
geblhrend gewurdigt werden. (Vgl. Peters 2016, S. 29) Es lohnt sich, schon im Voraus zu
bedenken, welche Funktion die Abschlussprasentation und das Publikum im Hinblick auf
den Forschungsprozess zu erfiillen haben. Oberstes Ziel ware es natirlich das Publikum in
die neuentdeckte Wirklichkeit einzufihren und wenn mdglich sogar teilweise im performa-

tiven Rollenspiel darin teilhaben zu lassen. (Vgl. Peters 2016, S. 31)
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Haufig wird Forschen mit Lernen verwechselt, was nicht der Sinn des forschenden Thea-
ters ist. Naturlich gehen vielseitige Lerneffekte mit dem Forschungsprozess einher, doch
ist das wissensorientierte Lernen nicht als Hauptziel zu sehen. Forschendes Theater ist
somit nicht gleich entdeckendes Lernen, wie es im schulischen Kontext schon betrieben
wird. Der Unterschied liegt darin, dass beim entdeckenden Lernen Uber forschendes Han-
deln bereits bekanntes Wissen erarbeitet wird. Wirkliches Forschen, was bei szenischen
Forschungsprojekten gemacht werden soll, setzt voraus, dass neues Wissen und Er-
kenntnisse gewonnen werden kénnen. Nur so kann tatsachlich geforscht werden und die
Beteiligten erfahren am Ende echte Wirdigung des Forschungsertrags. (Vgl. Peters 2016,
S. 29)

4.3 Asthetische Expeditionen nach Ursula Ulrich

,Der Weg vom gestaltenden Individuum zum theatralen Gemeinschaftswerk kdnnte, so ver-
mutete ich, ein Weg sein, auf dem jedes Kind durch sparteniibergreifende Arbeitsweisen
seine Ressourcen erfahren, erweitern und in der Auseinandersetzung mit den anderen als

Teil eines gemeinsamen Ganzen einsetzen kann.“ (Ulrich 2016, S. 28)

Die asthetischen Expeditionen sind ein Unterrichtsformat, dass die Theaterpadagogin Ur-
sula Ulrich im Rahmen ihrer Masterarbeit in Transdisziplinaritat an der ZHdK 2016 entwi-
ckelt hat. Dabei stellte sie sich die Frage, wie sich das asthetische Forschen nach Helga
Kéampf-Jansen mit der Theaterpadagogik verbinden lasst. Ihre Antwort darauf lautet: , The-
ater als soziale Kunstform und Spiel als Werkzeug der Weltaneignung begegnen sich.” (Ul-
rich 2016, S. 39)

Die Expeditionselemente bauen auf den Phasen der Spielentwicklung auf und 6ffnen so
vielseitige Gestaltungs- und Spielrdume fiir die Teilnehmenden. Durch diesen Ansatz wird
gewabhrleistet, dass alle Teilnehmenden einen Zugang in diese Lern- und Spielumgebung
finden, da das Spiel an sich den Teilnehmenden vertraut ist. Nach Ulrich kommen die Schii-
lerinnen am einfachsten ins spielerische Gestalten tber ein multifunktionales Material. Dies
kann zum Beispiel Papier, Karton, Zeitungen, Textilien, Plastik, WC-Papierrollen, usw. sein.
(Vgl. Ulrich 2016, S. 27)

Entstehung des Konzeptes

Ausgangspunkt fir die Entwicklung der asthetischen Expeditionen war die immer groRer
werdende Heterogenitat in den Schulklassen und die damit verbundene Angst der Lehrper-
sonen vor Projekten auf3erhalb des Lehrplans. Da 2012 in der Schweiz die Inklusion und
die integrierte Férderung in der Volksschule eingefiihrt wurde, kamen viele neue Heraus-
forderungen auf die Lehrkrafte zu und so musste sich auch der Bildungsauftrag anpassen.

Die Frage nach Methoden, die den individuellen Bedirfnissen der Schilerinnen gerecht

41



werden, trat mehr und mehr ins Zentrum, denn die gewohnten Rituale und Arbeitsweisen
funktionierten plétzlich nicht mehr einwandfrei und mussten Gberdacht werden. Viele Lehr-
personen fuhlten sich mit dieser groRen Vielfalt Uberfordert und wussten nicht genau, wie
sie darin ihre Klasse noch zusammenhalten kénnen. So fand oftmals der klassische lehrer-
zentrierte Unterricht sowie der Unterricht mit einer Fille von Arbeitsblattern wieder Einzug
in die Klassenzimmer. Die Aufmerksamkeits- und Konzentrationsspanne der Schiilerinnen
wirden scheinbar mit diesen Unterrichtsformaten mehr gewahrleistet werden. (Vgl. Ulrich
2016, S.27)

Ulrich bemerkte, dass immer weniger Lehrpersonen vom theaterpddagogischen Angebot
des Zentrums Theaterpadagogik der PH Luzern Gebrauch machten. ,Gestaltungsraume,
Spielrdume, Freirdume und Bewegungsraume traten als anregende Unterrichtssettings oft-
mals in den Hintergrund. Projektprozesse im Sinne asthetischer Bildung und damit verbun-
dener Ergebnisoffenheit galten mehr und mehr als ,nice to have*.“ (Ulrich 2016, S.28). Doch
genau diese offenen Settings wurden der Vielfalt gerecht werden. So lange die Heteroge-
nitat als Defizit angeschaut wird, wird sie auch eine Herausforderung bleiben. Wenn sie
jedoch als Ressourcenvielfalt betrachtet wird, treten die Starken der Vielfalt hervor und sie
kann gewinnbringend genutzt werden. Ulrich baute ihr Format auf diesem Selbstverstand-
nis von Diversitat auf. Uber die individuellen Zugange in den &sthetischen Expeditionen
sammeln die Schilerinnen interdisziplinare Erfahrungen und lernen ihre Starken kennen,
anwenden und erweitern. Das individuelle Lernen kann somit sogar intrinsisch motiviert
stattfinden, weil alle Schulerlnnen ihrer eigenen Frage bzw. Spur nachgehen kdénnen.
Dadurch ist auch gewahrleistet, dass eine Handlungsproblematik bei den Schilerninnen
entstehen und nachhaltiges Lernen initiiert werden kann. Auch auf die Frage des Klassen-
zusammenhalts bzw. des Gemeinsamen im Individuellen bietet das Format einen passen-
den Lésungsansatz. Vom Individuellen wird mehr und mehr zum Gemeinschaftswerk gear-
beitet. Das Einzelne wird im Austausch reflektiert, anerkannt und im gemeinsamen Ganzen
aufgenommen. (Vgl. Ulrich 2016, S. 28) So wird das Format auch dem theaterpadagogi-

schen Prinzip der Aleatorik gerecht.

Dieses Zitat von Ulrich aus ihrem Projekttagebuch beschreibt unseres Erachtens sehr

schon den Mehrwert des Formates der asthetischen Expeditionen:

,Die Auseinandersetzung mit Spielformen im Umfeld von Theater und der damit verbundene
Weg ,vom gestaltenden Individuum zum theatralen Gemeinschaftswerk’ fiihrt mithilfe von
Methodenvielfalt und kunstspartenibergreifendem Arbeiten vom ,Eigenen’ zum ,Gemeinsa-
men’ und starkt dadurch die Personlichkeit, erméglicht einen Positionswechsel, erschafft
neue Erfahrungs- und Erlebnisrdume, sensibilisiert die Wahrnehmung. Dieser Arbeitsweise
liegt das Verstandnis zugrunde, dass Verschiedenheit und Gleichheit sich in
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Wechselwirkung gegenseitig bedingen. Ein mdglicher Ansatz eines gemeinsamen Nenners
(Gleichheit) erscheint mir in der kreativen Nutzung verschiedener, auf Spielentwicklungs-
phasen basierender Spielraume zu liegen, da es im Wesen des Menschen liegt, mithilfe des
Durchlaufens der aufeinanderfolgenden Spielphasen sich die Welt anzueignen.“ (Ulrich
2016, S. 29)

Setting

In einer asthetischen Expedition begeben sich die Forschenden (die Spielleitung und die
Teilnehmenden) auf eine asthetische Spurensuche, die mit den Mitteln des Spiels und The-
ater angereichert und kombiniert werden. Es werden wie in der asthetischen Forschung
kiinstlerische, wissenschaftliche und alltagliche Spuren gesammelt und in Verbindung ge-
bracht. Das Format lasst sich dadurch nach Ulrich nicht nur in allen Schulfachern, sondern

auch auf allen Schulstufen gewinnbringend durchfiihren. (Vgl. Ulrich 2017, S. 8)

Rolle des Spielleitenden

Die Rolle des Spielleitenden definiert Ulrich in den asthetischen Expeditionen als die eines
Begleitenden. Die Spielleitung hat die Aufgabe den Einzelnen Rdume zu schaffen, in wel-
chen sie ihre Ressourcen entdecken und weiterentwickeln kénnen und gleichzeitig Aner-
kennung der Anderen erfahren. Dies sind wie unter 1.1 beschrieben die notwendigen Be-
dingungen des Lernens im sozialen Setting. AulRerdem sind Rdume in denen alle Schile-
rinnen Platz finden und auch gesehen werden kénnen, wichtig. Die Spielleitung tragt die
Verantwortung fiir die Verbindung vom Einzelnen zum Gemeinsamen. Es sollen vielseitige
Austauschmdglichkeiten geschaffen werden, in denen die Schilerinnen gemeinsam uber
Gefundenes reflektieren kénnen. (Vgl. Ulrich 2016, S.27) Und damit die gefundenen
Schatze nicht auf dem prozessorientierten Weg verloren gehen, bietet es sich an, die Schi-
lerlnnen ein individuelles Logbuch flihren zu lassen, in welchem sie ihre Lieblingsmomente
bzw. ihre Spuren mit Fotos, Berichten, Skizzen, usw. festhalten kénnen. Es bietet sich auch
an als Spielleitung selbst ein Projekttagebuch zu fuhren, wo auch eigene Beobachtungen
und Vermutungen Platz finden kénnen. Die Haltung des Spielleitenden spielt in den asthe-
tischen Expeditionen eine zentrale und wichtige Rolle. Da die Prozesse offen gestaltet sind,
muss darauf auch mit Offenheit reagiert werden. Die Lernbegleitung muss Leerlaufe, Schei-
tern und Frustration aushalten kdnnen, denn wie in jedem kreativen Prozess, kann es dazu

kommen (siehe 3.3.1). Dies soll den Schiilerninnen auch transparent vermittelt werden.

Heterogenitat
Auf Vielfalt mit Vielfalt reagieren. Uber Heterogenitat wird schon seit der Antike diskutiert.

Ein Thema das die Menschheit Uber Jahrtausende begleitet und immer wieder
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herausfordert. In Aristoteles Kategorienlehre erhalt die Heterogenitat eine positive Bedeu-
tung, da sie das voneinander Verschiedene nur beschreibt und dabei nicht beurteilt, son-
dern das Heterogene von der Wertigkeit gleichsetzt, sodass das eine nicht dem anderen
untergeordnet wird. (Vgl. Ulrich 2016, S. 34) Dieser Ansatz zeigt schon sehr klar, dass
Diversitat nicht ein Defizit, sondern eine Bereicherung ist. Durch die gleichwertige Verschie-
denartigkeit kbnnen Perspektivenwechsel ermdglicht werden, das Eigene kann durch das
Andere hinterfragt und so gleichzeitig bereichert werden, welches auch Klafki in seinem
Bildungsbegriff verankert hat (siehe 1.1). Jedes Kind ist demzufolge gleichwertig, aber nicht

gleich zu behandeln.

Die Identifikation des Einzelnen kann erst gegenuber dem anderen geschehen. Dabei gibt
es immer Gemeinsamkeiten und Unterschiede zu entdecken. Nach Prengel kann das Ver-
schiedene nur in Bezug zum Gleichen existieren. Diese Erkenntnis ist enorm wichtig im
Bezug zur Inklusion. Inklusion kann nur erfolgreich geschehen, wenn das Eigene und das
Andere verbunden wird. Wenn also das Gleiche und das Verschiedene nicht als ,Feinde®
betrachtet werden. (Vgl. Ulrich 2016, S. 34) Schon in der asthetischen Forschung wird die-
sem Aspekt eine hohe Bedeutung zugeordnet. Es wird immer wieder einen Bezug zur ei-
genen Handlungswelt geschaffen, um Neues entdecken zu kénnen und in die eigene Welt
integrieren zu kénnen. In den asthetischen Expeditionen wird darauf noch einen gré3eren
Fokus gelegt: Ulrich baut die Elemente einer Expedition auf der Gewohnten Welt auf und
schafft darin Unruhe, bzw. setzt Impulse so, dass die Teilnehmerlnnen auf Spurensuche in
eine neue, ihnen noch unbekannte Welt gehen wollen. Das Neugefundene jedoch muss am
Ende einer asthetischen Expedition unbedingt mit der gewohnten Welt verknipft werden,
denn nur so lassen sich die neuen Erkenntnisse und die gesammelten Erfahrungen im All-
tag integrieren und festhalten. Ulrich fasst den Mehrwert von Heterogenitat fir ihre Arbeit

wie folgt zusammen:

,ourch die gengenseitige Bedingtheit von Gleichheit und Verschiedenheit also ist ein aner-
kennender Umgang mit Heterogenitat als Prinzip von Subjektbildung zu verstehen, indem
das Eigene im Anderen und das Andere im Eigenen fir den Bildungsprozess als grundle-
gend verstanden wird. Erst durch das In-Beziehung-Treten mit einem Gegeniber, dem Dif-
ferenten, kann das noch Unbekannte im Eigenen erkannt und somit hinterfragt und erganzt,

reflektiert und moglicherweise transferiert werden.“ (Ulrich 2016, S. 35)

Denkformel

Die Gewohnte Welt bzw. die individuelle Lebenswelt und alltagliche Sichtweise wird in der
Denkformel mit der Variablen X bezeichnet. X ist bekannt, jedoch fiir jeden Teilnehmenden
etwas anderes, denn jeder hat eine eigene individuelle Sichtweise auf die Dinge und einen

anderen Erfahrungsschatz auf welchen er oder sie zuriickgreifen kann. Die Denkformel soll
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als Denkvereinfachung angesehen werden. Dadurch sollen Erkenntnisse und Sichtweisen
klar und transparent werden. X ist X, von diesem Teil der Denkformel wird als erstes aus-
gegangen: Eine Zeitung ist eine Zeitung, meine Meinung ist meine Meinung, usw. Dieser
Teil alleine ist natlrlich noch wenig spektakular, deshalb muss der Denkformel einen zwei-
ten Aspekt hinzugefligt werden, sodass die ganze Formel wie folgt lautet: X ist X, ist nicht
X. Dieses nichtX ist es, was zu entdecken ist, was die Teilnehmenden veranlassen soll auf
eine Expedition, auf Entdeckungsreise zu gehen. Die Suche nach dem nichtX ermdglicht
es auf neue Sichtweisen, Spuren, Handlungsweisen und Erkenntnisse zu stoRen. Was
kann eine Zeitung noch sein? Die Denkformel soll dazu anregen aus gewohnten Denkmus-
tern raus zu kommen, um so auf neue Sichtweisen zu stof3en, neue Verbindungen herzu-
stellen und eigene Gewohnheiten zu tUberdenken. Die Denkformel ist als Ausgangspunkt
einer jeden asthetischen Expedition bzw. fir eine forschende Haltung zu sehen und somit

auch als standige Begleiterin der Expedition zu betrachten. (Vgl. Ulrich 2017, S. 7)

Expeditionselemente

Ulrich hat acht Expeditionselemente fiir eine asthetische Expedition definiert, die im Fol-
genden detaillierter vorgestellt werden. Ulrich hat die Elemente zwar in einer Reihenfolge
angeordnet, hat jedoch betont, dass alle Elemente auch losgelost und verschoben werden
kénnen. Als Spielleitung kann man bei Bedarf den Fokus auf ein spezielles Element setzen.
Meist geschieht es jedoch, dass die Ubergéange der einzelnen Elemente flieRend erfolgen,
sich die Elemente gegenseitig erganzen oder sogar parallel ablaufen. In einer asthetischen
Expedition missen nach Ulrich auch nicht zwingend alle Phasen durchlaufen werden. (Vgl.
Ulrich 2017, S. 8)

1. Gewohnte Welt

Meist wird dieses Element als Expeditionsstart gewahlt, da es an der Lebenswelt der Teil-
nehmenden anknulpft. Hier wird die persdnliche gewohnte Welt in Bezug auf einen For-
schungsgegenstand, eine Spur oder eine Frage besucht und untersucht. Die Teilnehmen-
den versuchen Anknlpfungspunkte zu ihrem individuellen Alltag herauszuarbeiten, umso
Xist X nach der Denkformel definieren zu kénnen.

Auf der theaterasthetischen Ebene werden eigene Wahrnehmungen mit anderen ausge-
tauscht, aus verschiedenen Perspektiven betrachtet und im Folgenden auch hinterfragt. Die
Teilnehmenden setzen sich mit diesem Element bewusst mit ihrer eigenen Lebenswelt aus-
einander. (Vgl. Ulrich 2017, S. 9-10)
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2. Unruhe

Bei diesem Expeditionselement geht es darum die gewohnte Welt in Unruhe zu versetzen.
Dies geschieht am besten mit einer Frage, welche die zuvor beobachtete und befragte ge-
wohnte Welt beunruhigt, bzw. die die eigene Lebenswelt irritieren kann. Hierbei ist es sinn-
voll eine individuelle Spur zu verfolgen, welche die Neugier fir einen forschenden Blick auf
die Gewohnte Welt wecken kann. Die Unruhe ist insofern fir die asthetische Expedition
wichtig, weil sie die treibende Kraft im Forschungsprozess darstellt. Durch sie werden die
Teilnehmenden veranlasst sich auf neue Sichtweisen einzulassen, weg vom Gewohnten
und Sicheren auf einen ungeplanten neuen Weg zu gehen, um ihren Erfahrungshorizont zu
erweitern.

Auf der theaterasthetischen Ebene wird hier die intrinsische Motivation der Teilnehmenden
geweckt, welche fir die Weiterarbeit eine notwendige Bedingung ist. Durch eine Spur, eine
Fragestellung oder ein neues Forschungsinstrument werden unterschiedliche Wahrneh-
mungszugange geschaffen, wodurch das Gewohnte in einen anderen Blickwinkel fallt und
so neue Sichtweisen und Sinneserfahrungen hervorrufen kann. Aus der Denkformel X ist X

kann die Neugierde geweckt werden X ist nichtX zu finden. (Vgl. Ulrich 2017, S. 11)

3. Ruf des Abenteuers

In diesem Expeditionselement gehen die Teilnehmenden nun ihren zuvor bestimmten Spu-
ren nach, sie folgen dem Ruf des Abenteuers und gehen auf individuelle Expedition. Haupt-
ziel dieser Phase ist es, moglichst viele Erfahrungen, Erkenntnisse und Entdeckungen be-
zuglich der selbstgestellten Forschungsaufgabe zu sammeln und wenn maoglich in einem
Logbuch festzuhalten und zu dokumentieren.

Auf der theaterasthetischen Ebene gehen die Teilnehmenden nun ihren eigenen Impulsen
nach, wobei die gefundenen Spuren noch nicht bewertet werden. Erst wird alles gesammelt,
dokumentiert, erprobt und entdeckt. Dabei werden von Seiten der Spielleitung keine Gren-
zen gesetzt. Die Teilnehmenden entscheiden individuell, in welchen Bereichen sie for-
schen. Dabei sollen sie eigene und eigensinnige Fahrten ausprobieren. Die Spielleitung hat
wahrend diesem Expeditionselement die Chance die Teilnehmenden neu kennenzulernen
und intensiv zu beobachten, denn durch die offene Aufgabe agieren sie vernetzter und ge-

hen auch unvorhergesehene Wege, die Uberraschen kénnen. (Vgl. Ulrich 2017, S. 12)

4. Spuren legen
Alle zuvor gefundenen und gesammelten Spuren werden nun von den Teilnehmenden aus-

gelegt und nach verschiedenen individuellen Kriterien geordnet. Dadurch kénnen sich die
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Teilnehmenden einen Uberblick tiber inre eigenen, sowie die Spuren der anderen verschaf-
fen. Es kénnen wieder neue Erkenntnisse uber die Denkformel X ist X ist nichtX gefunden
werden.

Auf der theaterasthetischen Ebene geht es in diesem Schritt vor allem um den Austausch
zwischen den eigens gefundenen Fahrten und denen der anderen Teilnehmenden. Dabei
wird der Fokus auf das Horbar- und Sichtbarmachen der Spuren gelegt. Im Austausch re-
flektieren die Teilnehmenden Uber ihre Erfahrungsprozesse, verbalisieren Zusammen-
hange zwischen den Spuren, werden sich dadurch Gber neue Verbindungen bewusst und
halten diese Erkenntnisse in ihren sogenannten Logbuchern fest. Zudem sollen die Spuren
in diesem Element auch auf ihre Zeichen- und Symbolhaftigkeit befragt werden, welche in
der theaterasthetischen Weiterarbeit weiterverfolgt werden kénnen. (Vgl. Ulrich 2017, S.
13)

5. Forschungsinstrument

Das Forschungsinstrument, welches den Teilnehmenden in diesem Expeditionselement
vorgestellt wird, ist wenn moglich von der bisherigen Forschungsarbeit losgeldst zu betrach-
ten. Die Aneignung des Forschungsinstrumentes soll handlungsorientiert erarbeitet wer-
den, damit die kunstlerische Verfahrensweise allen Teilnehmenden zuganglich gemacht
wird. Mithilfe der neuen Technik, Darstellungsform, Methode oder Ausdrucksweise aus der
Wissenschaft oder der Kunst kdnnen die Spuren im Anschluss unter neuen Aspekten be-
trachtet und in andere Kontexte gesetzt werden.

Aus der theaterasthetischen Sicht lernen die Teilnehmenden ein Improvisationsmodell ken-
nen, welches wieder neue Aspekte von X ist nichtX hervorrufen kann. In einem verwer-
tungsarmen Raum kann das Forschungsinstrument erprobt und mit den gefundenen Spu-
ren gekoppelt werden. (Vgl. Ulrich 2017, S. 14)

6. Experimentieren und Erfinden
In diesem Element treffen ausgewahlte Spuren auf die neu gelernte Technik, Methode,
kiinstlerische Verfahrensweise oder einfacher gesagt auf das Forschungsinstrument. Dazu
wahlen die Teilnehmenden individuell aus, welche Spuren sie wie kombinieren wollen und
in was fir eine Richtung ihr Experiment gehen soll. Die einzige Vorgabe ist dabei, das For-
schungsinstrument miteinzubeziehen. Somit ist auch gleich ein gemeinsamer Nenner fir
alle Teilnehmenden definiert, was die Flle an Diversitat blindeln und wieder einrahmen

kann.
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Auf der theaterasthetischen Ebene soll sich in dieser Phase mehr und mehr eine Aussage
zu den gefundenen Spuren und der Denkformel herauskristallisieren. Was wollen die Teil-
nehmenden transportieren, was ist jedem einzelnen wichtig zu erzahlen Uber den For-
schungsprozess und die Forschungsfunde. Diese Aussage lasst sich mit den Mitteln des
Theaters in eine Zeichen- und Symbolhaftigkeit umwandeln. Um jedoch auf eine individu-
elle Aussage zu kommen, muss den Teilnehmenden ein freier Raum fur Spielerfahrungen
geboten werden. Darin kdnnen sie mit den theatralen Improvisationsmodellen experimen-
tieren und ihrer Kreativitat freien Lauf lassen. In dieser Phase finden sich zudem die einzel-
nen Teilnehmenden in Kleingruppen zusammen. Auch hier kénnen die Gruppen nach Inte-
resse oder Zufall zusammenkommen, wie es auch bei der Spurenauswahl der Fall ist. Auch
bei diesem Element ergibt sich fir die Spielleitung wieder ein grofles und wertvolles Be-
obachtungsfeld: Durch das Experimentieren und das spielerische Erfinden von Szenen las-
sen sich Spielvorlieben der einzelnen Teilnehmenden erkennen, bzw. es werden Figuren
und Situationen kreiert, die fir eine Stiuckentwicklung von belangen sein kdnnten. Die
Phase des Experimentierens und Erfindens kann beliebig lang ausgedehnt werden. Bei
einer Stuckentwicklung empfiehlt es sich immer wieder in diese Phase einzutauchen, denn
es konnen immer wieder neue spannende Spuren entdeckt und erforscht werden. (Vgl.
Ulrich 2017, S. 15)

7. Verwandeln

Bei diesem Expeditionselement geht es darum die Experimente bzw. die Erfindungen aus
dem vorhergehenden Expeditionselement zu transformieren. Dafur ist es notwendig die ge-
sammelten Spuren auf die asthetischen Gestaltungsformen treffen zu lassen. So kann
durch die transdisziplinare Arbeitsweise etwas Neues geschaffen werden. Dies kann sich
zum Beispiel in neuen Szenen, Installationsraumen oder Bildern zeigen.

Auf der theaterasthetischen Ebene finden beim Verwandeln besonders grof3e Gruppenin-
teraktionen statt. Die individuellen Funde werden nun in einem Aktionsraum gemeinsam in
ein Gemeinschaftsprojekt gebracht. Dabei gilt das aleatorische Prinzip. Mit Hilfe von asthe-
tischen Gestaltungsmitteln werden Szenen verdichtet und Ubergénge geschaffen, so dass
aus den vielen kleinen Elementen ein groRes Ganzes werden kann, in welchem sich alle
Teilnehmenden wiederfinden kénnen. Die Aufgabe der Spielleitung ist nun zwischen den
Beteiligten zu vermitteln und Raum fir neue Ideen und Impulse zu schaffen, die ins Ge-
meinschaftswerk integriert werden kdnnen. Der Fokus soll nicht mehr wie zuvor auf dem
Individuellen liegen, sondern auf dem Gemeinsamen. In einem demokratischen Sinne ent-
scheiden die Teilnehmenden welche Spuren und Funde aufgenommen und welche wieder
verworfen werden. (Vgl. Ulrich 2017, S. 16)
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8. Gewohnter Ruf des Unbekannten

Dies ist meist als letztes Element einer Expedition zu verstehen, wobei es gleichzeitig auch
wieder Ausgangspunkt einer neuen Expedition sein kann. Mit den gesammelten Erfahrun-
gen und Erkenntnissen aus der Expedition bzw. aus der neu entdeckten Welt, kehren die
Teilnehmenden wieder in den gewohnten Alltag zurtck. Es gilt nun die neue Welt mit den
neuen Ansichten in die Gewohnte zu integrieren, sodass eine neue gewohnte Welt entsteht.
Neues Wissen wird in die eigene Lebenswelt eingebaut. Die gewonnenen Spuren und Er-
kenntnisse werden ein letztes Mal sichtbar und kénnen dadurch wieder zu neuen Expediti-
onen verleiten.

Auf der theaterasthetischen Ebene befinden wir uns nun in der Reflexionsphase. Die neuen
individuellen oder gemeinsamen Prozesse, Erkenntnisse und Handlungsmoglichkeiten
werden reflektiert, hinterfragt und evaluiert, um sie im Alltag anschlieRend integrieren zu
kénnen. Dabei wird wieder die Denkformel X ist X, ist nichtX zur Befragung der entwickelten
Prasentation eingesetzt. So kann es sein das ein nichtX zu einem X wird und umgekehrt.
(Vgl. Ulrich 2017, S. 17)

4.4 Die Modelle im Vergleich
4.4.1 Fazit zum asthetischen Forschen

Das Model der Kultur.Forscher!, welches auf das Konzept von Kampf-Jansen aufgebaut ist,
kann als Ausgangspunkt fir die theatralen Weiterentwicklung der beiden anderen Modelle

gesehen werden.

Das Modell ist sehr frei angelegt und ermdglicht somit Auseinandersetzungen in allen
Kunstsparten und Themenbereichen. Die transdisziplinare Arbeitsweise eréffnet einen per-
formativen Forschungsprozess, indem sich die Teilnehmenden mit den vier Forschungsfel-
dern gleichermalien auseinandersetzen kénnen. Durch die partizipative Vorgehensweise
wird optimal am Vorwissen der Einzelnen angeknlpft und somit eine intrinsisch motivierte
Teilhabe aller erméglicht. Im Fokus des Forschungsprozesses steht das Nachgehen einer
individuellen Frage, wobei nicht nur im Schulraum sondern auch im 6ffentlichen, wie priva-
ten Raum geforscht wird. Dabei bezieht sich der Radius der Kreativitat auf sich selbst und
die Gruppe. Durch die handlungsorientierte forschende Vorgehensweise bleibt das Ergeb-

nis offen.

Das Modell zielt auf die Selbstbildung und die Weltaneignung lber einen forschenden Blick.
Dabei werden Uberfachliche Kompetenzen geschult, welche in den Lehrplanen verankert

sind. Die Lehrperson fungiert nicht mehr in der Rolle des Lehrenden sondern als
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Lernbegleiter und setzt Impulse und Irritationen an geeigneten Stellen. Unseres Erachtens
bietet das Modell eine praxisorientierte Struktur, die leicht fir Lehrkrafte und Kooperations-

partner umsetzbar ist.

Da in den Projekten der Kultur.Forscher! die Schulen mit kulturellen Kooperationspartnern
zusammenarbeiten mussen, ist auf der einen Seite der kinstlerische Anspruch gesichert,
doch auf der anderen Seite stellt diese Kooperation auch einen zeitlichen Mehraufwand
dar. Die Projekte werden in Projektwochen oder extra eingerichteten Schulstunden und im
Wabhlpflichtbereich durchgefihrt, was zu au3erordentlichen Absprachen im Team von Ko-
operationspartnern und Lehrpersonen fuhrt. Dieses Modell hat weniger eine 6ffnende Wir-
kung flr die Unterrichtsinhalte im Regelunterricht, da konkrete Unterrichtsinhalte des Lehr-

plans nicht offensichtlich abgedeckt werden.

4.4.2 Fazit zum forschenden Theater
Die genannten Punkte des Fazits von 4.3.1 gelten auch fir das Modell des forschenden
Theaters. Im forschenden Theater wird nicht mehr offen im Bezug auf verschiedene Kunst-

formen asthetisch geforscht, sondern mit den Mitteln des Theaters.

Als Mehrwert sehen wir in diesem Modell den kollektiven Forschungsprozess, der nicht nur
individuellen Fragen nachgeht, sondern einem gemeinsamen Wunsch die Wirklichkeit zu
verandern. Im Fokus stehen gesellschaftliche Innovationsprozesse, die nicht nur von den
Kindern und Jugendlichen selbst erforscht werden, sondern auch den 6ffentlichen Raum
der Stadt aktiv miteinbeziehen. Die Kreativitat nimmt einen groReren Radius ein, indem in
Teilen der Gesellschaft nach Lésungen gesucht wird. Die Teilnehmenden agieren wirklich
als Forschende und sind damit keine Forschende im Sinne des entdeckenden Lernens.
Fraglich ist dabei das emanzipatorische und partizipative Moment des Modells. Denn der
Alltag der Kinder und Jugendlichen liefert zwar den Wunsch, aber die Erwachsenen ver-
walten den kinstlerischen und wissenschaftlichen Anteil. Dies beginnt schon bei der Pro-
jektplanung, bei welcher die Kinder und Jugendlichen keinen Einfluss haben. Positiv ist
jedoch, dass alle Beteiligten durch das Einnehmen der performativen Forscherrolle auf Au-
genhdhe arbeiten und gemeinsam der Erflllung des Wunsches nachgehen. Alle agieren

als Forschende, aber nur in ihrem Metier.

Mit diesem Forschungsansatz wird eine neue fiktive“ Wirklichkeit geschaffen, die sich trotz
des Anspruchs nicht wirklich in die Realitat Gbertragen lasst. Das Spiel bleibt im For-

schungsprozess stets auf der performativen Ebene.
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Ziel des Forschungsprojekts ist es den Wunsch zu erfiillen. Anstelle der Prasentation zum
Abschluss tritt eine Versammlung, in welcher alle Beteiligten der Offentlichkeit eingeladen

werden. Dabei kann die Wunscherfillung und das Forschungsergebnis erweitert werden.

In unseren Augen wirkt dieses Modell eher kompatibel fur das Theater als fur die Schule.
Dieses Projekt wird zwar in Schulen angeboten, eignet sich jedoch unserer Meinung nach
eher flr Theatergruppen. Der didaktische Bezugsrahmen befindet sich in diesem Modell

nicht mehr im darstellenden Spiel, sondern im darstellenden Verhalten.

4.4.3 Fazit zu den dsthetischen Expeditionen

Die asthetischen Expeditionen sind dem Modell des asthetischen Forschens nach Kampf-
Jansen entsprungen. Die Komponente des interdisziplinaren Arbeitens von Alltag, Kunst
und Wissenschaft ist diesem Modell inharent. Hier werden wie beim forschenden Theater
die asthetischen Mittel des Theaters in den Vordergrund gestellit.

Das Modell setzt auf die heterogene Schulerschaft, die heute in den Klassen mehr denn je
vertreten ist. Von der individuellen Spur ausgehend entsteht ein Gemeinschaftsprojekt, wel-
ches die Diversitat der Schulerlnnen als Ressource sieht.

Im Gegensatz zu den anderen Modellen steht hier nicht eine Frage oder ein Wunsch im
Mittelpunkt, sondern das Nachgehen einer oder mehrerer Spuren. So wird ein kumulatives
Lernen initiiert, welches assoziativ und vernetzt aufgebaut ist.

Der besondere Reiz am Modell ist unserer Meinung nach, dass man tber die verschiede-
nen Spielformen (siehe 3.3.2) zu den Spuren gelangt. Begonnen werden kann mit einer
Materialerkundung durch das Spiel. Spielerisch und handlungsorientiert wird so der Alltag
in die Spurensuche integriert. Die Expedition ist als Forschungsreise angelegt, sodass von
Beginn an klar ist, dass man sich auf unbekanntes Terrain begibt. Die Reise vom Material
Uber das Erforschen und Experimentieren zum Spiel ist organisch angelegt. Stockt die Ex-
pedition, so kann die Lehrkraft durch Impulse neue Spuren freilegen. Durch das Setzen von
gemeinsamen Spielimpulsen und das Zusammenbringen der individuellen Spuren wird die
Klassengemeinschaft gestarkt.

Bei diesem Modell bedarf es keinen Kooperationspartner, was insofern als positiv zu erach-
ten ist, dass es fiir die einzelne Lehrperson einfacher umsetzbar ist. Der kiinstlerische An-
spruch wird Uber die Denkformel X ist X, ist nichtX angestrebt, da so Denkmuster aufgebro-
chen und Kreativitat freigesetzt wird. Da die asthetische Expedition als Unterrichtsformat
angelegt ist, kann sie prinzipiell in jedem Fachunterricht mit jedem Lerngegenstand ange-

wandt werden.
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Der methodische Aufbau der acht Expeditionselemente schreckt ab, da uns nicht immer
klar ist, in wie weit sich die einzelnen Elemente voneinander unterscheiden. Auch wenn die
Elemente flexibel und frei angewendet werden kdnnen, ist die Hemmschwelle grof’ asthe-
tische Expeditionen durchzufiihren, ohne das Unterrichtsformat selbst einmal erlebt zu ha-

ben.

4.4.4 Begrindung der Auswahl fir die exemplarische Umsetzung

Da wir neue Wege der asthetischen Bildung in der Schule umsetzen wollen, die im Fach-
unterricht realisierbar sind, bewegen wir uns im didaktischen Bezugsrahmen des darstel-
lenden Spiels. Deshalb entscheiden wir und fiir das Modell der asthetischen Expeditionen.
Wie in 4.3.1 schon erwahnt, bedarf es bei den Kultur.Forschern! kulturellen Kooperations-
partnern, welche im regularen Schulalltag nicht immer zur Verfigung stehen. Zudem ist es

zu wenig in den Fachunterricht implementierbar.

Auch das forschende Theater ist unserer Meinung nach zu wenig in den Schulalltag integ-
rierbar. Der didaktische Zweck wird vernachlassigt und die selbstbildende Wirkung geréat in

den Hintergrund.
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5 Experimentieren und Erfinden: exemplarische Umsetzung

Getreu der 11. These (siehe S.17-18) des asthetischen Forschens ,Texte lesen und schrei-
ben ist lustvoll* (Kampf-Jansen 2002, S. 267) wenden wir uns in der exemplarischen Um-
setzung dem Thema ,Texte verfassen“ zu, da es in verschiedenen Jahrgangsstufen und
allen Lehrplanen verankert ist.

5.1 Verortung der dsthetischen Bildung in den Lehrplanen (Schweiz, Deutschland)

5.1.1 Schweiz: Lehrplan 21

Bisher waren in der Schweiz die Lehrplane von Kanton zu Kanton unterschiedlich. Mit der
Reform ,Lehrplan 21“ soll erstmals eine fir die deutschsprachigen Kantone verbindliche
Einheit der Lerninhalte gewahrleistet werden. Der Lehrplan ist kompetenzorientiert aufge-
baut und erstreckt sich Gber die ganze Volksschulzeit (11 Jahre insgesamt: 2 Jahre Kinder-
garten + 9 Schuljahre). Die Kompetenzen sind im Sinne eines Spiralcurriculums angelegt.
Im Lehrplan sind die Kompetenzniveaus in drei Zyklen aufgeschlisselt. Dies ist sehr detail-
liert ausgearbeitet. Lehrkrafte kann der Umfang der zu leistenden Unterrichtinhalte auch
abschrecken. Da die Kindergartenzeit in den Lehrplan aufgenommen wurde, ist das Spiel
ein fester Bestandteil. Es wird in Fachbereichen und nicht mehr in Fachern gedacht. Damit
soll eine starkere Verknupfung der Facher geleistet werden. (Vgl. Deutschschweizer Erzie-
hungsdirektoren-Konferenz 2017a, Online im Internet)

Die asthetische Bildung liegt quer zu den einzelnen Fachbereichen. Sie hat ihren Platz in
mehreren Fachern. In den kleinteiligen Lernzielen wird haufig auf asthetische Erfahrungen
und Wirkungen verwiesen. Im Fachbereich Deutsch wird unter den Bildungszielen zu ,Spra-
chen im schulischen Kontext“ der Auseinandersetzung mit der Asthetik ein hoher Stellen-
wert zugeschrieben. Asthetische Erfahrungen sind dort die Voraussetzung fiir sprachliche
Reflexionen und den Kompetenzaufbau, beides soll von Beginn an ermdglicht werden sol-
len.

Korper, Gesundheit und Motorik

Wahrnehmung

Zeitliche Orientierung

Raumliche Orientierung
Zusammenhange und Gesetzmassigkeiten
Fantasie und Kreativitat

Lernen und Reflexion

Sprache und Kommunikation
Eigenstandigkeit und soziales Handeln

Abbildung 2 Entwicklungsorientierte Zugdnge und Fachbereiche Lehrplan 21
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Die uberfachlichen Kompetenzen sind in die Bereiche der personalen (,Selbstreflexion®,
.Selbststandigkeit®, ,Eigenstandigkeit®), sozialen (,Dialog- und Kooperationsfahigkeit®,
.Konfliktfahigkeit‘, ,Umgang mit Vielfalt“) und methodischen (,Sprachfahigkeit®, ,Informati-
onen nutzen®, ,Aufgaben/Probleme |6sen®) Kompetenz eingeteilt (Deutschschweizer Erzie-
hungsdirektoren-Konferenz 2017a, Online im Internet). Zugange zu den uUberfachlichen
Kompetenzen kénnen Gber die in der Abbildung 2 dargestellten Bereiche erlangt werden.
In der exemplarischen Umsetzung werden alle Zugange bedient und die Uberfachlichen
Kompetenzen kénnen somit ausgebaut werden. (Vgl. Deutschschweizer Erziehungsdirek-

toren-Konferenz 2017a, Online im Internet)

Dem Schreiben im dritten Zyklus des Fachbereichs Deutsch lassen sich folgende Grobziele
entnehmen (Vgl. Deutschschweizer Erziehungsdirektoren-Konferenz 2017b, S. 14-20):

— D.4B: Kennen von verschiedenen Textmustern sowie deren Aufbau und Merkmale,
welche auf das Schreiben eigener Texte Ubertragen werden kann, zugeordnet. In
den Feinzielen ist der Verweis auf vielfaltige Textmuster wie z.B. Zeitungsberichte,
Erzahlungen, Blog-Eintradge und Interviews aufgefihrt.

— D.4C: Ideen finden und planen eines Schreibprozesses

— D.4D: Formulieren eines Textes

— D.4E: inhaltliches Uberarbeiten eines Schriftstiicks

— D.4G: Reflexion Uber Schreibprozesse sowie deren -produkte

Anhand dieser Ziele wird die exemplarische asthetische Expedition geplant.

5.1.2 Deutschland: BeschlUsse der Kultusministerkonferenz und sachsischer Lehrplan

In Deutschland liegt die Kulturhoheit bei den Landern, die sich bisher nicht auf einen ge-
meinsamen Lehrplan einigen konnten. Um dennoch dieselbe Richtung der Bildung beizu-
behalten treffen sich die Kultusminister der Lander regelmafig auf der Kultusministerkon-
ferenz. Dort werden Richtlinien verabschiedet, die die Vergleichbarkeit der Bildung und der
Abschlisse in den einzelnen Bundeslandern sichern. Gemeinsam wird an der Qualitats-
steigerung des Bildungssystems gearbeitet. Fir die Primarstufe (Ende der 4. Klasse) wur-
den 2004 Bildungsstandards festgelegt, die Sach- und Methodenkompetenzen beinhalten,
die mit Abschluss dieser Klassenstufe regular erwartet werden kénnen.

Die asthetische Bildung lasst sich in der Empfehlung der Kultusministerkonferenz zur kul-
turellen Kinder- und Jugendbildung finden. Es wird darauf aufmerksam gemacht, dass die
Schule durch eine Offnung im Sinne der kulturellen Bildung eine Chancengerechtigkeit
schaffen muss. Dies soll mit Kooperationspartnern geleistet werden. Ganztagesangebote
der Schulen im Bereich der kulturellen Bildung sind fiir diese Forderung eine oft genannte
MaRnahme. Ziel ist es Kinder und Jugendliche fiir die Diversitat zu sensibilisieren und Er-

fahrungsraume zu eréffnen durch asthetische Wahrnehmung und Gestaltung. Dadurch soll
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sowohl die individuelles wie auch gemeinschaftliches Lernen impliziert werden. (Vgl. Kul-
tusministerkonferenz 2013, S.2-4 Online im Internet) In Bezug auf die kulturelle Bildung im
Fach Deutsch wird in den Bildungsstandards auf die Grundlegung der Bildung hingewiesen,
die zur selbststandigen Kulturaneignung flhren soll (vgl. Kultusministerkonferenz 2004, S.
6).

In Reaktion auf den 2004 in Kraft getretenen Lehrplan wurde eine Reform dessen zur mu-
sisch-kunstlerischen Bildung vom Comenius-Institut gefordert. Diese Institution unterstutzt
das Staatsinstitut fur Bildung- und Schulentwicklung in Bildungsfragen. Die Forderung er-
weitert die &sthetische Bildung im séchsischen Lehrplan. Asthetische Bildung wird vor allem
in den musischen Fachern verortet. AuBerdem wird auf den facherverbindenden Unterricht
verwiesen, durch welchen Unterrichtsinhalte der anderen Facher eine asthetische Dimen-
sion erhalten kénnen. Des Weiteren wird auf Angebote der Schule aufderhalb des Unter-
richts verwiesen. Allgemein soll die kulturelle Bildung in allen Fachern gewahrleistet wer-
den. (Vgl. Comenius-Institut 2004, S. 3 Online im Internet)

Im sachsischen Lehrplan selbst gehoért das asthetische Empfinden den berfachlichen
Kompetenzen an. Es steht neben der Lernkompetenz, der sozialen Kompetenz, der Medi-
enkompetenz, der Methodenkompetenz und der Werteorientierung. Somit liegt die astheti-
sche Bildung auch hier quer zu den einzelnen Fachern. Im Lehrplan Deutsch gibt es immer
wieder Verweise darauf. Der Lernbereich ,fur sich und andere schreiben umfasst das situ-
ationsangemessene und partnerbezogene schriftliche Sprachhandeln, die Technik des
Schreibens sowie Verfahren zur Textlberarbeitung.“ (Lehrplan Grundschule Deutsch
2004/2009, S. 2) Fir die dritte Klasse sind in diesem Bereich folgende Lernziele auf die
exemplarische asthetische Expedition anwendbar (Lehrplan Grundschule Deutsch
2004/2009, S. 20):

- Anwenden von Sprachwissen auf das Schreiben von Texten im Sinne von Erlebtes

und Erfahrenes verschriftlichen kénnen

- Textmuster zum Berichten mit deren Aufbau und Merkmalen kennen

- Beherrschen von Gebrauchsformen (unter anderen den Brief als Gebrauchsform)

- Kennen von Mdglichkeiten zum Festhalten von Informationen

- Uberarbeitung von eigenen und fremden Texten

- Anwenden von Prasentationsformen

In der entwickelten asthetischen Expedition kénnen neben den fachbezogenen Kompeten-
zen auch die Uberfachlichen spielerisch erweitert werden. Die Medienkompetenz ist dabei

in unserer Umsetzung ausgenommen.
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5.2 Umsetzung in der Grundschule (DE) und der Sekundarstufe | (CH)

Fir die exemplarische Umsetzung im Deutschunterricht im Lernbereich Schreiben haben
wir uns fur das Ausgangsmaterial Zeitung entschieden. Das Material ist vielseitig einsetz-
bar, kostengtuinstig zu beschaffen und 6ffnet einen Zugang zu allen Spielformen. Da es aus
dem Alltag bekannt ist, stellt sich der Lebensweltbezug schnell her. Die gewohnliche Nut-
zung ist bekannt. Durch den Text, der in der Zeitung naturgemal steht, wird die Verbindung
zum schriftsprachlichen Handelns angeregt. Das Thema der Expedition ist das Verfassen
und Uberarbeiten von Texten, welches wie unter den vorangegangenen Punkten (5.1.1 und
5.1.2) beschrieben, in beiden Lernsettings den Inhalt des Curriculums darstellt. Die For-
schungsinstrumente sind den Inhalten des Deutschunterrichts entnommen. Im Primarbe-
reich ist es das Verfassen eines Textes in der Gebrauchsform Brief unter Anwendung der
formalen Aspekte. Im Sekundarbereich | wird der Schwerpunkt auf das Schreiben in ver-

schiedenen Textsorten und auf das inhaltliche Uberarbeiten von Texten gelegt.

Der zeitliche Rahmen ist individuell bestimmbar. Es mussen mindestens sechs Unterrichts-
stunden (& 45 min) aufgewendet werden, um einen Lernerfolg zu erméglichen. Je mehr
Unterrichtsstunden verwendet werden, umso mehr asthetische Erfahrungen kénnen ge-
sammelt und der Lerninhalt spielerisch ergriindet werden. Der zeitliche Rahmen ist aul3er-
dem abhangig von dem Vorwissen der Schilerlnnen und dem Ausgang der Expedition

(Stuckentwicklung oder klasseninterne Prasentation).

Im Folgenden werden die Expeditionselemente mit den Lerninhalten tabellarisch verknupft:

(SuS steht hierbei fiir Schilerinnen und Schiler; LP fir Lehrperson)

Zyklus 2 Schweiz Zyklus 3 Schweiz
Expeditionsteil Grundschule Deutschland Sekundarstufe |
3. Klasse 7.-9. Klasse

1. Gewohnte Welt | Wie gebrauche ich in der gewohnten Welt eine Zeitung?

Jeder SuS erhalt eine Zeitung. Die SuS setzen sich an einen
Ort ihrer Wahl und blattern in der Zeitung. Sobald ein SuS et-
was Spannendes in der Zeitung findet, wird es der gesamten
Gruppe mitgeteilt. Durch die verschiedenen Schlagzeilen,
Ubertitel, Textausziigen, Bilder, usw. entsteht ein Gesprach,
wobei die SuS auch assoziativ aufeinander reagieren kén-
nen. Die SuS gehen somit auf Spurensuche in der «Gewohn-
ten Welt». Die Zeitung wird als Zeitung benutzt, bzw. X ist
gleich X.
2. Unruhe Jeder SuS schreibt nun drei Schlagzeilen, die ihn besonders
interessieren auf jeweils eine Karte auf. AnschlieRend klebt
jeder SuS seine Karten an einen Platz im Raum. Die LP gibt
dabei folgende Anweisung zur Platzierung:

- Dies ist ein ganz besonderer Ort fur eine Schlagzeile

- Hier wirde ich nie eine Schlagzeile erwarten
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- Hier wird meine Schlagzeile bestimmt von allen gese-
hen
Die ,Unruhe” in den SuS wird geweckt. Jeder SuS wahlt Spu-
ren aus, die ihn/sie individuell interessieren. Auf der Expedi-
tion werden die SuS diese Spuren bewusst oder unbewusst
verfolgen kénnen.

Gefunden werden: Gefunden werden: Bericht-
Bilder, Schlagzeilen, Wérter ausschnitte, Assoziatio-
nen, Schlagzeilen

3. Ruf des Aben-
teuers

Ausgangslage ist ein sehr offener Auftrag mit einem definier-
ten Material: Zeitungen und Klebeband. Die Frage, die der
nun folgenden asthetischen Expedition vorausgeht verbindet
die SuS in einem gemeinsamen asthetischen Forschungspro-
zess:

Was macht das Material mit mir? Was mache ich mit dem
Material?“

Dabei sind Themen, Anliegen und Fragen zu beobachten, die
sich Uber Konstruktionen, Installationen und entstandene Rol-
lenspiele zu szenischem Material entwickeln kénnen. Aus X
ist X, kann nun X ist nichtX werden, bzw. eine Zeitung ist
nicht gleich eine Zeitung, sie kann auch ein Teppich, ein
Kleid, ein Stock, usw. werden.

Dabei wird es auch Phasen der Langeweile geben, die je-
doch nétig sind, um auf neue Ideen zu kommen.

Die Spuren, die im Raum hangen (Schlagzeilen), kbnnen
schon in dieser Phase genutzt werden. Ein gemeinsames
Spiel wird sich hier nach einer gewissen Zeit entwickeln. Man
erlebt in einer der flnf Spielformen einen Flow.

4. Spuren legen

Die SuS ordnen die bisher gefunden Spuren aus der ge-
wohnten Welt und dem Ruf des Abenteuers. Durch die Ver-
bindung dieser beiden Komponenten kénnen sich neue Spu-
ren ergeben. Mit allen wissenschaftlichen Methoden des Sor-
tierens kann gearbeitet werden. Die SuS tauschen sich Gber
die gefundenen Spuren z.B. in Form einer Ausstellung aus.
Der Eintrag in das Logbuch dient der individuellen Dokumen-
tation und Reflexion des Prozesses.

5. Forschungs-
instrument

Die SuS schreiben einen Brief Die SuS schreiben einen
an die Zeitung Uber eine oder Zeitungsbericht Gber eine
mehrere Spuren auf ihrer bishe- | oder mehrere Spuren auf
rigen Expedition. ihrer bisherigen Expedi-
tion.
Forschungsinstrument ist hier
die Textform Brief, deren Merk-
male eingefuhrt wird. Forschungsinstrument sind
hier die Berichte, die in der
Zeitung zu finden sind. Sie
werden nach ihren Merk-
malen und dem Aufbau
untersucht und von ande-
Weiterfihrend kann auch ein ren Textsorten abgegrenzt.
Brief an die beste Freundin Uber
eine Entdeckung geschrieben Weiterfihrend kann der
werden. Bericht in andere
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Textsorten Ubersetzt oder
fortgesetzt werden

6. Experimentieren
und Erfinden

In Partnerarbeit werden die
selbstverfassten Briefe mitei-
nander Uberarbeitet, verbunden,
transformiert und weiterentwi-
ckelt. Z.B. kdnnen die SuS die
Perspektive der Freundin/Zei-
tung einnehmen und auf den
Brief mit ihren Spuren antwor-
ten (vgl. Hippe 2015, S. 151).

In Partnerarbeit werden
die selbstverfassten Texte
miteinander Gberarbeitet,
verbunden, transformiert
und weiterentwickelt.
Dabei kdnnen verschie-
dene Methoden zur Text-
verbindung nach Lorenz
Hippe verwendet werden.
Motto dabei ist: Montage
statt Konsens. (Vgl. Hippe
2015, S. 210)

In einer Zwischenprasentation werden die Texte einander
vorgestellt und anschlielRend gemeinsam auf interessante
Momente und neu gefundene Spuren untersucht und reflek-
tiert. Der Eintrag in das Logbuch dient der individuellen Doku-
mentation und Reflexion des Prozesses.

7. Verwandeln

In 4er-Gruppen werden die ent-
standenen Texte mit den gefun-
denen Spuren aus dem Spiel
mit der Zeitung verbunden und
in eine Szene verwandelt. Be-
dingung ist es die Zeitung in die
Szene einzubauen.

In 4er-Gruppen werden die
entstandenen Texte mit
den gefundenen Spuren
aus dem Spiel mit der Zei-
tung verbunden und in
eine Szene verwandelt.
Bedingung ist es die Zei-
tung in die Szene einzu-
bauen. Karten mit Hand-
lungen und theatralen Mit-
teln kénnen als Impulse fiir
die Szenengestaltung in
die Gruppenarbeit gege-
ben werden.

Wenn eine Prasentation der ganzen Klasse angestrebt wird,
sind Zwischenprasentationen der Szenen notwendig um
Ubergénge zu gestalten. Daflir kénnen auch die Spuren die-
nen, die in Massenszenen verwandelt werden kdnnen. Das
Stlick kdnnte beispielsweise als lebende Zeitung auf die
Buhne gebracht werden. Wie in einer Zeitung wurden ver-
schiedene Seiten umgeblattert und dadurch immer wieder

neue Welten eroffnet werden.

8. Gewohnter Ruf
des Unbekann-
ten

In einer Abschlussprasentation der Szenen oder eines Ge-
samtwerkes wird die Expedition wertschatzend abgeschlos-

sen. Die Reflexion schafft einen Raum, um den Transfer der
gesammelten Erfahrungen und Erkenntnisse in die gewohnte
Welt bzw. den Alltag zu leisten. Der Logbucheintrag dient der
Ergebnissicherung und dem Aufwerfen von neuen Spuren.
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5.3 Ziele des asthetischen Lernens und der Theaterpadagogik in der Realisierung

Zu der exemplarischen Umsetzung des Models verknipfen wir nicht nur die schulischen
Lernziele, sondern auch die der asthetischen Bildung und der Theaterpadagogik, welche

sich unter den Punkten 1.3 und 3.1 finden lassen.

Die Absichten des asthetischen Lernens nach Liebau lassen sich leicht in der Umsetzung
wiederfinden. Die Imagination kann Uber das Schreiben eines fiktiven Briefs an die Zeitung
und in der spielerischen Szenenentwicklung angeregt werden. Das Genief3en kann im
Spielflow des dritten Elements impliziert und in den jeweiligen Prasentationen erlebt wer-
den. Die Sensibilitdt gegentiber den anderen kann in der Wertschatzung und im Austausch
uber die gefundenen Spuren initiiert werden. Die Fahigkeit in einem sozialen Gefiige spie-
len zu kénnen wird im gesamten Prozess angeregt. Die Wahrnehmung und der Ausdruck
erhalt neue Mdglichkeiten durch das Forschungsinstrument und die Szenenentwicklung.

Mit Hilfe des Logbuchs kann die &sthetische Urteilsmbglichkeit gewahrleistet werden.

Auch die Erfahrungsmadglichkeiten des Theaters nach Hentschel lassen sich im Modell fin-
den. In der fiktiven Welt des Spiels kénnen asthetische Erfahrungen gesammelt werden,
die fir den realen Forschungsprozess wichtig sind. In den spielerischen Komponenten der
Expedition sind neue Wirklichkeiten mdglich, welche im letzten Expeditionselement reflek-

tiert und in die gewohnte Welt Ubertragen werden kdnnen.

Dariber hinaus formulierte Lammers welche Bildungsziele mit der Theaterpadagogik er-
reicht werden kdnnen: Uber das Format der Expedition selbst und das individuelle Verfol-
gen von unterschiedlichen Spuren kann die Offenheit gegeniiber Neuem gestarkt werden.
Uber das Alltagsmaterial und die Verfolgung der Spuren kénnen unbewusste Denk- und
Handlungsweisen sichtbar gemacht werden. Dadurch kann die /dentitdtsentwicklung be-
gunstigt werden. Durch das ganzheitliche Lernen wahrend aller Expeditionselemente kon-
nen personliche Fragen und Spuren aufgeworfen und mithilfe des Kdrpers erkundet wer-
den. (Vgl. Lammers 2010, S. 2-13)

5.4 Didaktische Einsichten zur Umsetzung
Im Lehrplan 21 der Schweiz sind asthetische Erfahrungen die Voraussetzungen fir sprach-
liche Reflexionen und den Aufbau von Kompetenzen. Dieser Erfahrungsraum wird mithilfe

der Expeditionen verwirklicht.

In der Umsetzung wurden Expeditionselemente chronologisch angewandt. Dies ist kein
Muss. Sondern es ist jederzeit mdglich, die Elemente flexibel an die Bedurfnisse der Lern-

gruppe in Reihenfolge und Ausfiihrung anzupassen. Es missen nicht alle
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Expeditionselemente Bestandteil des Unterrichtsformats sein. Ein Element kann auch

mehrmals vorkommen. Dieses Modell ist nicht starr.

Besonders spannend ist, dass einmal entdeckte Spuren jederzeit wieder aufgegriffen und
eingebaut werden kdnnen. Spuren die eine/einer gefunden hat, kdnnen im Kollektiv und
auch individuell von anderen genutzt werden. Dies fordert die soziale Interaktion und Wert-

schatzung. Dieses Verfahren baut auf die kollektive Kreativitat. Do it together!

Vielfalt ist eine Chance der Methode. Das Vorgehen ist in allen Schulstufen méglich und
unterscheidet sich nur in Nuancen. Dieses Modell ist ein gelungenes Beispiel fur das Arbei-
ten in jahrgangsubergreifenden Settings. Das Unterrichtsformat ist so offen, dass jeder Al-
tersgruppe ein Zugang ermdglicht wird. Im Sinne des Echogestaltenden hat die Lehrkraft
die Aufgabe die Impulse der Schilerlnnen aufzunehmen und so die Expedition anzupas-

sen.

Kreativitat wird oft durch Beurteilungen im Kindes- und Jugendalter gehemmt oder ausge-
I6scht. Erwachsene sagen ,Ich bin unkreativ. Ich kann nicht...“. Dies lasst sich oft auf die
eingebrannten Aussagen von Autoritatsperson in den friihen Lebensjahren zurtickfihren
(vgl. Hippe 2015, S. 37). Lehrkrafte missen dauernd Leistungen beurteilen und bewerten.
Doch um kreativ zu sein und Neues lernen zu kdnnen braucht es als erstes Freirdume, in
denen Erfahrungen jeglicher Art gesammelt werden kénnen (siehe 3.3.1). Dadurch das die
asthetische Expedition auf der spielerischen Ebene mit dem Lerngegenstand umgeht, wird
ein verwertungsarmer Raum geschaffen, der die Schilerlnnen nicht beurteilt. Dies gilt auch
fir das Verfassen von Texten und deren Uberarbeitung. Ohne Erwartungshaltung wird
Raum zum Experimentieren und Entdecken geschaffen und das kann die Schilerinnen

positiv pragen.
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6 Gewohnter Ruf des Unbekannten: Fazit und Ausblick

Zu Beginn unserer Arbeit wagten wir als baldige Theaterpadagoginnen den Sprung in die
Tiefen des Meeres der asthetischen Forschung. Auf unserem Tauchgang trafen wir nicht
nur auf drei verschiedene Modelle der asthetischen Forschung, sondern konnten auch die
asthetische Bildung selbst und ihre Relevanz fur das Bildungssystem naher betrachten. Wie
auf einer Expedition folgten wir den Spuren der Theaterpadagogik in der asthetischen For-
schung und setzten sie in Bezug zu den Zielen der asthetischen Bildung und den Lehrpla-
nen Deutschlands und der Schweiz.

Doch was kénnen wir konkret aus diesem Meer als Schatz fiir die Theaterpadagogik, die
asthetische Bildung und den Schulunterricht an Land ziehen? Was wollen wir in die ge-
wohnte Welt tragen und vielleicht sogar ubertragen? Um dies herauszufinden wollen wir auf
unsere beiden Forschungsfragen, die wir zu Beginn im Expeditionstberblick (siehe S. 2-3)

gestellt haben, eingehen und diese mit den gefundenen Spuren versuchen zu beantworten.

Wie lasst sich das Konzept der asthetischen Forschung mithilfe der Theaterpadagogik be-
reichern?
Dieser Frage konnten wir besonders in Kapitel 3 auf den Grund gehen. Gerade durch die
spielerischen Komponenten, den verwertungsarmen Raum, dem Erschaffen und Auspro-
bieren neuer Wirklichkeiten und dem Umgang mit kreativen Prozessen lasst sich die Hal-
tung der Theaterpadagogik als Mehrwert fiir das Konzept sehen. Hinzu kommt die kollektive
Komponente der Theaterpadagogik, die uns vor allem im Modell der dsthetischen Expedi-
tionen verankert erscheint. Der Diversitat der Schulen wird es gerecht, wenn ein Prozess
vom individuellen zum gemeinschaftlichen asthetischen Forschen gestaltet wird. Das Motto
lautet: Do it together! Denn auch wir als Autorinnen haben beim Verfassen dieser Arbeit am
eigenen Leib erfahren, wie gewinnbringend, horizonterweiternd und erkenntnisreich der
Austausch in Forschungsprozessen sein kann.

Daraus leitet sich folgende These ab: Wenn die Kunstform Theater im Mittelpunkt

der Verbindung zwischen Alltag und Wissenschaft steht, kann ein kdrperbasiertes,

ganzheitliches Lernen in der sozialen Interaktion ermdglicht werden.

Die zweite Frage: Wie lasst sich das Konzept der asthetischen Forschung als Methode der
asthetischen Bildung mithilfe der Theaterpadagogik erfolgreich in den Unterricht integrie-
ren?

In der Auseinandersetzung hat sich in Bezug auf diese Frage ergeben, dass die Hauptziele
der Theaterpadagogik als Schulung der Wahrnehmung, des Ausdrucks und der Reflexion

deckungsgleich mit den Zielen der asthetischen Bildung Ubereinstimmen. Der Unterschiede
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besteht einzig und allein in der Festlegung auf eine Kunstform, die aber durch die Entgren-
zung der Kunste immer weiter verschwimmt. Weil sich die Theaterpadagogik als Ermogli-
chungspadagogik versteht, eignet sie sich im besonderen Masse fiir die Weiterentwicklung
der Idee Kampf-Jansens. Denn es konnen spielerisch neue Wirklichkeiten eroffnet werden,
die zum Ausprobieren, Erforschen, Hinterfragen und Entdecken anregen. Wie in unserer
exemplarischen Umsetzung ersichtlich geworden ist (siehe Kapitel 5), Iasst sich das Modell
der asthetischen Expeditionen, welches mit theaterasthetischen Aspekten angereichert ist,
erfolgreich in den Unterricht integrieren und regt sogar an facher- und jahrgangsstufenuber-
greifend zu arbeiten. Wir konnten aufzeigen, dass sowohl konkrete Lernziele als auch tber-
fachliche Kompetenzen und Ziele der asthetischen Bildung mit Hilfe der asthetischen Ex-
peditionen ganzheitlich gelibt werden.
Da dies eine fachtheoretische Arbeit ist, konnte die Durchfiihrung der Unterrichtsplanung
nicht gewahrleistet werden. So bleibt offen, ob sich unsere Annahmen in der Praxis tatsach-
lich bewahrheiten wirden. Ein nachster Schritt ware also die Erprobung des Modells mit
verschiedenen Schulstufen und unterschiedlichen Leminhalten der Lehrplane. Die Initiie-
rung eines empirischen Uberpriifens unserer theoretisch entwickelten Erkenntnisse steht
somit noch aus. Sie wurde den wenigen Ergebnissen der Wirkungsforschung im Bereich
der asthetischen Bildung zutraglich sein.

Wir entwickelten zur Fragestellung die These: Durch die Ermoglichungsraume der The-

aterpadagogik kann asthetische Bildung als Teil der grundlegenden Bildung in jedem

Fachunterricht integriert werden. Die Berechtigung liegt darin, Erfahrungen in Bezug auf

die Lerngegenstande machen und Wirklichkeiten erproben zu kénnen.

Wie es auf einer Forschungsreise Ublich ist, sind wir im Meer der asthetischen Forschung
nicht nur auf Spuren im Hinblick unserer Fragestellung gestoken. Uber die spielerische und
erforschende Weltaneignung, ist uns klar geworden, dass die Theaterpadagogik nicht nur
Einzug in die Schulen halten muss, um asthetische Erfahrungen zu ermdglichen, sondern
auch in die Lehrerlnnenausbildung. Wenn die Lehrkrafte Uber ein theaterpddagogisches
Grundwissen und eine dementsprechende Spielleiterhaltung verfiigen wirden, ware es
zum einen moglich, die spielerische asthetische Bildung in allen Fachern zu gewahrleisten.
Zum anderen ware es eine Chance das Bildungssystem so zu verandern, dass der Schwer-
punkt nicht mehr auf einem leistungsorientierten Systemdenken, sondern einem vernetz-
ten, kreativen Denken und Handeln liegen wirde, was im Zeitalter der Digitalisierung ge-
fordert wird. Uns ist klar, dass dies ein visionarer und vielleicht sogar utopischer Gedanke
ist. Doch vielleicht verleitet er dadurch umso mehr zu einer unvorhersehbaren Expedition

in die Galaxien des Bildungssystems.
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Zum Schluss mdchten wir anmerken, dass es gerade in einer so jungen Padagogik, wie es
die Theaterpadagogik ist, von grofder Wichtigkeit ware, eine kooperative Arbeitsweise zu
pflegen, die Uber nationale Grenzen hinausgehen muss. Denn wie schon oben erwahnt

wurde, lohnt es sich gemeinsam die Theaterpadagogik weiter zu entwickeln.

Do it together!
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