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1. Einleitung

Seit vielen Jahren unterrichte ich Musik an einer Grundschule mit Eingangsstufe
(Schulbeginn mit 5 Jahren) in Wiesbaden. Die Idee, meine Arbeit im musisch-asthetischen
Bereich zu akzentuieren, erwachst aus meinem Facherschwerpunkt Musik. Als Grundlage
meiner Unterrichtsbeispiele nehme ich die Methode ,Batia Strauss®, da ich diese in meinem
taglichen Unterricht praktiziere. Durch Mitbewegen, Begleitung mit Orff-Instrumenten oder
szenisches Mitspielen wird bei den Kindern von Schulbeginn an ein aktives, genaues und
neugieriges Musikhoren gefordert. Mich fasziniert die selbstwirksame
Handlungskompetenz, die den Schilerlnnen durch diese Methode im Hinblick auf das
Wahrnehmen und ErschlieBen von Musikstliicken ermoglicht wird. Hieraus erwachsen fur
mich die theaterpadagogischen Begrindungszusammenhange dieser Arbeit, die ich unter
den Aspekten des ,theatralen Lernens” ausfihren und anwenden mdchte. Die Wahl,
theatrales Lernen im Musikunterricht einzusetzen, liegt in meiner Fachausrichtung
begriindet. Zudem sehe ich zwischen beiden Fachbereichen folgende didaktischen und
methodischen Parallelen:

Theaterpadagogik ist insofern inhaltlich ausgerichtet, als dass sie sich wie das Theater
selbst mit existenziellen Themen der Spielenden (z.B. Macht und Ohnmacht) beschaftigt
oder aktuelle soziale Themen aufgreift (z.B. kulturell und sprachlich Fremde). Diese
Themen haben auch Menschen bewogen, Musikstiicke zu komponieren. Auch das
Wahrnehmen mit allen Sinnen, der ,verborgenen® Sinne fir Bewegung und Geflihle wird
mittels theaterpadagogischer Methoden entwickelt. Durch diese werden Erinnerungen
zuganglich, Zugange zum unbekannten Ich und vertraute Beziehungen zu Menschen
geschaffen. Auch Musikunterricht vereint neben seiner emotionalen Wirkungsabsicht
kommunikative und soziale Praxen: Die Féahigkeit, beim Musikmachen in Gruppen
gleichzeitig aufeinander zu achten, zu hdren und zu reagieren, ist seine Grundbedingung
und Voraussetzung zugleich. Das macht Musikunterricht in der Schule als spezifischen
Bestandteil kultureller Bildung unverzichtbar.

Grundlage meiner fachtheoretischen Ausfiihrungen ist der &sthetische Bildungsbegriff und
welche Bedeutung Bildung, die nicht im operativ-strategischen Denken verhaftet ist, im
schulischen Kontext haben kann. Aus theoretischen Uberlegungen fuge ich direkt eigene
Unterrichtsbeispiele hinzu, um die Herleitung der Praxis aus der Theorie nachvollziehbar
zu machen. Gegenstand meiner Recherchen ist die Frage, wie Unterricht, speziell im Fach
Musik, geplant und durchgefiihrt werden sollte, um handlungsorientierte Lernfelder zu

ertffnen, die asthetische Lernprozesse und Erfahrungsbildungen erméglichen.



2. Die Bedeutung asthetischer Bildung

Im Kerncurriculum (Hessisches Kultusministerium 2023) wird der Begriff der asthetischen
Bildung nicht explizit verwendet. Allerdings werden Ziele und Inhalte &sthetischer
Erfahrungen in die Didaktiken verschiedener Facher integriert. Besonders im Fach Kunst
werden Kompetenzen gefordert, die die Wahrnehmung, den kreativen Ausdruck und die
Auseinandersetzung mit kunstlerischen Medien betreffen. Ebenso werden mit der
Theaterpadagogik, wenn auch nicht als eigenstandiges Fach in der Grundschule,
asthetisch-kommunikative Wahrnehmungsweisen gefdrdert. Sie steht somit in der Tradition
eines asthetischen Bildungsbegriffs.

Fur das zu untersuchende Fach Musik sind vor allem Bildungsprozesse, die eine aktive
Teilnahme am musikalischen und (inter)kulturellen Leben der Schiilerinnen ermdglichen,
von zentraler Bedeutung. Diese werden gewonnen, indem Schilerinnen mit
unterschiedlichen musikalischen Gebrauchspraxen bewusst umzugehen lernen und somit
einen erweiterten Blick fur kulturelle Vielfalt und interkulturelle Verstandigung gewinnen.
Asthetische Urteils- und Kritikfahigkeit erwirkt sich gerade durch die Reflexion von
vertrauten und fremden Klangerlebnissen. Bildung findet statt, wenn durch ein Nachdenken
und Sprechen Uber Musik ein vertieftes Verstandnis von sich und anderen auch im Hinblick
auf kulturelle Identitat entsteht. Darliber hinaus sind auch grundlegende musikalische
Kenntnisse und Fertigkeiten bildend sowie die Einstellungen und Haltungen zur Musik. (vgl.
Hessisches Kultusministerium 2023, S.11) Der schulische Lehrauftrag ist somit immer auch
auf gesellschaftliche Mechanismen und Sozialisationsformen hin intentional ausgerichtet.
Mich interessiert in diesem Zusammenhang die Frage, was d&sthetische Bildung im
schulischen Kontext kennzeichnet und welche Qualitaten sie in der Forschungsarbeit von
Ulrike Hentschel aufzeigt. Dartber hinaus prazisiere ich die fur den Verlauf der Arbeit
wichtigen &asthetischen Erfahrungen im Prozess des szenischen Gestaltens. Ferner bleibt
zu klaren, welchen Bildungsbezug asthetische Erfahrungen im Unterricht aufweisen
koénnen.

Der Begriff der &sthetischen Bildung wurde maf3geblich durch Friedrich Schiller gepragt. In
seinem 1795 erschienenen Werk "Uber die &sthetische Erziehung des Menschen”
formulierte Schiller die Idee, dass A&sthetische Bildung eine zentrale Rolle bei der
Entwicklung der menschlichen Persdnlichkeit spielt. (vgl. Schiller 1795)

Hentschel fasst den entscheidenden Ausgangspunkt zur Anndherung an die bildenden
Wirkungen des Theaterspielens wie folgt zusammen: “Durch die Unlosbarkeit des
produzierenden Subjekts vom Produkt seiner Gestaltung bekommt die Bildungsbewegung,
die das kinstlerisch tatige Subjekt in diesem Prozess vollzieht, die ihr eigene Qualitat.”
(Hentschel 1996, S. 244)



Asthetische Bildung soll weder als Erziehung durch Kunst/ Theater (Padagogisierung der
Kunsterfahrung), als Erziehung zur Kunst, in diesem Fall die Unterrichtung Uber das
Theater (Didaktik der Kunsterziehung) oder einer allgemeinen Wahrnehmungserziehung
mit ,theateraffinen® Mitteln verstanden werden. (ebenda S. 244)

,Demgegeniber wird hier die Auffassung vertreten, dass sich asthetische Bildung im
Medium der Kunst, im &sthetischen Ereignis, im gestalterischen Vorgang selbst vollzieht.”
(ebenda S. 156)

Asthetische Bildung verfolgt in unserem Zusammenhang die Entwicklung und
Differenzierung der Wahrnehmung der Schilerinnen. Die theaterpddagogisch Lehrenden
unterstitzen diese bei der Entdeckung ihrer Wirklichkeiten, und das in einem begleitenden
Selbstbildungsprozess (Gert Selle). Zwar rickt die Personlichkeit der Schiler in ein
besonderes Licht, doch den Begriff der ,Persdnlichkeitsbildung® im Kontext theatralen
Lernens zu verwenden, wiirde den Fokus zu sehr auf das Formen eines eigenstéandigen,
reflektierten, stabilen und zugleich anpassungsfahigem Individuum richten. Vielmehr ist im
Kontext der ,Asthetischen Bildung“ der Begriff der ,Selbstwirksamkeit* angemessen und
zielfihrend. Die Selbstwirksamkeitsbildung in meinem aktuellen schulischen Kontext zu
ermaoglichen stellt fiir mich eine grof3e Herausforderung dar, denn die Diskrepanz zwischen
den Zwangen einer 45 Minuten Taktung und einer kinstlerischen Entfaltung jedes
Einzelnen ist meistens kaum zu Uberwinden. Umso wertvoller sind fir mich die
Reflexionsphasen mit den Schilerlnnen am Ende einer Unterrichtseinheit, in der sich immer
wieder Einsichten Uber asthetische Bildungsprozesse offenbaren.

,Die Zielsetzung asthetischer Bildung lasst sich nur in ihrer jeweiligen besonderen Praxis
bestimmen, das heildt, sie ist auf das Zustandekommen und Gelingen einer
wahrnehmenden und gestaltenden Auseinandersetzung mit Kunst gerichtet.“ (Hentschel
1996, S.251)

Asthetische Bildungsprozesse sind immer auch auf dsthetische Erfahrungen angewiesen.

3. Asthetische Erfahrungen in theatralen Gestaltungen

Grundlage fir die weitere Betrachtungsweise ist ein Bildungs- und Lernbegriff, der das
Lernen nicht allein als Vermittlungspraxis von Wissensaneignung versteht, sondern es
vielmehr auf eine szenische Praxis bezieht, in der die Lernenden mit ihren

Erfahrungswirklichkeiten im Mittelpunkt stehen.

Bilden und Lernen vollziehen sich so gesehen durch asthetische Erfahrungen, die mit den

Klnsten initilert werden kdnnen. Auf diese Weise ermdglichen sie andere Zugénge zum



Lernen und leisten einen Beitrag fiur eine andere Lernkultur an Schulen. (vgl. Westphal
2021, S.317)

Wie bereits erwahnt, sind asthetische Erfahrungen Prozesse, in denen die Schilerlnnen
einen individuellen sinnlichen Selbstausdruck entwickeln. Ziel ist es dabei, die innere
subjektive Verfasstheit wahrzunehmen und aus ihr eine kiinstlerische Form zu entwickeln.
Diese kann auch Widerspruchlichkeiten integrieren und darstellen, wie noch ausgefuhrt
wird. Zunéachst ist der Zweck der eigentlichen Handlung ohne Bedeutung. Die Tatigkeiten
vollziehen sich achtsam mit einer Wahrnehmung, die sich auf den Augenblick konzentriert.
Erst in konkreten Arbeits- und Lernprozessen folgt die Gestaltung sozialer Beziehungen.
Asthetische Erfahrungen sind jedoch nicht von einem rationalen Zugang zu isolieren.
SchlieR3lich bietet das Theaterspiel auch derartige Zugange, wie das Verstehen eines

Textes oder die historische und soziale Erkundung von Rollen.

Im Folgenden werden die durch &sthetische Erfahrungen vollzogenen asthetischen
Bildungsprozesse beim Theaterspielen ausgefihrt. Ich erwéhne nur die, die im Kontext von
szenischem Gestalten im Unterricht relevant sind. Ein grundlegendes Kennzeichen und
gleichsam eine Herausforderung der dasthetischen Erfahrung ist die Ambiguitat der
Spielsituation. Die Tatigkeit des Spielens ist immer verbunden mit dem Akzeptieren
unterschiedlicher, nebeneinander moglicher Zustédnde und Situationen. Diese bringen die
Schilerinnen gerade durch szenisches Spiel zur Musik zum Ausdruck. Auch die Musik ist
in ihrer Wirkung a priori nicht festgelegt, sondern kann sehr unterschiedliche Emotionen
und Bewegungsimpulse auslosen. Voraussetzung dabei ist zunéchst die Offenheit fur das
Erleben in unterschiedlichen Wirklichkeiten: Grundsétzlich geht es beim Prozess theatraler
Gestaltung weder um eine bloRe Selbstdarstellung noch ausschlieBlich um eine reine
Nachahmung der Wirklichkeit, sondern um eine &sthetische Aneignung von Wirklichkeiten.
Gemeint ist die Bereitschaft der Produzierenden, Bekanntes neu zu lernen und sich auf
Erfahrungen immer wieder neu einzulassen. Die Fahigkeit zur und die Freude an der
Verwandlung als asthetisches Erleben geht mit der Leistung des Darstellenden einher, sich

selbst in einem Prozess von Wandlung zu verstehen.

Durch diese Selbstvergessenheit und Erfahrungsfahigkeit in szenischen Gestaltungen und
in der Auseinandersetzung mit der zu gestaltenden Figur findet eine Begegnung mit sich
selbst und mit Partnern auf der Bihne statt. So gesehen kann Theaterspielen als
asthetische Bildung einen Beitrag zur Identitéatsbildung leisten. Die Selbstvergessenheit
wird erst im Verbund mit der Fahigkeit zur Selbstreflexivitdt zu einem Bestandteil
kunstlerischen Erlebens. Beide sind grundlegend fir das bewusste Umgehen mit der

eigenen Aufmerksamkeit und dem eigenen Korper. In diesem Sinne lasst sich nicht von



einer Herstellung von ,Ganzheit” durch die szenische Gestaltung reden, sondern im
Gegenteil von der Notwendigkeit zur Differenzierungsfahigkeit, die mit diesem Tun
einhergeht. Die Fahigkeit zur Selbstwahrnehmung und Selbstreflexion setzt ein hohes Mal3
an Selbstdistanz voraus. Es ist gerade dieser Perspektivenwechsel, auf dem die
asthetische Erfahrungsqualitét beruht und die die Starkung des Selbstbewusstseins der
Schiler generiert. (vgl. Hentschel 1996, S. 244 ff.)

Eine wesentliche asthetische Erfahrung im Spielprozess besteht im ersten Schritt darin,
dass die Spielenden erleben, dass sie sich nicht nur unmittelbar auf das einlassen kénnen,
was sie empfinden, fihlen und sich vorstellen (,Kérper-Haben®), sondern auch ihre
individuelle Kérperwahrnehmung reflektieren und distanziert betrachten konnen (,Korper-
Sein®). Dies bedeutet, dass sich der individuelle Korper des Schulers (,Ich®) zu einem
~Spielkorper” (,Spieler-Ich“) objektiviert. (vgl. Czerny 2008, S. 20-22) Dieses Spannungsfeld
einer ,Differenzerfahrung“ macht die ,leiblichen Erfahrungen des Spielenden” aus. Durch
diesen Abstand zu sich selbst entsteht ein Wissen, dass ein Ausdruck auch als misslungen,

falsch oder unecht erlebt werden kann. (vgl. Plessner 1980, S. 391)

Ich erinnere in diesem Zusammenhang die aufgeregten Diskussionen in meiner Theater-
AG bezuglich der Vorstellung, wie die Verkorperung eines Busches auszusehen hat. Diese
Erfahrung, die mit dem Hervorbringen des kinstlerischen Ausdrucks einhergeht, steht im
Gegensatz zum Wunsch nach Eindeutigkeit, welcher im unterrichtlichen Kontext oft
intendiert wird. Mit der Fahigkeit zur Selbstbeobachtung erfahren die Kinder, von auf3en auf
ihren Korper zu schauen und ihn als Instrument einsetzen zu kdnnen (,exzentrische

Positionalitat®).

Beim nachsten Schritt im Vollzug asthetischer Erfahrungen durch szenisches Spielen geht
es um die ,Verkorperung“ einer Figur (vgl. Plessner 1980, S.392), gleichsam
Grundbedingung theatraler Kommunikation. Dieser Vorgang ist die Grundlage daftir, den
Kdrper als Mittel seines Ausdrucks benutzen zu kénnen und mit diesem Ausdruck auch zu
spielen. Die Verkorperung stellt fiir die Schauspielenden zunachst eine Aktion dar, in der

alle Sinne als sensomotorische Einheit aktiv beteiligt sind.

Diese Ansicht Plessners lasst sich auf das musikalische Ausdrucksverstehen Ubertragen,
in dem auch die dem Menschen innewohnende Méglichkeit zum Zusammenspiel der Sinne
sichtbar wird. Der Wechsel der Perspektive zwischen dem Betrachten des eigenen Korpers
von aul3en und dem Handeln und Erleben im eigenen Korper ist vergleichbar mit der
Differenzerfahrung zwischen ,Spieler-Ich“ und ,Figuren-Ich®. (vgl. Czerny 2008, S. 20-22)
Eine Figur zu spielen heifl3t nicht, sie abzubilden. Die Asthetische Erfahrung besteht darin,

dass der Spielende die Moéglichkeit hat, sich selbst in einer Figur als ein Anderer zu erfahren



und viele Daseinsformen seines Ichs zu entdecken. Dies bedeutet auch, dass
selbstverstandliches Alltagsverhalten ,neu erlernt werden muss, damit die Gestaltung
einer Figur nicht zur Selbstdarstellung wird. In dem Raum zwischen dem, was ist, und dem,
was sein konnte, entfaltet sich nach Czerny der individuelle ,Spielraum®. Dieser befreit die

Schilerinnen davon, authentisch zu sein, da sie ihre Identitdt immer neu entwerfen kénnen.

Dieses Spannungsfeld von Gestaltungsanforderung und subjektivem Erleben ist
kennzeichnend fur die Differenzerfahrung des Darstellenden. Sie lasst sich in Anlehnung
an Adorno als Wechselspiel von Subjektivierung des Objektiven und Objektivation des
Subjektiven umschreiben. (vgl. Adorno 1970, S.169 ff) Durch diese Auseinandersetzung
mit der Figur reflektiert man unweigerlich seine eigenen Verhaltensweisen oder
Denkweisen und die der anderen. Differenzerfahrungen beim Theaterspielen sind ein
wesentlicher Bestandteil der kreativen Arbeit und erweitern sowohl das persoénliche als

auch das soziale Verstandnis von Realitat, Identitat und Ausdruck.

Erleben Spielerinnen eher transformative Momente beim Theaterspielen, in denen sich eine
Grenzuberschreitung als Erlebniss der Entgrenzung zwischen Subjekt und Objekt vollzieht,
handelt es sich um ,Schwellenerfahrungen®. Dieser asthetische Prozess ist ein in
Hochstmal’ individuiertes Erlebnis. (vgl. Adorno 1978, S.86-89)

Der Schritt, die Gestaltung einer Figur nicht bei der bloRBen Selbstdarstellung oder
Abbildung zu belassen, sondern die Bedingung zu schaffen, dass im Spiel eine
eigenstandige theatrale Wirklichkeit erzeugt wird, bedarf im Grundschulbereich vieler
Hilfestellungen zur Eigen- und Fremdbeobachtung und kann meines Erachtens nach nur
begrenzt zielfiihrend erreicht werden. Alltagsverhalten wird von den Kindern meistens
kopiert, da es ihnen Vertrautheit und damit Sicherheit gibt. Die ,mimetische Wahrnehmung*
ist ein padagogisch relevanter sinnlicher und intuitiver Prozess, darauf abzielend, etwas

durch Nachahmung besser zu verstehen oder zu verinnerlichen.

Die bisherigen Ausfihrungen zu &sthetischen Erfahrungsprozessen werden durch ein

Beispiel aus meiner Unterrichtspraxis mit einer 3. Klasse veranschaulicht.

Im Fokus der szenischen Verkdrperung zur Musik stand die gefiihlsméaRige Verfassung
eines Konigs. Grundlage der Darstellung war der ,Marche des Combattants” (Marsch der
Kéampfer) aus der Oper ,Thésée“ (1675) von Jean-Baptiste Lully (g-moll). Der Marsch am
Hofe des franzdsischen Koénigs im 17. Jahrhundert erklingt in dreimaliger Abfolge. (vgl.
Klein 2018, S. 4) Zunachst wurden von den Kindern Haltungen eines Konigs ohne Rickgriff
auf bekannte Vorbilder ausprobiert. Es mussten nun Darstellungsformen fiir abstrakte
Begriffe wie ,Stolz, Macht und Eifersucht” gefunden werden. Nach erneutem Héren der

Musik beschrieben die Kinder zunéachst musikalische Grundeigenschaften wie Tempo

6



(,gleichmaRig®), Tonhohe (,abwechselnd®), Tondauer (lberwiegend staccato), Lautstarke
(,mit jedem Abschnitt lauter werdend®), Klangfarbe (,feierlich®, vielseitig: Streicher, Blaser,
Schlagwerk) und Klangdichte (,zunehmend durch Hinzunahme von Instrumentengruppen®).
Mit Hilfe dieser musikalischen Ausdrucksweisen fanden die Kinder zu einer Beschreibung
ihrer Konigsfigur: ,ein starker machtiger Kénig, der stolz mit seinen Bediensteten durch den
Hofgarten zu einer Feier schreitet®. Die musikalische Gliederung in drei Abschnitte wurde
von den Schilerinnen auch in drei Gruppen umgesetzt: Immer eine Gruppe schritt in
koniglicher Manier, wahrend die anderen auf jeweils einer Bewegungsinsel die Stationen

der Festvorbereitung (Kochen/ Backen, Decken der Tafel/Servieren) zeitgleich darstellten.

Spielvarianten zur Verkorperung der Konigsfigur und zur choreografischen Umsetzung der
Musik stellten verschiedene Raumlaufe mit direkten/ indirekten Laufwegen, hintereinander
in einer Reihe/ als Pulk, und unter Hinzunahmen eines Stocks dar, der waagerecht/

senkrecht am Korper erprobend eingesetzt wurde.

Durch die Parallelitat der Vorgdnge wurde zeitraffend gearbeitet, eine Differenzerfahrung
fur die Kinder in Bezug auf ihr Erleben von Zeit. Sie tauchten in die imaginierte Welt einer
historischen Epoche ein und in den Habitus einer Rolle, der sich von dem ihrer
Alltagsrealitat unterschied. Die Erfahrungen, die durch beim Raumlauf durch das Gehen in
einer Reihe bei einigen Kindern entstanden, legten den Vergleich mit individuellen
Differenzen, die sich bei der Aufstellsituation am Ende einer Pause ergeben, zu Tage. Diese
Differenzerfahrungen konnten die Kinder zu neuen Einsichten und einem erweiterten

Bewusstsein flihren, da sie bei der Reflexion alltagsbezogen thematisiert wurden.

Die vollzogenen Schwellenerfahrungen der Kinder bezogen sich primar auf die
Uberwindung ihrer Angste und Unsicherheiten, sich durch die Verkorperung einer Figur auf
die Darstellung einer Emotion und einer vergangenen Daseinsrealitédt einzulassen.
Pragnant war fur einige Kinder das subjektive Erleben einer veranderten Perspektive, sich
namlich entgegen ihrem urspriinglichen, zum Musik passenden Verstandnis eines Konigs
im eigenen Spielverhalten auszuprobieren (konigliche Unsicherheit: indirekte Wege,
Eifersucht: Wer fuhrt die Reihe an?, Gehemmtheit: Objekt Stock).

An diesem Beispiel wird deutlich, dass &sthetische Erfahrungen ihrem Charakter nach
.kontemplativ®, ,reflexiv‘ und ,dekonstruktiv* sind. (vgl. Czerny 2008, S.20-22) Bereits das
beschauliche Horen von Musik &hnlich dem Betrachten eines Bildes implizierte eine
kontemplative Komponente. Reflexive Momente in den vollzogenen Aasthetischen
Erfahrungen ergaben sich im Abgleich der verkorperten Konigsfigur mit der durch das
Horereignis imaginierten. Fur mich stellt der ,dekonstruktive“ Charakter asthetischer

Erfahrungen ein spannendes und zugleich begrenztes Erfahrungsmodul im



Grundschulbereich dar. Dort konnte sich das kritische Hinterfragen und Auflésen
bestehender Formen z.B. auf die eigenen Gewohnheiten beziehen. Ablaufe in der
Morgenroutine (aufwachen, Zahne putzen) liel3 ich z.B. mit unterschiedlichen, im Tempo
variierenden Musiken szenisch und damit verfremdend spielen. Ein Merkmal asthetischer
Erfahrungen ist dieser nach Czerny benannte ,Bruch mit den tblichen Wahrnehmungen®.
Wichtig ist jedoch, durch entsprechende Angebote bei Kindern im Grundschulbereich

Wahrnehmungen erst einmal zu sensibilisieren und zu differenzieren.

o Die asthetisch bildende Wirkung zeichnet sich aus durch die Herstellung einer
szenischen Aktion, welches die Unmoglichkeit der Abbildung von Realitat vor Augen fuhrt.
Wirklichkeit wird demgegentiber durch theatrale Zeichen erlebbar gemacht und wird in der
Verbindung von auf3en zu innen wahrhaftig erlebt.

o Bei asthetischen Erfahrungen handelt es sich um subjektive Prozesse, die in
padagogischer Absicht nicht herstellbar und steuerbar sind, sondern von der Entscheidung
oder den Moglichkeiten des einzelnen abhingen. Asthetische Bildung ist daher nicht
planbar.

o Mit der theaterpadagogischen Arbeit wird der Rahmen bereitet und die Bedingungen

geschaffen, asthetische Erfahrungen im Theaterspiel zu ermdglichen.

4. Asthetische und theatrale Lernprozesse

sLernen ist erfahren, alles andere ist Information® (A. Einstein)

Der schulevidente Lernbegriff verortet das Lernen im kognitiven, zielorientierten und
gesellschaftlich ausgerichteten Bereich. Die ,Lernkompetenz® ist eine von mehreren
uberfachlichen Kompetenzen, die es den Lernenden ermdglichen soll, variable
Anforderungssituationen und Aufgaben mithilfe geeigneter Strategien und Arbeitsmethoden
zu erschlieBen sowie den Lern- und Arbeitsprozess als solchen wahrzunehmen und seine
Ergebnisse auch im Hinblick auf das kinftige berufliche Leben reflektieren zu kénnen. Zu
einer Entwicklung in diesem Sinne tragen alle Facher gemeinsam bei. (vgl. Hessisches
Kultusministerium 2023, S.8) Lernen ist in diesem Kontext schon allein deshalb funktional
begrindet, da die Leistungsbeurteilung im Musikunterricht der Grundschule von der 2.
Klasse an im Zeugnis durch eine Benotung vorgesehen ist und in der 1. Klasse verbal
beschrieben wird. Von daher lasst sich die vorherrschende Arbeitsweise im Musikunterricht

als ergebnisorientiert beschreiben. Sie muss im Hinblick auf Inhalte und Anspriiche des



Musikunterrichts fachtheoretisch erweitert betrachtet werden, da dem Handlungslernen im

Kontext &sthetischer Erfahrungen eine wichtige Bedeutung zugeschrieben werden kann.

.Lernen ist, allgemein formuliert, eine Verhaltensanderung von Individuen auf der
Grundlage von Erfahrungen.” (Winkel & Petermann 2006)

Die so verstandene Erziehung ist als ,Ermdglichungspadagogik® und nicht als
,Erzeugungspadagogik zu verstehen. (vgl. Martens 2008, S.84ff) Dies bedeutet, dass
Erziehende den Kindern Hilfestellungen zum Lernen geben und ihren Prozess begleiten.
Es geht im theaterpddagogischen Handlungsfeld darum, Menschen zu vermitteln,
selbstandig mit den eigenen Erfahrungen umzugehen; entsprechend erfahrungsbasiert
sind die Lernziele auch ausgerichtet.

Lernvorgéange konnen intentional oder nicht-intentional unterschieden werden. Letztere
entstehen durch Zufalligkeiten oder biologische Reifungsvorgdnge. Im Fokus eines
unterrichtlichen Kontextes stehen primér die intentionalen, zielgerichteten Lernprozesse.
LAlle Lernprozesse dienen dem Erhalt oder der Erweiterung der Handlungsfahigkeit der
lernenden Individuen.” (Wiese, Gunther & Ruping 2006, S.28)

Prinzipiell ist je nach Beschaffenheit der Handlungsproblematiken zwischen sachlichen,

sozialen, asthetischen und theatralen Lernprozessen zu differenzieren.

Gegenstand meiner Ausfihrungen sind die &sthetischen und theatralen Lernprozesse im
Musikunterricht, da sie unmittelbar miteinander verknlpft sind wie folgende begriffliche
Differenzierung zeigt: ,Asthetisch* meint das Entwickeln von Ausdrucksformen, die bewusst
gestaltete, auf Wahrnehmung aus sind. ,Theatral® sind Lernprozesse dann, wenn sich
szenisch-spielerisch entwickelte &sthetische Lernprozesse sozial-interaktiv vollziehen.
(ebenda S.29) Dieser Ansatz wird allerdings in der theoretischen Grundlage im

Kerncurriculum Hessen nicht berucksichtigt.

Theatrale Lernformen sind in Schulen vielfach in Didaktiken des sozialen Lernens
eingebunden. Die Theaterpddagogik hat somit keine eigene Fachdidaktik, sondern
resultiert aus den Lernzielen des jeweiligen Faches und erweitert dessen
Methodenrepertoire durch theatrale Lernmethoden. Wodurch sich theatrale Lernformen als
eigenstandige Unterrichtsform auszeichnen und wie sie in den Musikunterricht der

Grundschule eingebunden werden kdnnen, wird im Weiteren untersucht.



4.1. Didaktik und Methodik des theatralen Lernens

sunterrichtliche Situationen unterscheiden sich von anderen sozialen Situationen durch
den didaktischen Anspruch: Es soll in ihnen gelehrt und gelernt werden®. (Schulz 1995,
S.49) Der Anspruch an die Situation ist demnach entscheidendes Definitionskriterium fur
den Unterricht. Didaktisches Vorgehen sucht konkrete Antworten auf Fragen nach Inhalten
und Gestaltung von Unterricht und fragt nach dem ,Was*, d.h. die konkrete Auswahl und

didaktische Analyse des Inhalts, der in einem Lernprozess zu vermitteln ist.

Unter Methodik dagegen versteht man die ,Kunst des planmaRigen Vorgehens®. Dabei
bestimmt die Strategie fir den Lernprozess (das didaktische ,Was“) die Methodik (das
,Wie“). Aus den didaktischen Uberlegungen leiten sich die konkreten Lehr-Lern-Methoden
ab. Dies kann die Arbeitsform und Organisationsform (z.B. Rollenspiel), die Sozialform
(Stuhlkreis, Einzel- oder Kleingruppenarbeit) sowie die eingesetzten Medien (z.B.

Experimentiermaterial) betreffen. (vgl. Anklam, Meyer & Reyer 2024, S. 21-22)

Zum theaterpadagogischen Aufgabengebiet zahlen didaktische Inhalte wie das mehr oder
weniger systematische Vermitteln schauspielerischer Fertigkeiten und Grundlagen

dramaturgischen Denkens und Gestaltens.

Jedoch weicht die theatrale Praxis auch vom regularen Unterrichtsgeschehen ab. Der
Unterschied besteht in der nicht-intentionalen Arbeitsweise bei theatralen, performativen
Lernprozessen. Das bedeutet, ,das Gesamtkonzept des theatralen Prozesses nicht auf das
Ziel auszurichten, schauspieltechnische und soziale Kompetenzen zu vermitteln, sondern
die Bereitschaft zu experimentellen Arbeitsweisen zu erweitern und so die Achtsamkeit fur
das zu entwickeln, was sich in den so sich darbietenden Formen zeigt.“ (Wiese, Gunther &
Ruping 2006, S.65)

Ausdruck und Form asthetischer Erfahrungen sind in ihrer asthetischen Funktion
selbstzweckhaft: Dies bedeutet, dass z.B. Improvisationsiibungen ohne die Absicht eines
bestimmten kreativ-kiinstlerischen Endprodukts einfach vollzogen werden. Ihr Zweck
erklart sich allein daraus, dass diese stattfinden und ihre asthetischen Erscheinungsformen
durch freigesetzte Phantasiebewegungen der Teilnehmenden herauskehren. In meiner
Theater-AG stellen sich Fragen wie ,Was haben wir denn davon?* oder ,Wozu soll das

denn gut sein?“ gar nicht erst.

In dieser Sichtweise, in der es um subjektive Erfahrungen der Spielenden geht, stellt sich
an dieser Stelle die Frage nach der Begleitung und Haltung der lehrenden Person im
unterrichtenden Kontext. Eine emotional beteiligte, kooperativ beratende und aufmerksame
Personlichkeitsstruktur eines Lehrenden lasst immer auch das Offene, die Erfahrung selber

zu. (vgl. Rellstab 2003, S. 200) Zu theaterpddagogischen Aufgabengebieten zahlen
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Sachaspekte (notwendige Trainingszeiten fir Choreografien/  Szenenablaufe,
grundlegende Korper-, Stimm- und Wahrnehmungsschulung, Grundlagen dramaturgischen
Denkens und Gestaltens). Neben dieser Fachlichkeit des Spielleiters ist es auch dessen
gelassenes Zulassen (solidarische Kompetenz), die den Gemeinschaftssinn der

Lerngruppe und damit eine soziale Erfahrung sich entwickeln lasst.

Theaterpadagogisch zu arbeiten bedeutet, den Spielraum absichtslos zu betreten, d.h.
empfanglich zu bleiben fir die erwédhnten Ereignisse des Spielgeschehens, auf die man
sich voll und ganz einzulassen hat. Blickt man auf die Kunst des Theaters, so hat gerade
diese im Unterschied zu anderen Kiinsten den Charakter eines einmaligen ,Ereignisses®,
das unwiederholbar, lediglich fir die Dauer einer Auffihrung fur ein bestimmtes Publikum
stattfindet. Das Theaterereignis ist als ein Erlebnis im Ged&chtnis von Spielern und
Zuschauern aufgehoben. Hier liegt ein wesentlicher Grund fur die h&ufig hergestellte
Analogie von Theater und Leben. ,Gespieltes Leben bleibt wie gelebtes Leben allein in der
Erinnerung bewahrt. (...) Wo wenig wie Erfahrung Gberhaupt lasst sich Theatererfahrung

nicht vermitteln, man muss sie machen.” (Brauneck 1986, S.25)

Dennoch kann theaterpadagogisch nicht beliebig und zuféllig gearbeitet werden. Die
Freiheit des experimentierenden Spiels unterliegt ,kristallklarer Regeln® (vgl. Janssens
2001) und bedarf einer grundlegenden Verlasslichkeit, so dass unabhéngig von
Bewertungsmalstadben Handlungssicherheit und Rollenschutz sein dirfen. Diese sollte der
Spielleitende autoritativ (d.h. liebevoll Autoritéat austibend) und mit grof3er Konsequenz
durchsetzen. Das ,Veto* als auferstes Mittel ist immer dann einzusetzen, wenn sich die
Schilerlnnnen nicht an Verabredungen halten oder gar durch Rucksichtslosigkeit andere

bedréangen und den Spielvorgang damit zu beschadigen drohen.

Blickt man auf die Unterrichtsvorbereitung, so ist ihre genaue Planung ein notwendiger
Bestandteil theaterpadagogischer Praxis und als Vorbereitung flr ein konzentriertes
Beobachten des Lerngeschehens auch im Hinblick auf die Ermdéglichung &asthetischer
Erfahrungen unverzichtbar. Klafki nennt diese Strukturierung theatraler Lernprozesse den
~Entwurf-Charakter” der Unterrichtsvorbereitung. (vgl. Klafki 1958, S. 450 ff).

Das qualitative Potenzial dieses Vorgehens zeigt sich aber erst in dem Moment, wo der
konkrete Unterrichtsverlauf den Plan so aus dem Gleichgewicht bringen kann, dass spontan
neue Handlungsentwirfe gemacht werden missen. ,Theaterpadagogisches Handeln ist

entsprechend nur bedingt plan- und berechenbar.“ (Sack 2011, S. 95)

Es sei festzuhalten, dass theatrales Lernen von sich aus prozessorientiert ist und seine
Lernziele sich aus der Praxis einer gestalteten Form und theatralen Selbsterfahrung der

Lerngruppe ergeben: Der Prozess ist zugleich das Produkt, theatrale Methodik und Didaktik
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identisch. Beriicksichtigt man Berechnung und totale Offenheit fir das Ereignis theatraler

Momente gleichermal3en, gliickt didaktisches Handeln im theatralen Lernfeld.

Die Methoden theatralen Lernens sind ,,Experiment® ,Stillstand® ,Alleatorik®,
»Mimesis® ,,Kommunikatives Vakuum® und , Gegenwartsidentitat.“ (vgl. Wiese,
Gunther & Ruping 2006, S.63-69)

e Das ,Paradox der unplanbaren Unterrichtsplanung theatraler Lernprozesse® meint
die Vorbereitung einer theaterpadagogischen Unterrichtsstunde nach den Regeln
eines offenen Experiments, welches mit unvorhergesehenen Prozessverlaufen und
ungeahnten Ausgangen weiterarbeitet. Theatrales Lernen ist unter padagogischen
Aspekten somit ,paradox®: Wahrend die Schulpddagogik den Schiilern Lernziele
setzt und die Lernerfolge kontrolliert, entstehen die konkreten Ziele des
theaterpadagogischen Unterrichts erst im Laufe seiner Praxis. In meiner Theater-
AG starte ich z.B. nie mit einer fertigen Textvorlage. Diese entwickelt sich auf der
Grundlage der wachsenden theatralen Selbsterfahrung der Lerngruppe und
abhangig von ihrem Erfahrungsbestand.

e Prozesse spielerischen Miteinanders kénnen auch im ,Stillstand“ (z.B. Standbild-
Verfahren) darstellerisch zum Ausdruck gebracht werden, einer bereits
beschriebenen Differenzerfahrung bei Kindern, deren Lebensvorgénge sich
prinzipiell dynamisch vollziehen. In diesem offenbart sich die Wahrnehmung des
gegenwartigen Augenblicks in einer intensiveren Betrachtungsweise.

e Das ,aleatorische Prinzip“ ist eine weitere Methode theatralen Lernens, bei der
Zufallselemente in den Schaffensprozess einbezogen werden, die zu ungeplanten
Ergebnissen fiihren. Bereits bei jingeren Kindern kénnen Improvisationen oder die
Collage von zufallig erwahlten Text- und Bildmaterialien eingesetzt werden.

e Mimetische Arbeitsformen verweisen auf den bereits beschriebenen Charakter
asthetischer Erfahrungen, zugleich Subjekt und Objekt sein zu kénnen. Es sind vor
allem die Spiegel-Ubungen, die den Kindern in meinem Unterricht immer wieder mit
Freude erlebte interaktive Spielmoglichkeiten bieten. Eigenes Vorspielen bei
Ubungen sollte jedoch sparsam eingesetzt werden.

e Die Konstitution eines ,kommunikativen Vakuums® (Hans-Joachim Wiese), eines
verwertungsarmen Raumes, macht das Spielen mit der Theatralitat der Menschen
erst moglich. (vgl. Ruping 2001, S.14) Gemeint ist damit ein offener Raum des
Ubergangs zwischen Alltagswelt und &sthetischem Spielraum, in dem neue
Spielregeln theatraler Kommunikation gelten: Konventionelle Verhaltensregein
bestimmen nicht mehr unmittelbar die Haltungen und Handlungsweisen der

Schilerlnnen, so dass sie experimentell neu zu erkunden sind. Diese

12



Grenzuberschreitungen kodnnen theatrales Lernen oft erst erméglichen. Ich
verweise in diesem Zusammenhang auf die bereits erwéhnte dekonstruktive
Qualitat asthetischer Erfahrungen, die etwas Anderes, nicht Gewohntes zur Geltung
bringen. Kinder im Grundschulbereich sind noch recht unbefangen, wenn sie z.B.
einem anderen dicht und lange in die Augen schauen.

e Theatrales Lernen findet zuletzt auch durch das Dasein im Moment statt

(.Gegenwartsidentitat”).

Werden asthetische Erfahrungen durch theatrale Lernprozesse vermittelt, konnen im
Zusammenspiel der Klasse individuelle &sthetische Erfahrungen in sozialen
Zusammenhangen kommuniziert werden und somit zu einer ,kollektiven Evidenzerfahrung®
werden. In theatralen Lernprozessen ist somit die soziale und &sthetische Dimension des

Lernens miteinander verbunden. (vgl. Wiese S.48)

e Theatrales Lernen ist von vornherein prozessorientiert und findet seine Ziele quasi

beilaufig. Methodik und Didaktik fallen zusammen.

e In theatralen Lernprozessen konnen soziale Erfahrungen in eine &sthetische Form

gebracht werden. Theater ist immer auch Ensemblekunst.

4.2. Anwendung theatraler Lernformen
Die genannten theatralen Lernmethoden wurden in einer Unterrichtsstunde im Fach Musik

(4.Klasse) wie folgt angewendet:
George Gershwin: ,Ein Amerikaner in Paris*®

Die berihmte US-amerikanische musikalische Komddie (1951) basiert auf der
gleichnamigen symphonischen Dichtung von G. Gershwin. Seine komplexe Komposition
spiegelt die Horererfahrungen der Kinder wieder, die mit der Orientierung im
Stral3enverkehr einhergehen. Sie konfrontiert die Kinder mit einem unkonventionellen
Horerlebnis, welches das Hupen der Autos orchestral imitiert und damit ihre
Alltagserfahrung in  einen  &sthetischen  Erfahrungskontext transportiert. Die

Gegenwartsidentitat der Kinder war in allen Ubungen von Bedeutung.

A. Das Thema ,Verkehr wurde von mir bekannt gegeben. Es folgten drei Raumlaufe zu
diesem Thema (,Alleatorik): Die Kinder zogen Rollenkarten, notiert mit ,Fu3ganger®,
»2Autofahrer®. Sie bewegten sich in ihren Rollen dreimal hintereinander frei zur Musik, jeweils

nach Laban mit Ausdrucksmitteln zum Thema ,Raum® (direkt/ indirekt), Zeit (schnell/
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langsam) und Spannung (angespannt/ entspannt). (vgl. Kdrber 2024) Fir die Kinder, die

regular eine straffere Fllhrung gewohnt sind, war das freie Bewegen spannend und zugleich
herausfordernd (,Experiment®). Ich musste mehrmals an das Einhalten der Korpergrenzen
anderer erinnern. Sobald ich die Musik stoppte, verharrten alle im ,freeze® und flhrten ihre

Bewegung im ,slow-motion“ aus (,Stillstand*).

B. Ich gab nun den Auftrag: ,Setze diese Spielgeschichte um: Die FuRgangerinnen wollen
eine definierte StralRe Uberqueren, welche von den Autos befahren wird. Hore auf die Musik,
die angibt, wann du die Stralde Uberqueren kannst (sie wird leiser).”

Verschiedene bisher erprobte &sthetische Mittel konnten von den Kindern selbstandig
angewandt werden. Die Fuldgdngerlnnen mussten sich als Gruppe einigen, wann sie die
Stral3e Uberqueren konnten (,Mimesis®). In einem interaktiven Prozess schlugen die Kinder
vor, nach jedem Uberqueren der StralRe als Gruppe die Rollen zu wechseln, so dass die
FuRgangerinnen auch mal Auto fahren durften.

C. In einer nachsten Stunde wurde partnerweise mit dem Vorgang des Drlickens einer
Ampel sowie wechselseitigen Schauens (,links, rechts, links“) experimentell gespielt: Das
erste Kind wandte die Bewegungen erst real” an, das Gegentiber beobachtete und kopierte
die Handlung so préazise wie mdglich, wiederholte die Bewegungen und verfremdete sie
dabei, indem das Wesentliche zu einer ténzerischen Geste vergroRert wurde
(,kommunikatives Vakuum®). Diese gestalterischen Vorgange wurden in eine eigene
Choreografie umgesetzt. Es wurde zudem von den Schilerinnen eine Klangfarbenpartitur
erstellt, indem sie die Musik verschiedenfarbig mit Klangfarbenkontrasten notierten
(Lautstarke in Rot, Tondauer in Gelb, Tonh6he in Griin) und fir diese Klangeigenschaften
grafische Notationen mit Symbolen fanden. Die fixierten Gestaltungsideen wurden in einer
rhythmischen Performance umgesetzt (,Verkehr-Klangfarbengeschichte® mit Stimmen).

Folgende Inhaltsfelder waren Bestandteil der Unterrichtseinheit:

Horkultur: Die eigene Horsensibilitat wird durch neue und unkonventionelle Horerlebnisse

erweitert.

Klang: Lautstarke, Tondauer und Tonh6he sind Eigenschaften eines jeden Klangs, die

zusammen mit einer ldee zur musikalischen Gestalt fuhren.

Zeichen: Musikalische Parameter und Verlaufe werden grafisch dargestellt und klanglich

realisiert.

Gesang: Im Zentrum stehen klangliche Gestaltungsmdglichkeiten, auch durch freien und

experimentellen Umgang mit Stimme
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Es zeigt sich an diesem Beispiel, dass asthetisches Erfahren als ein subjektiver Prozess
die Grundlage fiur das Entwickeln musikbezogener Kompetenzen in musikalischen

Handlungsfeldern bildet.

5. Musikunterricht in der Grundschule

Nach einem kurzen historischen Rickblick auf die Musikdidaktik erlautere ich meine

aktuelle Arbeitsweise im Musikunterricht unter theatralen Gesichtspunkten.

5.1. Musische Bildung im Ruckblick

Musikunterricht war lange Zeit ausschlief3lich auf das Singen ausgerichtet. Adorno kritisierte
in den 1950er Jahren den Vorrang des Musikmachens vor der Qualitat der dabei
entstehenden Musik, wodurch sich der Musikunterricht zum wissenschafts- und
kunstwerkorientierten Fach wandelte. Zulasten musikalischer Praxis stellte der traditionelle
Musikunterricht die Deutung musikalischer Werke und das Erkennen musikalischer
Prinzipien in den Vordergrund. (vgl. Schilling-Sandvol3 2024, S.3) Das Ziel ,Musischer
Erziehung“ verfolgte in den fiinfziger Jahren wie bereits in der Tradition der Asthetik der
Aufklarung und der Jugendbewegung die harmonische Ganzheit des Menschen und
bestand als ,musisches Quadrivium® aus den Bereichen Bildende Kunst, Musik, Sprache
und Dichtung, Bewegung. (vgl. Haase 1973, S. 251) Ab Mitte der sechziger Jahre fand eine
sich distanzierende Auseinandersetzung mit der Tradition der Musischen Bildung statt. Als
Zielsetzungen &sthetischer Bildung werden nun Wahrnehmungsféahigkeit, Sensibilitats- und
Kreativitatsforderung angegeben. (vgl. Messerschmid 1970, S. 148 ff.) Da mit diesen Zielen
gleichzeitig ,demokratische Grundtugenden® angestrebt wurden, erweisen sich asthetische

und politische Erziehung nun als eng miteinander verschrankt.

Ende der 1970er Jahre fand ein Paradigmenwechsel in der Musikpadagogik zugunsten
einer praxeologischen Sichtweise auf die Musik und den Musikunterricht statt. Der
Musikunterricht verlagert seinen Schwerpunkt vom ,,Objekt Musik* (historische oder aktuelle
Werke) auf das gestaltende ,Subjekt®, das sich neben dem Horen und Reflektieren auch
durch die sprechenden, musizierenden, bewegenden, improvisierenden und
komponierenden Gestaltungsprozesse die Musik erschliel3t und dabei zunehmend an die

Horerfahrungen der Schilerinnen ansetzt.

Ein wesentlicher Impuls ging von Rudolf Nykrins aus, der die Bedeutung
erfahrungsorientierten Lernens erkannte: Musikalische Erfahrung kann nur durch eigenes

musikalisches Handeln erworben werden, wozu auch das Musikhdren, Musizieren und
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andere Umgangsweisen mit Musik zahlen. Musikerziehung soll dazu dienen, die eigenen
Lebenserfahrungen um neuen Perspektiven zu erweitern. Auch aulerschulische
Erfahrungen mit Musik sollen zur Sprache gebracht und abgeglichen werden. Dadurch
praktizieren die Lernenden nicht nur eine Offenheit gegeniiber neuen musikalischen
Erfahrungen, sondern auch in Bezug auf anderen Kontexten ihres Lebens. (vgl. Nykrin
1978, S.50) Ubertragen auf den Schulunterricht geht es aktuell immer um die Frage nach
dem Erfahrungsmodus im szenischen Gestaltungsprozess: Samtliche musikdidaktischen
Konzeptionen orientieren sich am Begriff der asthetischen Erfahrung, an kommunikativen

Prozessen oder am Prinzip eines Aufbaus von Kompetenzbereichen.

5.2. Didaktische und methodische Voruberlegungen

Die Zielsetzungen, welche Inhalte im Unterricht Gbermittelt werden, sind im schulischen
Kontext klar vorgegeben durch die verbindliche Grundlage facherbezogener
Bildungsstandards des Kerncurriculums Hessen fur die Primarstufe. Diese beschreiben die
zu erwarteten Kompetenzen der Lernenden in den einzelnen Unterrichtsfachern in
verbindlicher Weise. In den die Bildungsstandards erganzenden, ebenfalls verbindlichen
Inhaltsfeldern der Kerncurricula werden alle fir den Kompetenzerwerb innerhalb eines
Faches grundlegenden Wissenselemente in ihren Zusammenhangen dargestellt. (vgl.

Hessisches Kultusministerium 2023, S.5)

Im Kerncurriculum sind vier Bildungsstandards/ Kompetenzbereiche fiir den
Musikunterricht aufgefiihrt: Musik héren, Musik machen, Musik umsetzen und Musikkultur

erschliel3en.

Die aufgefiihrten Kompetenzbereiche kdnnen mit den folgenden Kerncurriculum

verankerten Inhaltsfeldern verknupft werden.
Diese sind: Horkultur — Klang — Ausdruck und Wirkung — Gesang und Instrumentalspiel —

Bewegung und Gestaltungsmedien — Parameter — Zeichen — Form — Gebrauchspraxis
(vgl. Hessisches Kultusministerium 2023, S.15-16)
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Warum wahle ich Musik als Grundlage fur theaterpéadagogisches Spiel?

Musik hat einen Ausdruckscharakter. Sie benutzt dazu haufig auRermusikalische Vorlagen
wie Texte oder Bilder und Ubertragt diese in die Sprache der Musik. Sie kann aber auch
etwas ausdriicken, was im Menschen selbst begrindet liegt und damit fir Schilerinnen
leicht erfahrbar gemacht werden kann. Basisemotionen kdnnen kulturibergreifend Freude,
Uberraschung, Neugierde, Vertrauen, Angst, Wut, Ekel und Trauer sein. Diese Emotionen
bilden eine positive Grundlage fur den kreativen Schaffensprozess im Unterricht. Mit
Grundschulkindern mache ich mit musikalischen Mitteln vorrangig Spannungsverhéltnisse
nacherlebbar, wie sie als Basiskonflikte in Theaterstiicken vorkommen (,Schein-
Wirklichkeit, ,Chaos-Ordnung®, ,Tiere-Menschen®, ,Vergangenheit-Zukunft®). Die
Einbettung von Gefihlen in einen fir Kinder nachvollziehbaren Kontext erleichtert ihnen
das emotionale Nachvollziehen. An dieser Stelle sei das Ergebnis einer anonymen Umfrage
unter den Kindern der 3. und 4. Klasse an meiner Schule benannt, in der sie zum einen die
Geflihle, die sie oft spiren, zum anderen die Gefiihle, die sie gerne durch Sprache und
Bewegung ausdriicken wirden ankreuzen sollten. Freude ist eine Emotion, die fir die
meisten Kindern bei beiden Fragen an erster Stelle stand, gefolgt von Uberraschung und
Neugierde. Interessant erscheint mir die Tatsache, dass Wut im Alltag 6fter gespurt wird
als Angst, die Kinder diese hingegen lieber im darstellenden Spiel ausdriicken wirden.

Ich setzte mit einer 4. Klasse anhand einer Mitspielpartitur zu Johannes Brahms:
Ungarischer Tanz Nr. 3 (F-Dur) die Geflihlskonstellationen einer Musikgeschichte erst mit
Tlchern in Bewegungen um (A: unbeschwert, B: Bedrohung, C: Konflikt, D: Besiegen der
Bedrohung, E: Happy End) und flhrte dann den musikalischen Sachverhalt der Synkope
ein. Das Thema ,Konflikt“ deckt sich mit dem Merkmal einer Synkope, die quasi einen
Konflikt zwischen dem ,metrischen Betonungsschema einer Taktart und den davon
abweichenden Betonungsverhéltnissen der rhythmischen Gestaltung® erzeugt.
(Durr/Gerstenberg 1963, S.3) An dieser Stelle zeigt sich die Mdglichkeit einer dramatischen
und asthetischen Qualitat von Unterricht (siehe L. Janssens). Eine musikalische
Komposition kann durch eine szenische Darstellung verdeutlicht werden, indem die
Schilerlnnen das Stick nicht nur musikalisch mit Instrumenten umsetzen, sondern
musikalische Themen und Ideen auch durch Korper, Stimme und Bewegung zum Ausdruck
bringen. Dieses aktive Auseinandersetzen mit Musik férdert das Verstandnis ihrer Struktur
und Ausdruckskraft auf der Basis emotionaler und &sthetischer Erfahrungen. Bewegung
und Darstellung sind wichtige Bestandteile szenischen Spiels. Kinder lernen Musik nicht
nur intellektuell, sondern auch emotional und kdrperlich zu begreifen. Durch das

Nachspielen von Musikstiicken werden musikalische Parameter wie Rhythmus, Dynamik
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und Melodie kdrperlich erfahrbar. Diese Art des Lernens ist besonders effektiv, da die
Schilerlnnen Musik nicht nur abstrakt verstehen, sondern sie mit ihrem Korper
verinnerlichen. Sie fihren sogar Bewegungen in Kombination mit Musik aus, die sie ohne
die Musik nicht gemacht hatten. Sobald das Bewegungsrepertoire gefestigt ist, kann man
dieses auch ohne die Musik ausfiihren lassen. Es gibt neben der Musik aber auch andere
Mdglichkeiten, die beschriebenen Wirkweisen in Bewegung umzusetzen, z.B. Reime oder
Verse als rhythmisierte sprachliche Elemente. Ich setze auch oft Bodypercussion oder
Gerausche durch personliche Dinge oder spezielle Materialien im Unterricht ein (z.B.
Sandpapier). Wichtig fir theaterpadagogische Ubungen im Musikunterricht ist ein
passender Raum, der flir Bewegungsaufgaben optimal genutzt werden kann sowie
materielle Ressourcen (Kostime, Requisiten). Ich nutze bei einer Klassenstarke von im
Schnitt 20 Kindern bevorzugt den Stuhlkreis, da er der Fokussierung auf den Lerninhalt
dient, als Varianten zwei gegeniiberliegende Reihen oder ein Rechteck.

5.3. Die Methode Batia Strauss
Die Methode ,Batia Strauss® ermdglicht den Schilerinnen auf vielfaltige Weise, asthetische
Erfahrungen durch aktives Musikhéren und Musizieren zu machen und impliziert auch

theatrale Lernformen. Sie umfasst folgende Komponenten der Musik:

Mitspielen mit Instrumenten, Mitsingen, Mitmimen, Mitbewegen, Tanzen,

Gehorbildung, Improvisation. (vgl. Klein 2018, S.1)

Der Name ,Batia Strauss“ stammt von der gleichnamigen israelischen Professorin fir
Musikpadagogik (1923-1997). Die Methode wurde von ihr und ihren Mitarbeitenden
entwickelt mit einem Repertoire an Musikstlicken, das nicht nur klassische abendlandische
Musik umfasst, sondern auch Musik aus allen Zeiten, Genres, Kulturen (siehe
Kompetenzbereich ,Musikkultur erschlief3en®). Ziel ist es, die Kinder vom Kindergartenalter
bis zur Sekundarstufe 1 fur Musik zu begeistern und sie an das ,aktive Musikhoren®
heranzufiihren. Je nach Schwierigkeitsgrad ist die Methode auch fir die Arbeit mit

Behinderten geeignet.

Im Vordergrund dieser Methode steht das ganzheitliche Erfassen eines Musikstickes.
Durch Mitbewegen, Begleitung mit Orff-Instrumenten oder szenisches Mitspielen erreicht
sie bei den Teilnehmenden aktives, genaues Hinhdren und Neugier. Ziel ist es, die
emotionale Aussage eines Stlickes direkt zu erleben und umzusetzen. Die Kinder erfahren

ebenso Strukturen und Regeln der Musik. Sie erleben diese Regeln einzuhalten und
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erfahren sich als ein Teil einer Bewegungsgruppe. Am Ende subjektiver Erlebnisprozesse

steht immer die Reflexion Gber Form der Musik oder Musikgeschichte.

Der Einsatz von Orff-Instrumenten beim aktiven Musizieren, welche in der Grundschule
einen hohen Aufforderungscharakter haben, soll unterstitzen, die Wirkweisen der Musik zu
nutzen und den individuellen Impulsen zu folgen. Mitspielpartituren sind ein wesentlicher
Bestandteil dieser Methode. Sie verwenden eine Rhythmuskurzschrift (,Rhythmussteno®),
wie sie in Israel in der Grundschule gelehrt wird, und die es ermdglicht, Rhythmen
(Tondauer jeder Note oder Pause) in Echtzeit zu notieren. Die so erfahrenen Rhythmen
lassen sich leichter behalten, da Rhythmus, Sprache und Bewegungen im Sinne einer
sensomotorischen Einheit miteinander verbunden sind. Die Schiilerinnen finden somit friih
einen Zugang zum Lesen einer Partitur. Durch die verwendete grafische Notation werden
Klangverlaufe mit Symbolen (mit Verabredungscharakter) ins Optische Ubertragen und in

der Zeitleiste einer Partitur dargestellt.

Die musikalischen Lernziele dieser Methode sind Rhythmusschulung durch
Rhythmussprache mit Bewegungen auf verschiedenen Koérperebenen, Formenlehre,

Notenlehre, Musikgeschichte, Ensemblespiel und Ensembleleitung.

Die auRermusikalischen Lernziele dieser Methode sind an dieser Stelle hervorzuheben,

da sie auf der Grundlage asthetischer und theatraler Erfahrungen basieren:

e Soziales Lernen: Die Schilerinnen entwickeln durch das (szenische) Zusammenspiel
Kommunikationsfahigkeit, Empathie und Teamarbeit.

o Konzentrationsschulung: Uberwiegend durch Bewegungsgestaltungen

e Kodrpererfahrung und -sprache: Musik wird durch Bewegung oder szenisches Spiel
korperlich reprasentiert und ,begriffen®. Dies kann sich durch das Nachstellen einer
musikalischen Phrase durch Tanz oder das Nachspielen einer dramatischen Szene
ereignen. Zudem ermdglicht das korperliche Erleben von Musik eine starkere
Verankerung von musikalischen Inhalten im Ged&chtnis. Die Verbindung von Musik und
Bewegung fordert die das Lernen bereichernde multisensorische Erfahrung.

¢ Umgang mit Emotionen: Szenisches Spiel ermdglicht eine emotionale
Auseinandersetzung mit Musik, da die Inhalte der Musik unmittelbar erlebt und
reflektiert werden. Dies starkt nicht nur das Verstandnis, sondern auch die emotionale

Bindung zur Musik.

Verknupfung von Musik mit Form und Farbe: durch spielerisch experimentelle
Arbeitsweisen (vgl. Klein 2018, S.1)
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5.3.1. Das aktive Musikhoéren und Musizieren
In der Batia Strauss Methode wird dem ,aktiven Musikhoren und Musizieren® eine zentrale

Bedeutung zugeschrieben.
Aktives Musikhdren

Musik kommt "erst im menschlichen Bewusstsein zustande", also existiert sie nicht "ohne

den Menschen, der sie hérend wahrnimmt". (Lemmermann & Weber 1984, S.171)

Musikhoren ist insofern eine asthetische Erfahrung, als sie sich erst durch die Verkntpfung
mit dem Gesamt an musikalischen Vorerfahrungen und wesentlich gepragt von der
psychischen Gestimmtheit im Augenblick des Hoérens vollzient. Dieser Prozess der
geistigen und emotionalen Verarbeitung lauft je nach Art der Musik und nach der Intention
des Horers mit sehr unterschiedlicher Intensitdt und auf unterschiedlichen
Bewusstseinsebenen ab. Wichtig ist in diesem Zusammenhang zu beachten, dass im
Musikunterricht bei den Kindern durch den Vorgang des Horens Geflhlswelten bestimmt

werden; sind es unerwinschte Geflihle, kann es zu deren Ablehnung fuhren.

Aktives Musikhoren bietet vielfaltige Rezeptionsformen von Musik. Ich nenne exemplarisch
diejenigen, die auf Grundlage der Batia Strauss Methode in meinem Unterricht regelméaRig

zum Einsatz kommen und mir als theatrale Lernformen bedeutsam erscheinen:

e Rezeption in Verbindung mit Bewegung: Grundbewegungen mitvollziehen,

differenzierte Bewegungen erfinden, vorgegebene Choreografie ausfiihren

e Rezeption in Verbindung mit Sprache: Uberschriften zuordnen, Uberschriften erfinden,

Programmatik entwickeln, Gedicht oder Geschichte schreiben
e Rezeption in Verbindung mit Szene: Szene entwickeln, Filmsequenzen zuordnen

e Rezeption in Verbindung mit Reflexion: Karten mit Begriffen oder lkons ordnen,
Adjektive zuordnen, Strukturen, Entwicklungen und Parameter beschreiben, Partitur

mitlesen, Musik notieren, Hintergriinde recherchieren, in Stilepochen einordnen
(vgl. Lugert 1996, S. 171)

Der wechselnde Einsatz ,Von der Musik zur Szene“ und ,Von der Szene zur Musik®
(Improvisation oder Komposition von Musik) ist ganz im Sinne einer &sthetischen

Erfahrungsqualitat eines Perspektivenwechsels anzusetzen.
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Aktives Musizieren

Es kann ebenso auf verschiedene Weisen vollzogen werden. Im Kontext meiner
Praxisbeispiele liegt der Schwerpunkt auf der Umsetzung von Musik in Bewegung. Impulse
fur diesen Vorgang liegen in der emotionalen Qualitat von Musik begriindet. Dabei ist es
wichtig, dass die begleitenden Aktionen der Schulerinnen die Atmosphére und den
emotionalen Gehalt des jeweiligen Musikstiicks untermalen. Je nach Lerngruppe kann auch
der dekonstruktive Charakter asthetischer Erfahrungen im Fokus des Unterrichts stehen:
Der Musikausdruck wird genutzt, indem sich die Schilerinnen z.B. kontrastiv zur Musik
bewegen (z.B. langsame Bewegungen zur schnellen Musik). (vgl. Korber 2024) Gleichzeitig
bietet die Bewegung zur Musik die Mdglichkeit von Differenzerfahrungen, indem der eigene
emotionale Ausdruck als Teil eines gemeinsamen Bewegungsvorgangs innerhalb der

Klassengemeinschaft erfahren wird.

5.3.2. Praxisbeispiele
Im Folgenden nenne ich aus dem umfangreichen Materialangebot der Batia Strauss
Methode einige Beispiele, durch die sich &sthetische Erfahrungen besonders gut

generieren lassen.
e L. Anderson: ,,The Waltzing Cat”

Leroy Anderson ist der amerikanische Komponist der 50er Jahre. Er ist ein Meister der
Instrumentierung und der Variation. Seine Musik ist sehr ausdrucksstark, bewusst leicht
gehalten und voller Uberraschungen. Sie eignet sich sehr gut um zu zeigen, wie eindeutig
musikalische Aussagen sein konnen. Diese Programm-Musik setze ich besonders zur

szenischen Darstellung mit Kindern bis zur 2. Klasse ein.
e R. Sakamoto: ,,Railroad Man*

Die Kinder stellen sich so auf, dass sie geniigend Bewegungsfreiheit mit den Armen haben.
Mit einer bestimmten Korperhaltung bleiben sie an ihrem Platz und verandern diese erst
dann, wenn sich die Musik &ndert. Da die Musik keine abrupten, sondern nur flieRende

Veranderungen hat, sind die Bewegungsgestaltungen subjektiv gepragt.
Kdrpererfahrung: Konzentration. Thema: Anspannung-Entspannung
e L. Delibes: ,Lesquercade”

Eine Lesquercade ist ein Tanz aus der Renaissance. Dieses Stuck ist ein Ausschnitt aus

der Buhnenmusik zu Victor Hugos Theaterstlick ,Le Roi s’amuse®. Delibes arbeitet mit
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Melodien aus dem Barock, benutzt aber die Orchestersprache des 19. Jahrunderts. Nach
dem Hoéren der Abschnitte und dem Auswéhlen passender Instrumente fur die Begleitung

beachten die Schuler bei ihren Bewegungen die Dynamik ,piano“ und ,forte“.
Thema: Vergangenheit-Gegenwart
e J.P. Rameau: ,,Dardanus*

Die als ,Tragédie lyrique“ bezeichnete barocke Oper beinhaltet den Kampf des Helden mit
dem Ungeheuer. Die Kinder spielen zunéchst mit den Chickenshakes frei zur Musik und
hdren bzw. erkennen die Abschnitte sowie die Lautstarken. Dann stimmen sie die eigenen
Bewegungen zur Musik ab, indem sie sich pantomimisch entsprechend laut oder leise

verhalten. Thema: Kontrast.

5.4. Das Kernstrukturmodell ,,Quinternio* (Lidwine Janssens)

Ein Vorschlag zur Strukturierung und Evaluation theatralen Unterrichts bietet der
»=Quinternio” Lidwine Janssens. Dieses Modell der ,Kernkompetenzen® impliziert, dass ein
organisch strukturierter Unterricht den Prozess als Produkt (und umgekehrt) einbindet. So
wie jeder asthetische (Lebens)prozess beinhaltet er mit der Mdoglichkeit der
unterschiedlichen Gewichtung immer finf (Spiel)momente. Dieser Funfklang entspricht in
etwa der (aristotelischen) Struktur eines dramatischen Geschehens auf der Bihne.
Unterricht hat daher selbst eine dramatische oder asthetische Qualitat. (vgl. Wiese 2008,

S. 70-71)

Sinnliche Motorische Sozial- Kognitive Kreative
Wahrnehmungs- | Kompetenz emotionale Kompetenz | Kompetenz
kompetenz Kompetenz
Unterrichts- | Teil- Dramatische Dramatisches | Dramatisches Dramatische | Dramatische
entwurf gebiet: | Vorstellung Instrument Zusammenspiel | Gestaltung Einsicht
(Fantasie) (Korper) (Gruppe) (Szenische (Szenisches
Idee) Spiel,
Présenz)
Inspiration | Sich
Einfuhrung | etwas X
vor-
stellen
Spiel- Etwas
fahigkeit gestal- X X X X
Spiel- ten
situation
Reflexion Etwas
Abschluss be-
trach-
ten
Voraus- Lehrer- | Observieren Organisieren | Interagieren Unterrichts- | Kunstlerisch
setzungen: | tatig- (Lerngruppe) (U-Planung) (Anleiten) befahigt handeln
keit handeln

Abbildung 1: Das ,Quinternio“ von Lidwine Janssens (Janssens 1999, S.17 nach Wiese 2006, S. 70)

22




Ich wahle dieses Modell der ,Kernkompetenzen®, da es mir bei der Umsetzung der
Unterrichtseinheit im Fach Musik hilft, diese lernzielorientiert zu planen und sie gleichzeitig
absichtslos als ,Entwurf* zu sehen. Das sich dargebotene Spielgeschehen ereignet sich
innerhalb der Lernfelder dieses Modells. Die konkreten Zielsetzungen beziehen sich auf
Kenntnisse und Fertigkeiten, die von den Schilerlnnen abgerufen werden koénnen.
Zielfuhrend ist fir mich in diesem Kontext der Einsatz freier und gebundener Bewegungen,
da sie auRermusikalisch und &asthetisch begriindete Mittel sind, die der Visualisierung und

synasthetischen Erweiterung von Struktur und Ausdruck von Musik dienen.

Praxisbeispiel: ,,Walking the Dog“ von George Gershwin
Inhaltsfeld: Ausdruck und Wirkung

Diese Musiknummer (,Mit dem Hund spazieren gehen®) ist eine von vielen, die G. Gershwin
1937 fur die Filmmusik zu dem Film ,Shall We Dance® mit Fred Astaire und Ginger Rogers
schrieb. In dem Film begleitet die Musik eine Szene, in der an Bord eines Luxusliners ein
Hund spazieren geht. Das Stlick steht in C-Dur und wird orchestral gespielt. In Anbetracht
der Unterrichtszeit von 45 Minuten bei zwei Stunden Musikunterricht pro Woche und des
damit verbundenen Raumwechsels flihrte ich die gesamte Unterrichtseinheit auf die Dauer
von zwei Wochen verteilt durch. Die 4. Klasse (15 Kinder) hat grundlegende
Vorerfahrungen mit der Methode Batia Strauss, so dass ein Begleiten der Musik mit Orff
Instrumenten recht zlgig einsetzbar war. Die Musik wurde von mir ohne weitere

Informationen zu ihrer Programmatik den Kindern vorgespielt.
Kompetenzbereich: Musik umsetzen
Inhaltsfelder: Ausdruck und Wirkung, Bewegung und Gestaltungsmedien

Uberfachliche Kompetenzen: Kooperation, Teamfahigkeit, Selbstwahrnehmung

Der Begriff , Teilnehmende* wird im Folgenden mit TN bezeichnet.
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A. Dramatische Vorstellung (DV)
Forderung der sinnlichen Wahrnehmungskompetenz
Lerninhalt: Die TN stellen sich mit Hilfe ihrer Wahrnehmung etwas zur Musik vor.

Sie entdecken und entwickeln ihre Sinnesorgane und Bewegungsphantasien als

Informationsquelle fur ihr Spiel.
Lernziele:

e Die TN kénnen die Musik aktiv héren, indem sie innere Klangvorstellungen entwickeln

und ihr musikalisch-&sthetisches Empfinden intensivieren.

e Die TN koénnen sich der durch Musik ausgelosten Emotionen und Assoziationen

bewusstwerden und diese durch freie Bewegungen und Worte ausdricken.

e Die TN kénnen ihre Wahrnehmungen im szenischen Spiel formulieren. Sie erkennen,
dass es unterschiedliche Bezeichnungen und Darstellungsweisen geben kann, um

ahnliche Gefuhlszustande zu beschreiben.
Ablauf:

Die TN wurden von mir aufgefordert, sich zur Musik frei zu bewegen. Begriffe zum
Ausdruckscharakter der Musik und zur eigenen Grundstimmungen bzw. ,inneren Bildern*
der TN wurden von mir als Mindmap auf dem Smartboard unkommentiert notiert. Beim
zweiten Horen stellten die TN ihre Vorstellungen zur Musik durch erneute Bewegungen dar.
Gershwins Musik weckte bei den Kindern Assoziationen wie ,Uhr/ Wecker*, ,Spielzeug, das

lauft®, ,Mr. Bean®, ,Tom und Jerry“.

Ich stellte einen ,verwertungsarmen Raum® zur Verfiigung und beobachtete die Lerngruppe

in Bezug auf die Aktivierung ihres Vorstellungsvermdgens.
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B. Dramatisches Instrument (DI)

Forderung der motorischen Kompetenz

Lerninhalt: Die strukturellen und &sthetischen Eigenheiten von Musik werden sichtbar und

interpretierbar gemacht.

Die TN setzen ihre motorischen Fahigkeiten (Ausdauer, Kraft, Schnelligkeit, Beweglichkeit,
Koordination) bewusst ein. Sie gestalten mit Instrumenten und Korpersprache interaktive

Darstellungsweisen, um eine Rolle zu entwickeln.
Lernziele:

e Die TN konnen die Zeichensysteme musikalischer Notationen analysieren und
verstehen.

e Die TN konnen die au3ere Gestalt eines Musikstlicks erkennen.

e Die TN konnen Musik mit Gestaltungsmedien (Instrumenten) ausdrucks-, parameter-

und formbezogen hdren und in gebundene Bewegungen umsetzen.

e Die TN konnen ihr ganzkdrperliches nonverbales Ausdrucksvermégen als

Kommunikationsmittel entdecken und einsetzen.
Ablauf:

e Warm-Up: Reaktionsspiel im Kreis
e Instrumentierung zur Musik: Ich projizierte das Schaubild eines ,Rhythmussteno” aus

der Batia Strauss Methode auf das Smartboard.
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Formfolge: Intro — Intro — A - Intro - A" - Intro — B — Intro — A — Intro - Coda

Intro Intro: Boomwhackers

e ' Teil A: Handtrommel

Tell A mit Jazzbesen und Klangstabe

CHIFIFIFIFIFIFIFIFIFIFIZIFIZ Teil B: Rhythmus-Eier
| | l )

o ZIFIBIFIRIZIE L2177

AIERRIAAN N 1 , 3 = eine Viertelpause
Teil B | = eine Viertelnote

oivifin=E= ==l =] . __

- . — -+ V = zwei Achtelnoten

Abbildung 2: ,Walking the Dog*“ (von Batia Strauss) nach T.M. Klein 2010

Zeichen und Form wurden von den Schilerinnen mit den jeweiligen Instrumenten zur Musik
umgesetzt. Sie achteten darauf, sich gegenseitig bewusst wahrzunehmen und das Spiel
der anderen funktional zu bedienen. Der Off-Beat in Teil A (Handtrommel) wurde besonders

geubt.

e Bewegungsbild zur Musik: Die TN blieben in ihren Gruppen (Intro, Teil A, Teil B). Jede
Gruppe einigte sich jeweils auf eine Geflhlsqualitat, die sie zur Musik als Pulk in einer
definierten ,Bewegungsinsel“ verkorperte (z.B. Intro: selbstsicher, Teil A: witzig

(Handtrommel) und streng (Klangstabe), Teil B: vertrdumt.

Ich organisierte die Unterrichtsplanung dahingehend, dass ich die Ubersetzung der
Vorstellung in eine Verkdrperung mittels Haltung, Bewegung und Minenspiel unterstitzte
(Prozess vom ,Ich* zum ,Spieler-lch®). Die Art der Raumnutzung wurde als asthetisches
Mittel eingesetzt, indem durch die Begrenzung auf eine ,Bewegungsinsel® Freiheit bei der

Bewegungsgestaltung entstehen konnte.
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C. Dramatisches Zusammenspiel (DZ)
Forderung der sozial-emotionalen Kompetenz

Lerninhalt: Die TN erstellen eine Geschichte, die sie im Ensemblespiel zur Musik szenisch
umsetzen (Musikalische Klanggeschichte). Sie gewinnen die Erkenntnis, dass das
Darstellen eines Gefiihls sehr individuell sein kann und innerhalb der Gruppe in seiner

Vielseitigkeit akzeptiert werden sollte.
Lernziele:

e Die TN kdnnen mittels ihres Korpers und Instrumente kommunizieren und erfahren sich
selbstwirksam handelnd. Sie gewinnen gegebenenfalls an Sicherheit beim
Selbstausdruck und Kontakt mit anderen durch die vorgegebene Form.

e Die TN konnen den Gefuhlsausdruck eines anderen erkennen, verstehen und
nachempfinden (Empathie).

¢ Die TN kdnnen Szenen mit anderen entwickeln und spielen.

e Die TN kdnnen im Zusammenspiel Spielimpulse erproben, variieren und vertiefen.
Ablauf:

Die TN spielten ihren Abschnitt nochmal mit den Instrumenten in der definierten
Geflhlsqualitat, verinnerlichten dann die durch die Instrumente vorgegebenen gebundenen

Bewegungen und stellten diese in ihrer Gruppe frei dar.

Ich begleitete die Interaktion in den Gruppen durch anleitende Impulsgebungen.

D. Dramatische Gestaltung (DG)
Forderung der kognitiven Kompetenz

Lerninhalt: Die TN setzen asthetische Prozesse mittels szenischer Ideen spielgestaltend

um und erfahren somit den Schauwert der dramatischen Gestaltung.
Lernziele:

e Die TN konnen ihre Figuren im szenischen Spiel nonverbal (Mimik, Gestik,
Korperhaltung) verkorpern.
e Die TN kdonnen Szenen nach vorgegebener musikalischer Struktur gestalten in Bezug

auf Handlung und zeitliche Ablaufe und diese prasentieren.
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e Die TN kénnen vorangegangenen Lernstufen vor der Gruppe verarbeiten und

darstellen.
Ablauf:

Es bildeten sich durch Zufallsprinzip finf Zweiergruppen und binnendifferenziert funf die
Kleingruppen anleitende Schulerinnen. Jede Gruppe einigte sich, welche Tierfigur ihr
Gefuhl verkorpern kénnte. Nun wurden in den Einzelgruppen Spielgeschichten zur Musik
erfunden. Dabei galt zu beachten, dass sich die Dynamik der Geschichte im Metrum und
im Rhythmus widerspiegelt (z.B.: Intro: Eine Katze gibt mit einem Stlck Kase an, Teil A:
Eine Maus versucht sie abzulenken, um an den Kase zu kommen, die Katze verteidigt es,

Teil B: Beide traumen von einer Kasefabrik).

Zu den Gestaltungsmitteln dieses Musiksticks gehéren ,Wiederholung® (Intro),
,<veranderung“ (A — A’) und ,Kontrast® (B). Diese formgebenden Dimensionen von Musik
konnten auf die Verkorperung der Gefuihle und der Spielidee Ubertragen werden. Dabei gab
ich zuséatzliche Impulse, um die szenischen Darstellungen mit den formgebenden
Dimensionen von Musik differenziert auszugestalten (z.B.: wiederholende Selbstsicherheit,

unterschiedlicher Witz und Strenge, sich abgrenzende Vertraumtheit).

Es fanden die Prasentationen der einzelnen Gruppen statt. Ich unterstitzte die Spielenden

beim Prozess vom ,Spieler-Ich“ zum ,Figuren-Ich®.

Theaterpadagogisch relevant ist fir mich an dieser Stelle der Transfer auf mehreren
Ebenen: Zunachst wird das Thema auf subjektive Erfahrungswirklichkeiten der Kinder
angepasst und eine Alltagshandlung (mit dem Hund Gassi gehen) in Spielmomente
Ubersetzt. Diese werden im nachsten Schritt von der rhythmischen Struktur des
Musikstiicks in definierte Ablaufe und szenische Formen Ubertragen. Ganz im Sinne
didaktischer Progression handelte ich in dieser Phase ,unterrichtsbefahigt®. Dies bedeutete
fur mich, dass ich die ,Zugel“ immer langer lie® und meine Tatigkeit auf ein Hinweisen auf
Zwischenziele und dem Endziel sowie ein Fiihren durch offenes Fragen und motivierendes
Anspornen beschréankte. Bei der Auffilhrung der Szene wurde ich fordernder, um den

einheitlichen Willen durchzusetzen.
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E. Dramatische Einsicht (DE)
Forderung der kreativen Kompetenz

Lerninhalt: Die TN kénnen Prasentationen anderer Spieler dahingehend beurteilen, ob
bestimmte, zuvor festgelegte theatrale Mitteln gebraucht wurden (nonverbales
Ausdrucksvermdgen und Spielvorgaben durch Rhymussteno).

Lernziele:

e Die TN konnen Kritik konstruktiv Giben.

e Die TN kdnnen Merkmale der dramatischen Formgebung reflektieren:
a. die durch die Lehrperson vorgegeben wurden
b. die sie selber festgelegt haben

e Die TN kdnnen die bisherigen Impulse und Informationen wahrnehmen und verarbeiten.
Ablauf:

Ich gestaltete die Reflexion, eine wichtige Kernkompetenz, kiinstlerisch-spielerisch, indem
ich darstellte, wie ich mit einem Hund Gassi gehe und von diesem zu den einzelnen
Bewegungsinseln der Kinder gezogen werde. Damit bezog ich mich auf den Titel des
Musikstlicks. Ich stellte der Gruppe vor dem Spiel die Aufgabe, das Spiel der anderen
genau zu beobachten und resiimierte nach dem Spiel zusammen mit den Schilerinnen den

Prozess der Gestaltung.

Bei der Reflexion ist es wichtig, dass ich als Spielleitung diese Phase gut anleite, indem ich
auf die Beitrdge der Schilerlnnen wertschatzend reagiere und das Gesprach adaquat
zusammenfasse. Diese Versprachlichung ist ein wichtiger Schritt, um Erleben in Erfahren
umzuwandeln. Die zusammenfassenden Ergebnisse werden auf der Sachebene bewertet.
Die Reflexion der spielerischen und asthetischen Prozesse dient als Ausgangspunkt fur die

nachste Unterrichtsstunde.

Die Parallele eines ,Funfklangs“ des dramatischen und asthetischen Geschehens mit der
Unterrichtssituation stellt fir mich einen philosophischen Bezug zu der bereits erwéhnten
Analogie von Theater und Leben dar. Gleichwohl ist jede Rhythmisierung eine asthetische
Erfahrung.

Mir hilft die Gliederungshilfe des Kernstrukturmodells, um Aufgabenformate und Methoden
von Gestaltungsaufgaben, mitation und Eigengestaltung prozessorientiert anzuwenden.
Dieses Vorgehen motiviert zudem die Kinder, da ihre sinnlichen Wahrnehmungen kreativ
ins Spiel eingebunden werden und sich in nicht-intentionalen Spielmomenten ereignen. In

diesem Zusammenhang sehe ich besonders die handlungsorientierten Zielsetzungen
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dieses Modells von Bedeutung, bei denen die Erfahrung oder Aktivitat im Zentrum der
Aufmerksamkeit steht. In der Phase der Dramatischen Gestaltung traten fir mich bei den
Schilerlnnen die Differenzerfahrung von Gestaltungsanforderung und subjektivem Erleben
besonders zu Tage. Die Schilerlnnnen erlebten in der Situation, dass ihre Handlung mit

nonverbalen Ausdrucksmitteln bei einem Gegentber eine Wirkung hervorrief.

6. Schlussbetrachtung

Welche Maoglichkeiten und Grenzen ergeben sich durch den Einsatz theatralen Lernens im

Kontext &ésthetischer Erfahrungen im Musikunterricht der Grundschule?

Theatrales Lernen wird in Grundschulen bereits als Teil des Unterrichts oder eines
kunstlerisch-kulturellen Schulprofils angeboten, sei es integriert in Facher, als Wahlfach,
Arbeitsgemeinschaft, im Rahmen von Projekttagen oder im Ganztag. Im Vordergrund
dieser Denkweisen steht meistens die Vermittlung von Lerninhalten durch szenische Praxis.
Im Unterschied zu dieser methodischen Einbindung theatralen Lernens in die Lernziele der
Féacher fallen in seiner eigenstéandigen Unterrichtsform Methodik und Didaktik zusammen.
(vgl. Wiese 2006, S.63)

Ein grundlegender Gedanke der asthetischen Bildung verneint die Darstellung eines
bestimmten Inhalts mit theatralen Mitteln. Es geht nicht um die Frage, was mit den Mitteln
der Theaterkunst dargestellt wird, sondern wie eine eigene theatrale Wirklichkeit erzeugt
werden kann. Ausgehend von dieser asthetisch bildenden Absicht im Spiel ergibt sich in
der Kombination mit musikalischen Angeboten vielféltige Ausdrucksformen im Unterricht.
Bei dem Eintreten in ein Spiel, dem Sich einlassen auf Imaginationen und dem Erzeugen
theatraler Wirklichkeiten erfuhr ich in meiner Praxis, dass die individuellen Prozesse bei
den Schilerlnnen nicht mit meiner padagogischen Absicht herstellbar und steuerbar waren,

sondern von der Entscheidung bzw. den Mdéglichkeiten jedes einzelnen abhingen.

Grenzen solcher Erfahrungsraume im schulischen Alltag sehe ich taglich in den
zunehmenden Spannungsfeldern unterschiedlicher eigener Bedurfnisse und sozialer
Fahigkeiten der Schilerlnnen, die ein gutes klasseninternes Miteinander auf die Probe
stellen. Oft gilt es, erst einmal die Grundlagen eines Eindrucks und personlichen Ausdrucks
zu schaffen, Tragheit zu tberwinden, Kinder in Bewegung zu bringen, Mut zu machen und
Fahigkeiten behutsam zu entwickeln. Die Basis, sich von einer Melodie, einem Musikstlck
oder einem Bild beeindrucken, bewegen, beriihren zu lassen, muss erst gefestigt werden.

Die Fahigkeit, Uberhaupt einmal genau hinzusehen oder in Ruhe zuzuhéren und
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gemeinsam in und mit einer Gruppe etwas wertfrei zu gestalten, wird in der Grundschule

oftmals erst in Iangeren Prozessen im Kind ,geweckt".

Umso wichtiger ist es, dem Lernfeld des ,Dramatischen Zusammenspiels“ ausreichend Zeit
einzurdumen, damit die privaten Erfahrungen im theatralen Spiel als kollektiv-asthetischer
Prozess sozialisiert werden. (vgl. Wiese 2006, S. 57) Zudem gilt es in diesem Alter in
zunehmend herausfordernder Weise, Wahrnehmungen bei den Kindern tGberhaupt erst zu

sensibilisieren und zu differenzieren.

Wir Lehrende kdnnen bestenfalls Bedingungen schaffen, unter denen asthetisch bildende
Prozesse mdaglich werden. Ob und inwieweit diese tatsachlich zustande kommen, entzieht
sich unserer gezielten Einflussnahme. Auf Basis dieser padagogischen Grundhaltung sollte
auch der funktional begriindete Bildungsbegriff des Kerncurriculums im Hinblick auf Inhalte

und Anspriche des Musikunterrichts fachtheoretisch erweitert betrachtet werden:

Die Kinder entwickeln ein umfassenderes Verstandnis flr musikalische Strukturen,
Ausdrucksformen und Inhalte, wenn Lernprozesse im Prozess der wahrnehmenden und

gestaltenden Auseinandersetzung mit Musik stattfinden.

Diese Arbeit liefert kein abschlieRendes Bild, sondern soll Ansatze fir den Einsatz
theatraler Lernmethoden ausfilhren und dartber hinaus Impulse fir eine weitere

Betrachtung und Forschung zu diesem Thema liefern.

Auf Grundlage des handlungsorientierten Modells der Kernstruktur méchte ich anregen,
dass forschende Bereiche der Theaterpadagogik auf theoretischer Ebene mehr im
Regelunterricht der Grundschule verankert werden. Mdoglich wéare in  diesem
Zusammenhang, Leitlinien fur eine theaterpadagogische Arbeit an der Schule zu erstellen
oder theatrales Lernen im Regelunterricht durch didaktische und methodische
theaterpddagogische Modelle zu verankern. Ein vertieftes theoretisches Wissen fordert die
qualifizierte Arbeit der Theaterpddagoginnen. Die hier gesammelten Ergebnisse dienen

dafir als erste Impulse.

Klnstlerische Darbietungen sind auch heute noch in meinem Aufgabenfeld Ausdruck
lebendiger Schulkultur und verlangen in hohem Malie die Fahigkeit, sich als Teil einer

Gruppe einzubringen.

Jede Kunsterfahrung und die Sensibilisierung fur allgemeine Sinnes- oder Sinnerfahrung
tragen zu Vorbereitung auf eine radikal pluralistisch definierte Gesellschaft bei. Zudem
verlangt jede kunstlerische Darbietung in hohem Mal3e die Fahigkeit, sich als Teil einer
Gruppe einzubringen und aktives Mitgestalten: letztlich auch ein Eckpfeiler demokratischer

Partizipation.
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Ich schlieBe mich abschliellend in meiner Betrachtungsweise den Worten Christel
Hoffmanns an, namlich dass Musik, Sprache, Bewegung, auch Gruppendynamik keine fur
sich alleine stehenden Einzelteile sind, sondern in Kombination miteinander zu sehen und
zu fordern sind: ,Der Ansatz flr eine Theaterarbeit mit jingeren Kindern ist in der Kunst im
umfassenden Wortsinn zu suchen. Und da das Theater alle Kiinste gebraucht, liegt es
nahe, in der Theaterarbeit mit Kindern mit einem erweiterten Theaterbegriff zu operieren.
D.h. wie er sich im Ursprung darstellt, als Musik, Tanz, Bewegung und das Wort gleichwertig
vereint.“ (Hoffmann 2006, S. 56)
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