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1. Einleitung

Parallel zu meinem Studium der Kultur- und Sozialanthropologie und der Fremd- und
Zweitsprachendidaktik, war ich stets in tdnzerische Prozesse involviert, die vom Ansatz People
Dancing (ehem. Community Dance) gepragt sind. Als ich mit den Ansatzen &sthetisches
Lernen und Sprache durch Kunst bekannt wurde, fielen mir die Ahnlichkeiten dieser
asthetischen Lernprozesse sofort auf. Da der Tanz im é&sthetischen Lernen (fur den Fremd-
und Zweitsprachenunterricht) bis zum heutigen Tag marginalisiert geblieben ist, war es mir ein
Anliegen, mich dieser Thematik zu widmen und eine theoretische Arbeit zu verfassen, die auf
meinen Erfahrungen als Teilnehmerin, Assistentin und Vermittlerin in Tanzprojekten sowie

Prozessen des asthetischen Lernens basiert.

1.1.Forschungsrelevanz

Aus der Sicht der Forschung ist die Aufarbeitung dieses Themas insofern relevant, da im DaZ-
Kontext mehr und mehr die Ansicht vertreten wird, dass das Zweitsprachenlernen nicht nur
das Erlernen einer Sprache ist, sondern darlberhinaus weitere, auferst wichtige
Lernprozesse miteinschlief3t, die von Bedeutung fir die Lernenden sind, um sich u.a. (mit
neuer Sprache und neuem Wissens) in einem neuen Umfeld bewusst und selbstbestimmt
positionieren zu kénnen. Zu den Lernzielen eines Zweitsprachenunterrichts, der dem
Menschen in seiner Gesamtheit dienlich sein soll, gehéren neben anderen die im asthetischen
Lernen geférderte Identitatsbildung (vgl. u.a. Kirchner 2006), die Wahrnehmungsschulung (vgl.
u.a. Bernstein & Lechner 2014), die Symbolkompetenz und der kritische Umgang mit Medien
(vgl. u.a. Miladinovic 2019). Diese spielen auch im DaZ-Unterricht, angesichts der sich rasant
wieterentwickelnden neuen Medientechnologien und der damit zusammenhangenden
Transformation von Wahrnehmungs- und Kommunikationsstrukturen, eine wichtige Rolle.
Taube u. a. (2017) verweisen in ihrer Theorie zum starken Subjekt auf die komplexen
Mechanismen und relevanten Indikatoren, welche in Bildungskontexten zu Unterdriickung
oder Ermachtigung der Lerner*innen filhren kénnen. Mecheril (2010) widmet sich ebenfalls
dieser Thematik, jedoch mit spezifischem Fokus auf die Migrationsgesellschaft.
Selbstermachtigung ist ein Thema, das fir Lernende im DaZ-Kontext, welche haufig von
schwierigen Lebensumstanden umgeben sind, zusatzlich relevant wird. Die Betrachtungen
von Mecheril und Taube u. a. in den Ansatz des asthetischen Lernens im DaZ-Unterricht zu
integrieren, ist ein wichtiger Schritt. In diesem Zusammenhang einen Blick auf den Tanz zu
werfen lohnt sich, da viele Tanzformen und -praktiken Strategien des Empowerment sind (vgl.
u.a. Maldoom 2013, vgl. DeFrantz 2004).



Gerade im Kontext des Sprachenlernens wird haufig davon gesprochen, dass mit jeder
Sprache eine neue Personlichkeit entsteht — umso wichtiger ist es, dass diese Personlichkeit
von Eigenschaften wie einer reflektierten Wahrnehmung, einer bewussten Lebensweise,
Selbstbestimmtheit und Handlungsfahigkeit gekennzeichnet ist, um ihre Bedlrfnisse zu
kennen, zu kommunizieren und sich mit Wort und Tat ihren Bedurfnissen entsprechend in der
Gesellschaft positionieren zu kénnen. Durch Denkweisen aus der Sozialpsychologie Erich
Fromms und aus dem Bereich des Tanzes sollen Begriffe aus dem Kontext des asthetischen
Lernens wie beispielsweise Bedeutungsstiftung, Kreativitat, Authentizitét, Individuum und
Identitat aus einem neuen Blickwinkel betrachtet, in ihrer (Selbst-)Verstandlichkeit hinterfragt
und auf ihre Glltigkeit hin Uberprift werden.

Im Symposium Interdisziplinér Kreisen (2021)" sprach Gerald Bast in seiner Eréffnungsrede
von der Gegenwart als einer Zeit gesellschaftlicher und wirtschaftlicher Umbrtiche, in der sich
Bildungsziele zunehmend verandern mussen. Dabei wurde die sich rasant verandernde
Arbeitswelt als Herausforderung fur Bildung aufgezeigt, die Lernende zu etwas ausbilden soll,
das gegenwartig noch gar nicht existiert. Als neues Bildungsziel wurde die Fahigkeit genannt,
sich in diesen in hohem Tempo verandernden Realitaten zurechtzufinden und gegebenenfalls
sogar selbst neue Arbeitsfelder, -modelle oder- formen gesellschaftlicher Zusammenarbeit
kreiren zu kénnen. Dass sich Lernprozesse, die solche fluktuativen Ziele verfolgen, auf3erst
komplex gestalten, wurde im Symposium deutlich: ,,Die Welt, in der wir leben, ist charakterisiert
von Komplexitat, Veranderung, Mehrdeutigkeit, Unvorhersehbarkeit, Ungewissheit und
Unsicherheit® (Bast 2021). Das Bildungssystem hingegen sei charakterisiert von einer Kultur
des ,Ja oder Nein/Richtig oder Falsch* (Bast 2021). Aus diesem Grund missen neue
Bildungsverstandnisse gedacht, erforscht und argumentiert werden, um die Kluft zwischen

Bildungsbedarf und Bildungsrealitat Gberwinden zu kénnen.

In Lernprozessen soll der Umgang mit Veranderungen der Lebensumstidnde und den
sogenannten Global Challanges (technologische Revolutionen, alternde Gesellschaft,
Migration, Klimawandel) geulbt werden (vgl. Bast 2021). Diese globalen Herausforderungen
wirken zusammen und verstarken ihre Veranderungsmacht gegenseitig. Konstruktiver
Umgang mit Veranderung und Unvorhersehbarkeit kann im Tanz gelernt werden, wie in der
vorliegenden Arbeit argumentiert wird. Daten und Fakten in neue Zusammenhange setzten zu
kénnen gilt als Schlisselkompetenz fir eine Welt der Veranderung. Die Fahigkeit zum
kreativen Umgang mit Information und nicht blo3 deren Aneignung, wird zum zentralen Inhalt
eines neuen Wissensbegriffs (vgl. Bast 2021). Stichwdrter wie kontextualisieren, abstrahieren,
hinterfragen, relativieren, Perspektivenwechsel, neue Zusammenhange herstellen,

rekombinieren und vernetzen treten in den Vordergrund. Alle diese Kompetenzen

1 Universitat fur angewandte Kunst Wien & Zentrum Didaktik fiir Kunst und interdisziplindren Unterricht. Online-
Symposium am 18. Februar 2021.
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kennzeichnen die Arbeits- und Denkweisen von Kinstler'nnen, so auch Tanzer*innen,
weshalb das asthetische Lernen eine wichtige Basis fir nachhaltiges Lernen mit bewusstem
Blick fur die Zukunft von Lernenden darstellt und die Erforschung und Erweiterung dieses
Ansatzes um das Medium Tanz im Sinne der Weiterentwicklung und Aktualisierung von

Bildungsverstandnissen hilfreich ist.

1.2.  Forschungsstand

Die Wahrnehmung spielt im asthetischen Lernen eine bedeutende Rolle. Die im asthetischen
Lernen angestrebte Wahrnehmungsschulung erhalt ihre Signifikanz basierend auf einer
nominalistischen Position, die davon ausgeht, dass Wirklichkeit erst durch den*die
Betrachter*in geschaffen wird und somit das Produkt subjektiver Wahrnehmung ist (vgl.
Caspari 2016:8). Darauf lasst sich die Annahme aufbauen, dass mit der Schulung der
Wahrnehmung auch mehr Kontrolle Gber die Wirklichkeit erlangt und diese transformiert
werden kann. Dieser Denkweise zufolge steht nicht der Gebrauch (von Sprache oder Kérper)
im Vordergrund, sondern die Wahrnehmung von eben diesen. Im asthetischen Lernen werden
aber auch Handlungs- und Prozessorientierung groRgeschreiben. Hierbei sind die
Sprechakttheorie oder die Theorie der Pervormativitdt zu nennen, welche einen starkeren
Akzent auf das Lernen, Wirken und Gestalten von Wirklichkeit durch Handeln legen. Im
Rahmen der Sprechakttheorie (Austin 1962, Searle 1969) wurde der Sprache die Fahigkeit
zugesprochen, Wirklichkeiten zu konstruieren, d.h. soziale Wirklichkeit wird erst infolge von
Interaktion geschaffen. Interaktionssituationen wiederum haben ,deutliche strukturelle
Merkmale dramatischer ,performance™ (Hallet 2010:6, zitiert nach Miladinovic 2019:246).
Judith Butler ging davon aus, dass neben sprachlichen AuRerungen auch durch kérperliche
Alltagshandlungen (bodily acts) eine neue Wirklichkeit konstituiert werden kann, weshalb die
auf die  Sprechakitheorie = aufbauende  Theorie der  Performativitdt  sowonhl
wirklichkeitskonstruierende symbolische Sprechakte als auch kérperliche Handlungen umfasst
(vgl. Kénig 2011:49). Auf dieser Theorie bauen aktuelle Ansatze wie beispielsweise die

Performancepéadagogik auf (vgl. u. a. Walter 2014, vgl. Sambains & Walter 2019).

Im Zuge dieser Arbeit sollen Wahrnehmung und Performance, Beobachten und Handeln,
Denken und Fahlen sowie Geist und Kérper durch die Linse der Embodied Cognition in ihren
wechselseitigen Beziehungen untersucht werden (vgl. Sambanis & Walter 2019, vgl. Caldwell
2016, vgl. Zepter 2013, vgl. Gallagher 2005). Dadurch soll ein Lern- und Bildungsverstandnis
vor Augen geflihrt werden, das einem Denken in Binaritaten entgegenwirken und die Idee der
Ganzheitlichkeit in den Vordergrund ricken soll. Es ist anzunehmen, dass gerade dieses

Denken in Oppositionspaaren mitverantwortlich dafir ist, dass der Tanz in Lernkontexten



bisher beinahe unbeachtet geblieben ist, wo doch Lernsituationen dem Denken und das
Tanzen dem Korper zugeordnet wird, der Intellekt der Sitte und der Tanz der Unsitte (vgl.
Ehrenreich 2007:20). Unter diesem Gesichtspunkt lasst sich vereinbaren, dass sowohl
produktive (Performance) als auch rezeptive (Wahrnehmung) Aktivitaten an der
Wirklichkeitskonstitution beteiligt sind, unser Weltverstandnis beeinflussen und somit unsere
Lebenswelt mitgestalten. Unter diesem Verstandnis wird nun noch ein naherer Blick auf das

Medium Sprache geworfen.

Die Sprache ist, sowohl in der Sprachproduktion als auch in der -rezeption, an der Produktion
und Reproduktion von Wirklichkeit und Machtverhaltnissen beteiligt. Diese hochst politische
Eigenschaft der Sprache wird in der fremdsprachendidaktischen Forschung beispielsweise
von der Migrationspadagogik (Mecheril u. a. 2010) genauer untersucht, aber auch tber die
Disziplin hinaus werden Sprache und Macht spatestens seit Foucaults Diskurstheorie (1970)
als in einem engen Verhaltnis stehende Phanomene identifiziert, bis hin zur Aussage, dass
,die Sprache uns spricht®, und somit die wirklichkeitskonstituierende Kraft von Diskursen auf
den Punkt gebracht wird (Kénig 2011:49). Die Kritik an lingualen Machstrukturen darf im
zweitsprachendidaktischen Kontext nicht fehlen, auch deshalb, damit padagogisches Handeln
.Prestigehierarchie” nicht bestatigt anstatt sie zu problematisieren (vgl. Mecheril 2010:186).
Auf Mecherils Frage, welche Mdglichkeiten eines nicht ,Prestigehierarchien bejahenden
padagogischen Handelns es gibt, soll in der vorliegenden Arbeit mit einem Konzept fir einen

Unterricht durch asthetisches Lernen mit Tanz eine mogliche Antwort gegeben werden.

Verschiedene fremdsprachendidaktische Anséatze haben es sich zur Aufgabe gemacht, die
Sprache mit Blick auf ihre Beteiligung an sozialen und politischen Mechanismen zu
untersuchen und darauf zu reagieren. So sind neben Sprachlernzielen auch humanistische
Ziele in den Kanon der Zweitsprachenvermittiung getreten. Die Migrationspadagogik (u.a.
Mecheril u. a. 2010) bemiht sich um Teilhabe und Anerkennung sowie macht- und
rassismuskritische padagogische Arbeitsweisen, wahrend der Ansatz des asthetischen
Lernens auf reflexive Praktiken und Strategien setzt, um kritisches Denken, eine gescharfte
Wahrnehmung und ein gestarktes Selbst bei den Lernenden zu férdern. Humanistische
Ansatze haben unterschiedliche Auspragungen, jedoch eines gemeinsam: die Lernenden
stehen als Subjekte im Zentrum des Lernprozesses und sollen nicht nur in sprachlicher
Hinsicht fir den jeweiligen lebensweltlichen Zweitsprachenkontext geristet werden, sondern
sich auch Wissen und Fahigkeit aneignen, welche die erfolgreiche Bewaltigung

unterschiedlichster lebensweltbezogener Herausforderungen erméglichen.



1.3.  Forschungsfrage und Ziele der Untersuchung

In dieser Arbeit wird versucht, disziplinenlibergreifend Sinnzusammenhange herzustellen, die
der Beantwortung folgender Frage dienen soll: Wie kann Tanz im asthetischen Lernen fiir
zweitsprachenlernende Subjekte zum Einsatz kommen und welche Méglichkeiten und

neuen Perspektiven ergeben sich dadurch?

Die Forschungsfrage lasst sich auch in folgende Teilfragen unterteilen:
- Was sind Subjekte und wie kann Unterricht mit Blick auf diese Subjekte gestaltet
werden? Was bedeutet das fur das asthetische Lernen?
- Welche Mdéglichkeiten erdffnen sich in der Verbindung der Medien Sprache und Tanz
und welche Bedeutung hat dies flir das Sprachenlernen und fiir die Subjekte?
- Wie kann sich ein Lernumfeld gestalten, in dem Subjekte entlang der Prinzipien des

asthetischen Lernens durch Tanz die Zweitsprache lernen kénnen?

In der vorliegenden Arbeit soll also in den Kreis von Sprache, Subjekt und asthetischen Medien
das Medium Tanz eingefiigt werden. Insbesondere die Medien Sprache und Tanz sollen
genauer auf ihre Eigenschaften und Qualitaten hin Uberpraft und ein kritischer Blick auf die im
asthetisches Lernen als ,Erkenntniswerkzeug“ eingesetzte Sprache geworfen werden (vgl.
Baur et al 2018:186). Des Weiteren sollen die Medien in Bezug auf ihren Einfluss auf die
Konstitution von Subjekten hin untersucht werden, wobei die menschlichen Bedurfnisse nach
Erich Fromm als Voraussetzung fir ein selbstbestimmtes Dasein des Menschen als Subjekt
aufgezeigt werden (vgl. Taube u. a. 2017). Auf diesem Verstandnis aufbauend soll
herausgearbeitet werden, wie Tanz im a&sthetischen Lernen fir Subjekte im
Zweitsprachenlernen zum Einsatz kommen kann. Im Zuge dessen soll auch der Ansatz des
asthetischen Lernens reflektiert und mit Blick auf Subjekte mit menschlichen Beddirfnissen

weitergedacht werden.

Durch die Aufarbeitung und Verbindung von Theorien sollen insbesondere Lehrpersonen bzw.
Vermittler*innen im Bereich des asthetischen Lernens zur Reflexion und zur Weiterentwicklung
des Ansatzes angeregt werden. ,Die Reflexion der (Macht-)Dimensionen von «Sprachen —
Sprechen» begriindet professionelles padagogisches Handeln, das nicht allein das
gesellschaftlich Gegebene bejaht® (vgl. Dirim & Mecheril 2010:100). Durch das
MiteinschlieRen des Tanzmediums in das asthetische Lernen und die Konfrontation des
Mediums Sprache mit dem Medium Tanz, wird in dieser Arbeit das Gegebene hinterfragt und
versucht, Bedingungen zu skizzieren, unter denen der Zweitsprachenunterricht fir Subjekte
entlang von asthetischen Prozessen gelingen kann. Die vorliegende Arbeit soll letztlich zu
kreativem,  reflektiertem,  professionellem und  padagogischem  Handeln im

Zweitsprachenunterricht beitragen. Lehrende und Lernende sollen vor allem im
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Zweitsprachenunterricht dazu angeregt werden, eine medienreflektierte Haltung, auch dem
Medium Sprache gegentber, einzunehmen. Dies kann besonders durch die Beschaftigung mit
asthetischen Medien, insbesondere mit dem Medium Tanz, erreicht werden. Mit reflektiertem
Denken und bewusster Wahrnehmung gehen mehr Entscheidungsmacht und Kontrolle einher.
Diese Fahigkeiten sollen im Rahmen des Zweitsprachenunterrichts durch asthetisches Lernen
mit Tanz gefdrdert werden, damit Lernende als Subjekte aus dem Sprachlernprozess

hervorgehen kénnen.

AuRerdem soll der Ansatz des asthetischen Lernens um das Medium Tanz erweitert werden,
denn jede Wahrnehmungsform hebt unterschiedliche Modalitaten eines Begriffs hervor. Durch

jedes Medium wird also eine neue Perspektive auf die Sprache eréffnet.

,Begriffe sind als solche dynamische Konstrukte, sie kbnnen in Abhédngigkeit eines
individuellen bzw. kulturellen Lernprozesses quasi reicher werden oder
unterschiedliche Fokusse nehmen, je nachdem, was wir in unserer spezifischen
Umwelt und wie wir diese erfahren.” (vgl. u.a. MacWhinney 1999:215, zitiert nach
Zepter 2013:204)

Der vorliegenden Arbeit steht die Hypothese voran, dass mit Tanz ganzheitliche und reflexive
Sprachlernprozesse fur Subjekte gestaltet werden kdnnen. Eine wichtige These, die die
Bedeutung von Tanz fur Lernprozesse untermauern kann, ist die Embodiment-These, die auch
einen wichtigen Bestandteil in der Argumentation dieser Arbeit einnehmen wird. Tanz als
Medium, mit seinen medienspezifischen Systemen und Regeln, soll neben anderen

asthetischen Medien im asthetischen Lernen zum Einsatz kommen kénnen.

1.4.Methodisches Vorgehen der Untersuchung

Einordnung

Bei der vorliegenden Arbeit handelt es sich um eine Konzept- und Lerner*innenforschung. Als
Konzeptforschung hat sie die Entwicklung und systematische Analyse umfassender Konzepte
(asthetisches Lernen, Lernende als Subjekte) und tragender Konstrukte (Sprache - Korper,
Denken — Handeln, Lehren — Lernen) der Fremdsprachendidaktik zum Ziel (vgl. Caspari
2016:14). Als Lerner*innenforschung ist sie dadurch gekennzeichnet, dass ,die Sprachen
lernende Person [...] als Individuum und als soziales Wesen mit ihrer speziellen
Sprachlerngeschichte, mit ihren Potenzialen, sprachlich zu handeln, sowie ihrer kognitiven und
affektiven Ausstattung® im Zentrum steht (Caspari 2016:15). Es handelt sich um eine
Forschung mit hoher Faktorenkomplexion, da sich darin die Bereiche Medien (Sprache, Tanz

und weitere asthetische Medien), Lerner*innen (im sozialen und politischen Kontext DaZ-
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Unterricht), humanistische und zweitsprachendidaktische Lernziele (Subjekte und ihre
Bedurfnisse, Sprachenlernen) lUberschneiden. In der Untersuchung dieses Dreiklangs soll
letztlich ein Konzept entstehen, das ein Lernumfeld bzw. eine Lernsituation schildert, in dem

sowohl medien-, subjekt- als auch lernzieladaquates Lernen stattfinden kann.

Vorgehen

Im Zuge der theoretischen Forschung wurden der Forschungskontext ,asthetisches
Lernen/Zweitsprachenlernen“ und das Forschungsziel ,Tanz/Sprache/Subjekte“ zunachst als
voneinander unabhangige Forschungsgegenstande studiert, um ein klares Bild davon zu
bekommen, wo Ubereinstimmung und wo Widerspriiche auftreten. Aspekte, die in allen dieser
Bereiche gleichermalen betont wurden, wurden identifiziert und einander gegenlibergestellt.
Die Forschung konzentrierte sich nach diesem Arbeitsschritt schlieRlich auf ein Feld, das von
folgenden Begriffen gepragt ist: Subjekt, Identitat, Individuum, Gesellschaft, Systeme, Denken,
Handeln, Korper, Kognition, Wahrnehmung, Bewusstsein, Transformation, Prasenz,
Embodiment. In diesen genannten Punkten konnten in den hier ineinanderlaufenden
Forschungsbereiche Berlihrungspunkte festgestellt werden. In der detaillierten Analyse der
genannten Begriffe/Diskurse/Phanomene sollte anschlieend festgestellt werden, wann Mittel,
Vorgehensweise und Vorsatze der unterschiedlichen Zugange Hand in Hand gehen und wann
sie sich nicht klar vereinbaren lassen. Um die Mdoglichkeiten und Grenzen fir ein
Zweitsprachenlernen durch asthetisches Lernen mit Tanz fir Subjekte erforschen zu kénnen,
wurden also die Bereiche a) Sprachlernen mit Bewegung, b) asthetisches Lernen, c) Subjekte
und d) Tanz unter den genannten Aspekten zueinander in Verbindung gesetzt. Diese

Teilbereiche bilden schlief3lich auch die Strutktur bzw. die einzelnen Kapitel dieser Arbeit.

Far das Forschungsvorhaben wurde anhand von einschlagiger Fachliteratur der theoretische
Diskurs zum Sprachenlernen mit Bewegung (und Tanz) (hierzu u.a. Wakefield 2018, Schiffler
2012, Zimmer 2010) und zum asthetischen Lernen (hierzu u.a. Welke & Faistauer 2019,
Moraitis u. a. 2018, Bernstein & Lerchner 2014, Dehn 2007) ausgearbeitet. Zusatzlich wurden
im Bereich der Fremd- und Zweitsprachendidaktik, aber auch darlber hinaus im allgemein
bildungswissenschaftlichen = Bereich, = Nachforschungen beziglich  Subjekten im
Bildungskontext angestellt (hierzu Taube u.a. 2017, Mecheril 2010, Mecheril & Dirmi 2010).
Fir die Darstellung des Forschungsgegenstandes Tanz musste die Recherche ausgeweitet
werden, da hierzu im Bereich der Fremd- und Zweitsprachendidaktik abgesehen von Zepter
(2013) noch wenig Literatur vorhanden ist und eine transdisziplindre Lektlire auch im Sinne
der fremdsprachendidaktischen Forschung steht (hierzu u.a. Bauer 2018, De Spain 2014,

Zepter 2013, Maldoom 2013, Behrens u. a. 2012, um nur einige zu nennen). Die theoretische



Fundierung fur das Konzept, das den Abschluss dieser Forschung darstellen soll, bilden,
neben der meist transdisziplinaren (fremd- und zweit-)sprachendidaktischen Forschung (siehe
u.a. Bernstein & Lerchner 2014, Zepter 2013, Schiffler 2012, Zimmer 2010, Hallet 2002),
kulturwissenschaftliche (siehe u.a. DeFrantz 2004, Ehrenreich 2007, Buckland 1999),
medienwissenschaftliche (siehe u.a. Apostolou-Hoélscher 2015), neurowissenschaftliche Texte
(siehe u.a. Gallagher 2005, Sambanis u.a. 2019, 2016), sowie Texte aus oder mit Schnittstelle
in der Psychologie (siehe u.a. Caldwell 2016, Wehr 2006, Hamberger 1997, Gendlin 1969,
Fromm 1956) und literaturwissenschaftliche Texte (siehe Liu 2013, Rutsch 1998).

Durch diese transdisziplinare Herangehensweise konnten die Kernaspekte des Tanzes und
seine Beziehung zur Sprache herausgearbeitet werden, was schliel3lich auf seine
Verwertbarkeit fur a) den Zweitsprachenunterricht b) das asthetische Lernen und c) einen

Unterricht flUr Subjekte Gberprift wurde, um die Forschungsfrage beantworten zu kénnen.

Strukturierung

An diesen Abschnitt anschlieRend soll im folgenden Kapitel (2) die Bedeutung von Bewegung
und Tanz fir das (Zweit-)Sprachenlernen aufgearbeitet werden. In Kapitel 3 wird das
asthtetische Lernen vorgestellt, wobei Prinzipien und Lernziele als wichtige Kriterien
aufgezeigt werden. Diese werden im Kapitel 4 durch die Betrachtung der Anforderungen fur
ein Bildungsumfeld flr Subjekte zusatzlich verscharft. In den nachsten beiden Kapiteln wird
der Tanz zunachst als soziales Phanomen (5) und schlie3lich als Medium (6) vorgestellt. Dabei
treten die in der fremd- und zweisprachendidaktischen Forschung bisher gréfRtenteils
unbeachtet gelassenen Potenziale des Tanzes fir das Zweitsprachenlernen und fir lernende
Subjekte auf. Aufbauend auf die bereits erforschten Methoden des Einsatzes von Bewegung
bzw. Tanz im Sprachenlernen (vgl. Kapitel 2) werden die neuen Sichtweisen aus den Kapiteln
5 und 6 fir den Entwurf eines Konzepts herangezogen. In Kapitel 7 wird ein Konzept erarbeitet,
das unter Berlcksichtigung der ausgefeilten Prinzipien aus Kapitel 3 und 4 eine
Sprachenlernsituation mit Tanz, wie sie aus der Kombination der Erkenntnisse aus den
Kapiteln 2, 5 und 6 hervorgeht, vorstellt. Das Ergebnis, die gesammelten Erkenntnisse der
Forschung sowie offengebliebene Fragen werden schlief3lich in Kapitel 8 zusammengefasst
und diskutiert.

1.5. Anmerkungen zur Schreibweise

Um eine bessere Lesbarkeit und Verstandlichkeit zu gewahrleisten, sollen an dieser Stelle
kurz Besonderheiten in der Schreibweise erldutert werden. Englischsprachige oder

themenrelevante Begriffe, wie auch langere Zitate, wurden zugunsten der Lesbarkeit kursiv
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gesetzt. Die Sprache wird durch geschlechterneutrale Ausdriicke, z.B. Lernende, oder
Formulierungen mit *, z.B. Teilnehmer*innen, geschlechtergerecht angewandt. Wenn im Text
lediglich die feminine oder maskuline Form, z.B. Vermittlerinnen, genannt wird, ist in diesem
Beispiel tatsachlich von einer weiblichen Person auszugehen. Zitate wurden in ihrer Wortwahl
allerdings nicht verandert und kénnen deshalb hiervon abweichen. Zusatzlich wird auf die
haufig fluktuierenden Begriffe Teilnehmer*innen bzw. Teilnehmende, Lerner*innen bzw.
Lernende, Tanzer*innen bzw. Tanzende hingewiesen.

Diese drei Bezeichnungen meinen stets dieselbe Zielgruppe, kommen allerdings aus
unterschiedlichen Kontexten. Bei der Zielgrupp handelt es sich um eine heterogene Gruppe
von Subjekten, die im Kontext des Zweitsprachenlernens als Lerner*innen/Lernende, im
Kontext der Tanzvermittlung als Tanzer*innen/Tanzende und im Rahmen von Projekten (der
Tanzvermittlung, des asthetischen Lernens 0.4.) als Teilnehmer*innen/Teilnehmende
bezeichnet  werden. Auch die Begriffe Teilnehmer*innenorientierung und
Lerner*innenorientierung unterscheiden sich ausschlieRlich durch den Kontext, aus dem sie
stammen und meinen letztlich gleichsam die Orientierung an den Subjekten. Da sich in dieser
Arbeit die Kontexte Uberschneiden, werden auch diese Begriffe in die verschiedenen Kontexte

Ubertragen und abwechselnd verwendet.

2. Bewegung im Sprach- und asthetischen Lernen

Im folgenden Kapitel soll beschrieben werden, inwieweit die Bedeutung von Tanz und
Bewegung fur Lernprozesse im sprachlichen oder asthetischen Bereich bereits untersucht
wurde. Hierzu werden vier Bereiche mit ihren unterschiedlichen Zielgebieten bzw. -gruppen
beleuchtet. Zunachst wird ein Blick auf die Entwicklung der Sprachdidaktik und auf
vorherrschende Paradigmen geworfen (2.1). Hierbei soll aufgezeigt werden, welche Rolle
Kérper und Bewegung flir das Sprachenlernen im theoretischen Diskurs einnehmen und wie
sich diese entwickelt hat. AnschlieRend werden drei Beispiele angeflihrt, die darstellen sollen,
in welchen Bereichen Bewegungsansatze, zumindest theoretisch, bereits als wichtiger Teil von
Lernprozessen anerkannt werden. Namentlich sind das der frihe (Erst-)Sprachenerwerb bei
Kindern (2.2), Untersuchungen Uber die Auswirkung von zusatzlichen Lernangeboten mit
Bewegung in Schulen auf das Lernen von Schiler*innen (2.3) und ein Sportcamp, das Sport
bzw. Bewegung flr das Lernen mit allen Sinnen einsetzt, um im Zeitraum der Schulferien

bewegte Lernprozesse fur Schiler*innen anzubieten (2.4).
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2.1. Entkorperte Sprache — Kognitives Paradigma

,Die Linguistik, die die zweite Halfte des 20. Jahrhunderts dominiert, hat nun ganz ausdricklich
Sprache unter die Uberschrift des ,Wissens' gestellt* (Trabant 2008:95). Dieses
vorherrschende Verstandnis von Sprache als Wissen flhrte zur Vernachlassigung der Aspekte
des Handelns und des Kénnens als wichtige Bestandteile der Sprache. Solche Entwicklungen
wurden von Rebel (2011) auch in Bezug auf das Lernen im Allgemeinen festgestellt. In einem
Zeitalter, in dem ,Technik und Symbolsysteme” besonders das kognitive Lernen fordern,
kommt es ,durch die Uberwiegend kognitiv und digital vermittelten Lehrstoffe” zu einer
,Entkérperung” des Lernens (vgl. Rebel 2011:225). Rebel nennt ,zu langes Sitzen und
teilweise stundenlange Vorlesungen an Hochschulen [...] neben diversen anderen Mangeln®,
als teilverursachende Umstande von Bildungsdefiziten (Rebel 2011:225). Zepter (2013) spricht
vom Problem einer ,entkérperten Sprache* (Zepter 2013:88). Sie flhrt den Prozess der
Entkorperung insbesondere auf die Kognisierung® der Sprache und das in der
Sprachwissenschaft vorherrschende kognitive Paradigma zuriick. Um diese Entwicklung

nachvollziehen zu kénnen, sollen an dieser Stelle Zepters Darlegungen aufgezeigt werden.

Die Kognisierung der Sprache scheint ihren Anfang im Festschreiben sprachlicher Regeln zu
haben. Helbig meint, die ,praktischen Regeln fir den korrekten Sprachgebrauch® waren fir
den Zweck entstanden, ,die Sprache vor Veranderung zu bewahren® (Helbig 1983:11, zitiert
nach Zepter 2013:61). Diese normativen Regeln versuchten im Dienste der Literatur den
idealen Sprachgebrauch festzumachen und vorzuschreiben, wie der Sprachgebrauch sein
sollte, anstatt deskriptiv zu erklaren, was Sprachgebrauch ist.> Die geschriebenen Worter
wurden isoliert betrachtet und die koérperliche Komponente des Sprechens ganzlich auler Acht
gelassen (vgl. Zepter 2013:60). Die Regeln der Sprache (Grammatik) haben dazu gefiihrt,
dass in der Sprachentwicklung die grammatischen Strukturen so weit wie mdglich stabil

gehalten werden, wahrend Wortschatz und Rechtschreibung eher veranderlich sind.

De Saussure fiihrte die Begriffe Langue und Parole ein, wobei Langue das im Gehirn
existierende Wissen, ein ,Ensemble aller sprachlichen Einheiten (phonologischer,
semantischer und grammatischer Art)“ (Trabant 2008:94) bezeichnet, welches der konkreten
Sprachproduktion, dem ,psychophysischen Phanomen® Parole, zugrunde liegt (Zepter
2013:72). De Saussures Auffassung von Sprache schenkt zwar der Sprachproduktion (Parole)

Beachtung, versteht allerdings das Sprachwissen und das Sprachhandeln als zwei

2 Chomsky fiihrt den Begriff ,cognize” ein, um das Wissen der Sprache zu charakterisieren und grenzt dieses von
Wissen (,know*) im herkdmmlichen Sinn ab (vgl. Trabant 2008:100). Kognisieren (,cognizing“) ist laut Chomsky
implizites Wissen, das dem Bewusstsein nicht zuganglich ist (Chomsky 1980:69f, zitiert nach Trabant 2008:101).
Diesen Uberlegungen zufolge wird Sprache als Wissen und nicht als Kénnen betrachtet.
3 Wir sprechen von einer Zeit um etwa 1800, als die meisten Grammatiker*innen in einem philologischen Kontext
arbeiteten und die Sprache auf der Basis der Schrift untersuchten.
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voneinander getrennte Phanomene. In der generativen Linguistik und seit Chomsky wird
Sprache ,in breiten Diskursen als eine isolierte kognitive Kompetenz modelliert, welche
jeglichen Sprachgebrauch (jegliche Performanz) und ergo auch jeglichen leiblich gebundenen
Akten des Sprechens, Sprachhérens, Schreibens und Lesens zwingend vorgeordnet ist®
(Zepter 2013:48).

J...] wesentlich ist das Bedingungsgefiige ,erst die Form, dann ihr (fehleranfélliger)
Gebrauch’: Denn sobald wir eine autonome, rein mentale Sprachkompetenz isolieren, auf
dessen Entwicklung und Konstitution der kérperlich gebundene Gebrauch keinerlei
kausalen Einfluss hat (bzw. auch nicht haben kann), sobald wir alle ,nicht-sprachlichen’
psychischen und physischen Prozesse, die bei sprachlichem Handeln (Sprechen, Héren,
Schreiben, Lesen) eine Rolle spielen kénnen, unter eine kausal irrelevante Performanz
subsumieren — da bringen wir eine ,entkérperte‘ Auffassung von Sprache auf den Weg, in
der jegliche sinnliche, emotionale und motorische Komponenten aus dem Blick geraten.*”
(Zepter 2013:88)

Durch die enge Verknupfung von Sprachdidaktik und Sprachwissenschaft bleibt auch erstere
nicht von dieser Entwicklung ausgeschlossen, was laut Zepter in einer ,‘kdrperskeptischen’
Sprachdidaktik” resultierte (Zepter 2013:49). Dieser Tendenz stehen Ansatze wie etwa das
asthetische Lernen gegenilber, die Lernprozesse in ihrer Ganzheitlichkeit betrachten und
versuchen, ein entsprechendes Lernumfeld bzw. entsprechende Lernbedingungen zu
gestalten. Auch die Sprachdidaktik, so Zepter, muss ,Prozesse der Vermittlung und Aneignung
von (sprachlichen) Kompetenzen ins Auge fassen und sich mit Fragen der Verarbeitung, der
Produktion und Rezeption — ergo der Performanz — auseinandersetzen* (Zepter 2013:52).
Entgegen einer ausschlieBlich kognitiven Auffassung von Sprache stehen Uberlegungen wie
die von Humboldt (1767 — 1835), jene der kommunikativ pragmatischen Wende und auch

solche, die Medialitat in den Fokus rucken. Sie werden im folgenden Abschnitt dargestellt.

Bereits Humboldts Auffassung von Sprache bildeten noch vor Chomsky zu kognitiven und
behavioristischen Modellen eine Gegenposition. Er verstand Sprache ,nicht als Werk (Ergon)
sondern als Tatigkeit (Energia)“ (Humboldt 1995:36, 37, zitiert nach Zepter 2013:66). Diese
Prozessbetonung verweist auf ,die wiederholte Arbeit des Geistes” und versteht die Sprache
.im Akt ihres Hervorbringens® als lebendig und veranderlich (Humboldt 1995:36, 37, zitiert
nach Zepter 2013:66). In Humboldts Worten ist ,das Zerschlagen in Wérter und Regeln [...]
nur ein totes Machwerk wissenschaftlicher Zergliederung“ (Humboldt 1995:36, 37, zitiert nach
Zepter 2013:66). Die Sprache (Schrift und Regeln) bestimmt nach diesem Verstandnis nicht
das Sprechen, sondern die Rede bzw. das Sprechen aktualisiert und modifiziert die Sprache
und begriindet sie somit (vgl. Di Cesare 1996, zitiert nach Zepter 2013:66). Humboldt versteht
die Sprache zwar als ,Schliissel des Denkens und Erkennens*, verortet das Denken jedoch

nicht vorrangig in der Sprache, sondern in der Sinnlichkeit (vgl. Humboldt 1995:3, zitiert nach
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Zepter 2013:68, 64). Diese Auffassung spricht auch fir das asthetische Lernen und flr

Lernprozesse mit Tanz, wie sich in dieser Arbeit zeigen wird.

Wo bei Humboldt die Sinnlichkeit einen wichtigen Stellenwert einnahm, so rickte in der
kommunikativ pragmatischen Wende die Sprache als ,Mittel zu au3ersprachlichen Zwecken®,
und somit die Handlung in den Fokus (Helbig 1990:13, zitiert nach Zepter 2013:89). Die beiden
Hauptvertreter der Sprechakttheorie John L. Austin (1911-1960) und John R. Searle (*1932)
versuchten anhand ihrer Definitionen von Sprechakten nicht nur die AuRerungsebene,
sondern auch die Handlungsebene (l/llokution, illokutiver Akt) und die Wirkungsebene
(Perlokution, perlokutiver Akt) von Sprache zu ergriinden (vgl. Zepter 2013:90). Der Begriff
Sprechakt bezeichnete hier kommunikative Handlungen, die die ,Entwicklung sprachlicher
Zeichensysteme  beeinflussen bzw. (mit-)bestimmen und derart auch von

sprachwissenschaftlichen Theorien mitberlcksichtigt werden mussen® (Zepter 2013:89).

Nicht zuletzt muss noch der Aspekt der Medialitat aufgeworfen werden, wobei hier die
Aufmerksamkeit auf die Gebundenheit von Sprache an bestimmte Medien gelenkt wird. Stetter
meint hierzu, dass es ,nur mediengebundene Formen von Sprache gibt* (Stetter 2002:42,
zitiert nach Zepter 2013:91). Medien, welche als Trager von Sprache fungiern kénnen, sind
beispielswiese die Stimme, die Schrift oder die Gebarde. Zepter nennt im weitesten Sinne
auch den Korper oder Materien als solche Medien. Alle diese Medien bringen ,jeweils eigene
Systeme mit potenziell differenten Regeln® mit sich (Zepter 2013:91). Ludwig Jager bindet
nicht nur die Sprache, sondern kognitive Strukturen selbst an Medialitat, womit Medien eine
Position einnehmen, in der sie kognitive Strukturen erméglichen und beeinflussen kdnnen (vgl.
Jager 2002, 2004, zitiert nach Zepter 2013:91). ,Statt dass mentale Strukturen ihrer
Veraulerung in einem Medium (z.B. Lautsprache) vorgeordnet sind, mégen sich mentale
Strukturen umgekehrt erst in Abhangigkeit medialer Handlungen konstitutieren“ (Zepter
2013:93).

Zusammenfassend sollen in der angeflihrten Tabelle Begriffe, Konzepte und Auffassungen
aus der Sprachforschung einander gegeniubergestellt werden, um die Charakteristika von
kognitiven Sprachverstandnissen, im Gegensatz zu jenen Eigenschaften und Denkweisen, die
sich eher in ein ganzheiltiches Verstandnis von Sprache und Sprachenlernen einordnen

lassen, zu veranschaulichen.
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Langue Parole

Sprache (unveranderliche Regeln) Sprechen (veranderlich)

Konservieren Aktualisieren, Modifizieren

Kognitives Paradigma Kommunikative Wende
Sprachkompetenz Sprachperformanz

Werk (Ergon) Tatigkeit (Energeia)

Medien als Instrument Medien konstituieren mentale Strukturen

Tab. 1: ,Kognitives und ganzheitliches Sprachverstdndnis” (eigene Darstellung)

Sinnlichkeit und Kérperlichkeit gehéren zum Fundament, auf welchem die Argumentation flr
ein (Sprach-)Lernen mit Tanz aufbaut, werden jedoch ,aufgrund dominanter Diskurse, die
unter dem kognitiven Paradigma stehen, nicht als relevante Teilaspekte der Sprache
betrachtet® (Zepter 2013:52). Die Bemihungen ,sozial-emotionale, kreative, sensorische oder
motorische Fahigkeiten und Fertigkeiten in den Unterricht miteinzubinden®(Zepter 2013:52)
werden durch die kognitive Brille als nebensachlich, irrelevant, zeitaufwandig und somit auch

als kontraproduktiv betrachtet.

2.2. Embodiment — Embodied Cognition

Die Embodiment-These fasst den ,Geist* bzw. die menschliche Kognition in eine funktionelle
Einheit mit dem gesamten menschlichen Kérper* (Zepter 2013:34) und Iasst sich somit als ein
unablasslicher Baustein im Fundament der Ganzheitlichkeitsidee betrachten, die im
asthetischen Lernen und somit auch im asthetischen Lernen mit Tanz vertreten wird. Diese
funktionelle Einheit wird damit begriindet, dass die Kognition eine Umwelt bendtigt, die sie mit
Erfahrungen versorgt, um Uberhaupt zu Erkenntnissen gelangen zu kénnen. Der Kérper wird
bereits als Teil dieser Umwelt betrachtet — er ist die stets vorhandene und naheliegendste
Umwelt (innere Umwelt), die vom Geist ebenso erforscht werden kann wie die Aulienwelt
(aulRere Umwelt). Gleichzeitig wirken innere und aufRere Umwelt auf die Kognition zurtick: Sie
beeinflussen kognitive Musterbildungen bzw. Kategorisierungen (vgl. Zepter 2013:34).
Kognition findet also in Wechselwirkung mit den Zustanden der dufReren und der inneren
Umwelt statt und steht in engem Zusammenhang mit dem Korper (Embodied Cognition).
Kérperausdruck, Kérperhaltung, Kérperspannung und Geflihle werden laut der Embodiment-
These zu Kontrollparametern in der Herausbildung kognitiver Funktionen. Der Korper fungiert

hierbei als Erinnerungs- und Wissensspeicher wie auch Kommunikations- und Ausdrucksmittel

4 Rebel (2011) definiert Geist als die Summe von Verstand, Denken, kognitivem System und Psyche (vgl. Rebel
2011:226).
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(vgl. Caldwell 2016, vgl. Gallagher 2005, vgl. Zepter 2013). Zudem ist er Erfahrungsquelle,
Informationstrager und Medium fir Interaktion (vgl. Zepter 2013:123). Die Embodiment-These
gewinnt in der Kognitionswissenschaft, in psychologischen, therapeutischen wie auch in
bildungswissenschaftlichen und didaktischen Kontexten immer mehr an Bedeutung. lhre

Relevanz fiir Lernprozesse kann entlang der Embodied Cognition argumentiert werden.

Embodied Cognition verweist darauf, dass Gelerntes nicht isoliert bleibt, sondern mit
sensorischen Eindricken und motorischen Informationen verbunden, verarbeitet und
entsprechend im Gehirn reprasentiert wird (vgl. Sambanis & Walter 2019:10). Ganzheitliche
Lehr- und Lernansatze, wie beispielsweise auch die Performancepadagogik, berufen sich
haufig auf die Embodied Cognition. Diese Auffassung von Kognition besagt, dass der Korper
und seine Bewegungen maf3geblich am Lernen beteiligt sind. In gegenwartigen Lernkontexten
liegt es allerdings noch immer auflerhalb der Gewohnheiten von Lehrenden und Lernenden,
den Korper aktiv und regelmaBig in Lernprozesse miteinzubinden, obwohl der Einatz des
Korpers als Ressource bereits in reformpadagogischen Ansatzen postuliert wurde. Arndt und
Sambanis (2017) betonen in ihrer Studie, dass durch das Auslassen von Bewegung im
Unterricht ein wichtiger Lernzugang und eine wesentliche Lernunterstiitzung ungenutzt bleiben
(vgl. Sambanis & Walter 2019:8, vgl. Arndt & Sambanis 2017). Die unterstiitzende Leistung
von Bewegung aullert sich beispielsweise darin, dass das Aufnehmen, Verarbeiten und
Abspeichern verschiedenster Lerninhalte gefordert wird (vgl. Sambanis & Walter 2019:8). Die
Inhalte werden Untersuchungen zufolge auch besser behalten, sind also solide und abrufbar
im Gedachtnis verankert (vgl. Sambanis & Walter 2019:8, vgl. Schiffler 2012:12ff). Hinzu
kommt, dass besonders im Sprachenlernen und in der Sprachférderung eine enge Verbindung
zu allen Formen des korperlichen Ausdrucks (Mimik, Gestik etc.) besteht und von grofl3er
Bedeutung ist (vgl. Sambanis & Walter 2019:8).

Aus den hier angefiihrten Uberlegungen zur Embodied Cognition ergibt sich die Forderung,
dass sich Lernprozesse viel mehr als komplexe Prozesse gestalten missen, in denen ,die
Umwelt und die in dieser Umwelt gemachten Erfahrungen sowie die Interaktion mit anderen
Personen essenzielle Funktionen erflllen® (Zepter 2013:123). In solche Lernprozesse missen
im Kontext des Sprachenlernens neben linguistischen Faktoren somit auch extralinguistische
Faktoren eine wichtige Rolle spielen (vgl. Zepter 2013:123). ,Sprachenlernen und
Sprachférderung darf sich nicht auf das Lehren sprachlicher Mittel beschranken, sondern
muss auch den koérperlichen Ausdruck als natirlichen, standigen und zentralen Baustein von

Kommunikation mit in den Blick nehmen® (Sambanis & Walter 2019:8).
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2.3. Fruher Spracherwerb und Bewegung

Untersuchungen zu Sprachenlernen mit Tanz und Bewegung lassen sich tUberwiegend im
Bereich des Erstsprachenerwerbs mit Bewegung finden. An dieser Stelle soll ein kurzer
Einblick in dieses Feld gegeben werden, um zu zeigen, welche bedeutende Position Handlung,

Erfahrung und Korper fiir die Sprach- aber auch Identitatsbildung einnehmen.

Zimmer spricht von einer wechselseitigen Beziehung zwischen der kognitiven und

sprachlichen Entwicklung von Kindern:

"Zunéchst eigenen sich Kinder die Welt (iber ihre Sinne und ihre Motorik an, sie hantieren
mit Gegensténden und lernen so ihre Eigenschaften kennen; sie erkennen, was man mit
den Dingen tun kann und was diese selber tun. Dass z. B. ein Luftballon leicht ist und in
der Luft schwebt und dass ein Ball (iber den Boden rollt, dass man ihn werfen und auf
dem Boden springen lassen kann. Daraus bilden sich Begriffe fiir die Gegenstédnde und
Handlungen. Der Luftballon ist zunéchst ein Ball, wie alles Runde, das rollt, fliegt und
springt. Dann wird unterschieden zwischen Béllen, die in der Luft fliegen, und solchen,
die auf dem Boden rollen und springen. Ball und Luftballon werden als verschiedene
Objekte wahrgenommen und benannt. Diese Erfahrungen sind an den unmittelbaren

Umgang des Kindes mit den Gegenstdnden gebunden." (Zimmer 2010:84)

Der Zusammenhang zwischen Begriffsbildung und tatsadchlichen Handlungen und
Begegnungen, also konkreten Erfahrungen, wird hier deutlich. Aufgrund solcher Erfahrungen
kdénnen beispielsweise Adjektive in Gegensatzpaaren wie schnell - langsam, hoch - tief, steil -

flach, breit — schmal, bewusst unterschieden werden (vgl. Zimmer 2010:111f).

Gleichzeitig werden Begegnungen, Handlungen und Objekte, im Gedachtnis gespeichert und
sind in der Vorstellung abrufbar. ,Spater sind die Objekte beim Kind auch dann noch prasent,
wenn sie aus seinem Gesichtsraum verschwinden, wenn es sie nicht mehr sieht, nicht mit
ihnen spielt (Zimmer 2010:111f). Als Begriffe kdnnen die Erfahrungen, Handlungen und
Objekte auch in nicht-kontextuelle Situationen transferiert werden. Dazu muss das Kind seine
Abstraktionsfahigkeit entwickeln, also in der Lage sein, "Gedanken und Vorstellungen
hervorzurufen, die von der realen Situation losgeldst sind" (Zimmer 2010:85, 77). Vorab
mussen hierfir Objekten Begriffe zugeordnet werden, was einen der ersten Schritte im
kindlichen Sprachenlernen darstellt. Das Lernen geschieht auch hier auf eine Weise, bei der
.im Umgang mit Objekten und Materialien Begriffe erfahren werden“ kdénnen (Zimmer
2010:43). Neben alleinstehenden Begriffen werden in unterschiedlichen
Bewegungsspielsituationen auch Begriffskategorien gebildet. Als Beispiel solcher Kategorien
nennt Zimmer Formen des Fortbewegens (rutschen, fahren, bremsen, anhalten, klettern) und
Gehens (watscheln, schleichen, rennen, stolzieren) etc. (vgl. Zimmer 2010:43, 112). Ein
weiterer Faktor, der dazu beitragt, dass Kinder in diesen bewegten Situationen ihren
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Wortschatz erweitern, ist das Feedback von Erzieher*innen auf die Bewegungsaktivitaten der
Kinder, indem diese die Handlungen der Kinder kommentieren bzw. bezeichnen (vgl. Zimmer
2010:43). Bewegungshandlungen laufen oft unbewusst ab, doch durch ihre Benennung
erdffnet sich die Moglichkeit zur sprachlichen Reflexion, womit die Bewegung bewusst wird
(vgl. Zimmer 2010:115).

Diese Erkenntnisse haben sich auch im Fremdsprachenunterricht in der Total-Physical-
Response-Methode (TPR) (Asher 2003) durchgesetzt. Bei TPR werden visuelle,
kinasthetische und auditive (sprachliche) Informationen im Zusammenhang wahrgenommen,
was sich fir den Unterricht mit Kindern, insbesondere bei der Einflihrung, Ubung und
Festigung von Wortschatz und Satzstrukturen sowie bei der Uberpriifung des Horverstehens,
als hilfreich erwiesen hat. Im Fremd- oder Zweitsprachenunterricht geht es allerdings nicht
mehr wie im Erstsprachenerwerb darum, Bewegungen und Handlungen fir die Bezeichnung
bewusst zu machen. Hier werden die in der Erstsprache bereits sprachlich bezeichneten
Handlungen mit der fremd- bzw. zweitsprachlichen Bezeichnung abgeglichen. Durch die
Koppelung von Handlung und Sprechen kdénnen Wort-und Satzbedeutungen ohne verbale

Erklarung oder Ubersetzung nachvollzogen werden.

Doch welche Rolle spielt bei all diesen Uberlegungen der Tanz? Wie verhalt sich der Tanz zu
Zimmers Uberlegungen von Spracherwerb und Bewegung? Ein erster auffallender
Unterschied zeigt sich an dieser Stelle darin, dass im Tanz in erster Linie der
Bezugsgegenstand fir die Bewegung kein Objekt im Raum sein muss, sondern sehr haufig
der Klang und Rhythmus der Musik oder sogar lediglich der eigene Koérper zum
Bezugsgegenstand werden. Zimmer spricht von der Bedeutung visueller Eindriicke fur das
Lernen der Kinder, welche zunachst ,mit den Augen ihre ndhere und weitere Umgebung
entdecken, Menschen und Gegenstande fixieren und beim Greifen die Bewegung der Hande
durch das Sehen steuern (Zimmer 2010:81f). Hier ist also die Zusammenarbeit von Kérper
und Sehsinn feststellbar. Wie sieht es aber mit dem Zusammenspiel von Kérper und Hoérsinn
bzw. Kérper und Propriozeption (Kérperwahrnehmung) aus? Im Tanz wird ein Raum erdffnet,
in dem Bezug zum Klang, einem nicht sichtbaren Phanomenen, hergestellt werden kann auf
der einen Seite, und in dem auch Bezug zu einem nicht (ganzlich) im eigenen Blickfeld
liegenden Gegenstand hergestellt wird, ndamlich dem eigenen Koérper. Der Kérper kann hierbei
unabhangig von seiner Funktion fir den Umgang mit Gegenstanden in der Welt entdeckt

werden.

An dieser Stelle werden Rancieres Gedanken zum funktionalen, expressiven und
unbestimmten Kérpers relevant. Ranciere stellt die Annahme auf, dass der Képer durch seine
zu erfullenden Funktionen im Alltag (funktionaler Kérper) und seine Aufgaben in der

Kommunikation (expressiver Kérper) ,iberbestimmt und nur schwer in der Lage ist, eigene
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Tatigkeitsformen zur Geltung zu bringen® (unbestimmter Kérper), was Susan Leigh Foster
auch mit dem Ausdruck “hired body“ (fur ein Arbeitsverhaltnis gemieteter bzw. angestellter
Korper) problematisiert (vgl. Hélscher 2012:264). Im Tanz wird der funktionale Kérper zum
expressiven Korper, indem er die Eindriicke der Musik kanalisiert, transformiert und zum
Ausdruck bringt oder gar zum unbestimmten Koérper, der in seiner Bewegung nichts als sich

selbst bezweckt (vgl. Ranciére, zitiert nach Holscher 2012, vgl. Ranciére 2009:268).

Von Tanz per se ist bei Zimmer nicht die Rede. Das einzige Merkmal, das ihn auf den ersten
Blick im Lernkontext fir Kinder von nicht-tanzerischer Bewegung zu unterscheiden scheint, ist
sein gemeinsames Auftreten mit Musik. In der Sprachférderung fir Kinder fallt die Rolle des
Tanzes oft als Begleiterscheinung von Liedern aus, wobei die sprachlichen Strukturen der
Lieder der eigentliche Lerngegenstand sind und die Tanzbewegungen in einem Beispiel von
Belke & Debout (2018) sprachlich kodiert werden (vgl. Belke & Debout 2018:110f).

Im folgenden Beispiel werden die bestimmten Artikel in den Fallen Nominativ, Dativ und
Akkusativ gelbt, wobei pro Liedstrophe ein anderes Genus an der Reihe ist. Der Kasus bildet

die Kategorie, welche die Tanzbewegung bestimmt.

Nominativ  vorwarts gehen Kam der Igel zu der Kam das Nilpferd Kam die Ente zu
Katze: zu der Katze: der Katze:
Bitte reich' mir Bitte reich’ mir Bitte reich' mir
deine Tatze! deine Tatze! deine Tatze!

Dativ sich drehen Mit dem Igel tanz Mit dem Nilpferd Mit der Ente tanz'
ich nicht, tanz* ich nicht, ich nicht,

Akkusativ  ruckwarts gehen denn den Igel mag  denn das Nilpferd denn die Ente mag
ich nicht. mag ich nicht. ich nicht.

Tab. 2: ,Sprachlich kodierte Tanzbewegungen* (eigene Darstellung)®

Die nebensachliche Bedeutung des Tanzes als kreative Ausdrucksform wird bei Belke &
Debout besonders dadurch deutlich, dass er im Fazit des Textes mit ,Sprechen, singen,
tanzen, mit Sprache spielen” nicht einmal Erwahnung findet (Belke & Debout 2018, [eigene
Hervorhebung]). Auch ist in Frage zu stellen, inwiefern Vorwarts- und Rickwartsgehen und
Sich-drehen bereits als Tanz bezeichnet werden kénnen. Eine genauere Definition von Tanz
bzw. welche Komponenten dabei mitspielen, wird hierzu noch in den Kapiteln 5 und 6

gegeben.

Der kreative Kindertanz, meist ein zusatzliches Freizeitlernangebot fir Kinder, bei dem es nicht

explizit um Sprachférderung geht, stattdessen eher Spaly, Kreativitat, Rhythmusgefiihl bzw.

5 Liedtext aus Belke & Debout (2018:111), Vorschlag firr (Tanz)Bewegung aus Belke & Debout (2018:112).
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Musikalitat, Raumorientierung und Koordination in den Vordergrund treten, soll an dieser Stelle
als Gegenentwurf zum obigen Beispiel und zur Erweiterung des Verstandnisses von Tanz flr

Kinder angefiihrt werden.

Im kreativen Kindertanz wird ,die Personlichkeit und die individuelle Gestaltung der Kinder*
miteinbezogen und der Tanz ,nicht nur durch einfaches Nachahmen® vermittelt (Jansen
2012:188). Die Kinder bewegen sich entweder in einem vorgegebenen Rahmen frei zur Musik
(z.B. Stopptanz®) oder aber die Bewegung wird angeleitet durch Bewegungsvorgaben zur
Imitation, oder durch eine Geschichte als Leitfaden, die zur bewegten Darstellung bzw.
Mitverfolgung anregt etc.. In einem solchen Format kommt es sehr wohl zur Benennung von
Handlungen und Interaktionen (vgl. Zimmer 2010) und zum unbestimmten Einsatz des Korpers
(vgl. Holscher 2012, vgl. Ranciére 2009). Das oben dargestellte Modell von Zimmer, nach
welchem begriffliches Lernen nach dem Schema — von der Handlung zum Begriff — ablauft,
wird beispielsweise in einer Tanzgeschichte umgedreht: Vom Begriff zur Vorstellung und von
der Vorstellung zum bewegten Ausdruck wird aus Sprache Handlung und aus einer
Geschichte Tanz. Auch wenn dies nicht explizit kommuniziert wird, bestehen im kreativen
Kindertanz viele Aspekte, die die Sprachentwicklung fordern kdénnen. Auch Zimmer sieht
Potenzial in der Wechselwirkung von Sprache und Bewegung: ,Bewegungsaktivitaten kdnnen
zu Sprechanldssen werden, ebenso kdénnen sprachliche AuRerungen des Kindes
Bewegungssituationen in einer besonderen Weise deuten und damit wieder zu neuen

Bewegungsanlassen werden“ (Zimmer 2010:109).

Auch der positive Effekt, den Tanz bzw. Bewegung auf das (Sprach)Lernen hat, tritt nicht nur
einseitig hervor. Auch der Tanz kann von der Versprachlichung profitieren. Tanz, der durch
Zeigen und Zahlen vermittelt wird, wird weniger personlich erlebt, langsamer erlernt und
schneller vergessen als ein Tanz, bei dem die Tanzschritte von den Tanzenden bennant

werden und bei dem auch gleichzeitig im Rhythmus mitgesprochen wird (vgl. Rebel 2011:223).

,Durch das Mitsprechen der Bewegungsablédufe, werden diese den Schiilerinnen viel
bewusster. Damit wird auch deren kérperlicher Ausdruck authentischer. Die Bewegung
wird organisch und nicht ,aufgesetzt’, wie es hdufig bei reinen Bewegungseinstudierungen
der Fall ist.“ (Bettina Blasing zitiert nach Rebel 2011:224)

Ein weiteres Mal wird hier die Sprache als Instrument, mit dem etwas ins Bewusstsein gerickt
werden kann, bezeichnet. Mitsprechen kann mitunter ein Weg sein, um Bewegungen mit dem

eigenen Korper abzustimmen. ,Authentische® Bewegung kann aber auch durch andere

6 Beim Stopptanz dirfen Kinder sich zu Musik frei im Raum bewegen. Wenn die Musik stoppt, miissen alle sofort
stehen bleiben und diirfen sich nicht mehr bewegen. Wer sich bewegt und dabei entdeckt wird, scheidet aus dem
Spiel aus.

20



Strategien entstehen, worauf in den Kapiteln 5 und 6 noch naher eingegangen wird. Diese

Strategien sind fernab vom Einstudieren vorgefertigter Bewegungsablaufe zu verorten.

Da es viele Parallelen, Gemeinsamkeiten und Uberschneidungen im Hinblick auf das
Sprachenlernen durch Bewegung und das Sprachenlernen mit Tanz gibt, ist eine klare
Differenzierung haufig weder mdglich noch sinnvoll. Doch wie sich an dieser Stelle schon zeigt,
ist es in manchen Fallen dennoch sehr erkenntnisstiftend, den Tanz, seine Schwerpunkte,
Vorgehensweisen und besonderen Eigenschaften in den Mittelpunkt zu riicken und genauer

zu betrachten, statt ihn als bewegungsvolle Begleiterscheinung stehen zu lassen.

Nicht nur fir die Entwicklung der Sprache, sondern auch flir die Herausbildung der Identitat,
spielt Bewegung eine bedeutende Rolle. ,Sich und seinen Kérper wahrzunehmen, eine
Vorstellung vom eigenen Korper, seinen Grenzen und Ausmallen zu entwickeln, sich der
Ausdrucksmdglichkeiten bewusst zu werden - diese elementaren Erfahrungen bilden die Basis
fur den Aufbau eines Bildes von sich selbst* (Zimmer 2010:214). Im Erwachsenenalter wird,
zumindest in unseren Breitengraden, Identitat vorwiegend als narrative Identitét konstruiert,
kommuniziert und verhandelt, womit kérperliche Aspekte der Identitat und Identitatsstiftung in
den Hintergrund riicken (vgl. Caldwell 2016). Hierauf wird im Kapitel 3.4. noch ausflihrlicher

eingegangen.

Im bewegten Lernen spielen neben der Orientierung im Raum und dem Umgang mit
Gegenstanden weitere Faktoren eine wichtige Rolle: Gefuhle bzw. Qualitdten wie Spannung
und Entspannung werden durch Bewegung erfahren und sind gleichsam wichtige
Komponenten flr das (Sprachen)Lernen. ,Die Regulierung korperlicher Anspannung, das
Erleben von Erschépfung und Ermidung, aber auch das Genielten von Ruhe und
Entspannung gehdren zu den wichtigen Erfahrungen, die Kinder in Bewegungssituationen
machen kénnen“ (Zimmer 2010:114). Zu dieser Erkenntnis kam nicht nur Zimmer in Bezug auf
den friihen Spracherwerb, sondern auch Schifflers (2012) Untersuchungen fiir den
Fremdsprachenunterrichtskontext, dessen Erkenntnisse flir alle Altersgruppen gultig sind,
lassen auf die Bedeutung von Phasen der Spannung und Entspannung fir das Lernen

schlie®en, worauf im nachsten Abschnitt genauer eingegangen wird.

2.4. Bewegung im Fremdsprachenunterricht

Die Bedeutung von Bewegung im Fremdsprachenuntericht wurde unter anderem von Schiffler
(2012) untersucht. Seine Argumentation stutzt sich auf Schewes Konzept der neurologischen
Vernetzung, das davon ausgeht, dass Lernen umso wirksamer wird, je mehr Sinnesleistungen
in den Lernprozess miteinflieRen (vgl. Schewe 1993:7, zitiert nach Schiffler 2012:15). Somit

wird Ganzheitlichkeit zu einem Schlagwort, das durch die Erkenntnisse der Neurobiologie und
21



Kognitionswissenschaften in seiner Relevanz unterstrichen wird. Es wurde beispielsweise
gezeigt, dass Sprachareale linkshemispharisch angeordnet sind, weshalb ,die linke
Gehirnhalfte mehr flr Sprache und Rhythmus zustandig, wahrend die rechte Gehirnhalfte
starker flr Prosodie (Sprachmelodie), Emotionen und radumliche Empfindung verantwortlich
ist* (Schiffler 2012:10). Im Tanz werden neben der Kérperlichkeit sowohl Rhythmus als auch
Melodie, Emotionen und Empfindungen angesprochen, womit es zu einer Verbindung der
linken und rechten Gehirnhalften, also zu einer neurologischen Vernetztung kommt.
Demzufolge koénnen wir die hier aufgezeigten Feststellungen fir den Fremd- oder
Zweitsprachenunterricht mit Bewegung im allgemeinen sowie auch Tanz im spezifischen
heranziehen. Besonders die folgenden Erkenntnisse zu Sinneseindriicken, Gestik und zur
Bedeutung von Spannung und Entspannung fiir das Lernen, sind Komponenten, die auch im
Tanz eine wichtige Rolle spielen und somit eine Grundlage fiir die weitere Argumentation fir

das Sprachenlernen mit Tanz bilden.

Sinneseindriicke — Beispiel Bild und Bewegung

Wie oben erwahnt, flhrt der Einbezug verschiedener Sinnesleistungen in den Lernprozess zu
einer neuronalen Vernetzung, die lernférdernde Auswirkungen hat. In einer insbesondere von
visuellen Eindriicken dominierten Welt ist ein Unterricht mit Einbezug von Bewegung auch
deshalb von Bedeutung, da dadurch einer visuellen ReizUberflutung entgegengewirkt werden
kann (vgl. Schiffler 2012:14). Uberwiegend visueller Input, visuelle Erklarungstechniken und
visuelle Sprechanlasse etc. fihren insgesamt eher zu einer Abstumpfung der Wahrnehmung
als zu einer Anregung. Schiffler rat deshalb immer wieder, anstelle von visuell wahrnehmbaren
Bildern, auch zur ,Einbeziehung mentaler visueller Vorstellungen beim Einpragen
fremdsprachiger Informationen (Schiffler 2012:15). Er stutzt sich bei diesem Vorschlag auf
Ergebnisse, die zeigen, dass sowohl beim Ausflhren einer Tatigkeit, als auch bei der
Vorstellung und auch bei der Verbalisierung derselben, jeweils dieselben im Broca-
Sprachzentrum liegenden Spiegelneuronen aktiviert werden und es somit keinen Unterschied
macht, ob ein Bild tatsachlich gesehen oder nur vorgestellt wird (vgl. Schiffler 2012:15).
Untersuchungen zeigten auch, dass nach zwei Wochen die Behaltensleistung von
Schiler*innen, die bestimmte Worter mittels Bewegung erlernt hatten, weitaus besser ausfiel
als jene der Kontrollgruppe, die die Worter durch Bilder erlernt hatten (vgl. Schiffler 2012:12ff).
Rebels Feststellung bestarkt Schifflers Studie: ,Je mehr Sinnesorgane und je mehr positive
Erinnerungen damit [mit dem Lernen] verbunden sind, umso gréfler ist der Langzeiteffekt*
(Rebel 2011:224 [eigene Erganzung]). Im Tanz sieht Rebel die Bedingungen fir erfolgreiches

und nachhaltiges Lernen erfillt.
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Gestik

Schiffler (2012) wie auch Wakefield u. a. (2018) haben sich mit dem Einfluss von Gestik auf
das Sprachenlernen beschaftigt und konnten einen Zusammenhang zwischen dem Lernen,
Verstehen und Behalten von Begriffen und gestischer Bewegung feststellen. Unter anderem
konnte gezeigt werden, dass ,sprachbegleitende Bewegungen das Gehirnzentrum zusatzlich
aktivieren, das u. a. flir sprachliches Lernen verantwortlich ist” (Schiffler 2012:11). Mit
sprachbegleitenden Bewegungen sind sowohl kongruente Handlungen (funktionale
Bewegungen) wie auch Gesten (symbolische bedeutungstragende Bewegungen) gemeint.
Diese wirken sich positiv auf das Behalten von Begriffen aus. Kontraproduktiv im Hinblick auf
das Behalten erweisen sich auf der anderen Seite Bewegungen, die in keinem
Bedeutungszusammenhang mit dem Gesprochenen stehen (vgl. Schiffler 2012:12f).
Wakefield u. a. (2018) erklaren in ihrem Artikel, wie Gesten das flexible Lernen von Wértern
fur Aktionen und Objekte zu unterstiitzen vermégen (vgl. Wakefield u. a. 2018:7,9). Hier findet
eine Differenzierung zum in 2.2. genannten Sprachenlernen durch Handeln und Erfahren statt.
Wakefield u. a. konnten feststellen, dass es einen Unterschied macht, ob ein Begriff bzw. eine
Bezeichnung entlang der bezeichneten Handlung, oder aber durch eine die Handlung
bezeichnende Geste vermittelt und gelernt wird. Das Lernen durch Gesten ist ebenfalls ein
Lernen mit Bewegung, jedoch hat die Geste die Eigenschaft, Bedeutung von Wértern zu
generalisieren, wodurch diese im Nachhinein leichter in unterschiedliche Kontexte eingebettet
werden kénnen (vgl. Schiffler 2012:14). It [gestures] can de-emphasize aspects that are
specific to the exemplar, while highlighting aspects that extend beyond the exemplar and are
at the core of the to-be-learned concept” (Wakefield u. a. 2018:2, [eigene Erganzung]). Durch
Gesten koénnen also auch Qualitaten hervorgehoben bzw. die Essenz eines Gegenstandes
dargestellt werden, welche nicht durch den eigentlichen Gegenstand visuell oder materiell
erfahrbar sind. Somit kann ein Kernaspekt des Gegenstandes, durch welchen er einem

bestimmten Konzept oder einer Kategorie zugehort, ebenfalls vermittelt und erlernt werden.

Am Beispiel von Pina Bauschs kleiner Jahreszeitenchoreografie aus ihrem Stlick ,Nelken®
I&sst sich diese Eigenschaft von Gesten gut nachvollziehen (vgl. the Nelken-Line, online 2018).
Fir jede Jahreszeit wird durch Gesten bzw. Gebarden (da letztlich nicht gesprochen wird) eine
kleine Szene dargestellt, in der etwas fir die Jahrezeit Essenzielles zum Ausdruck kommt.

Dabei kénnen nicht nur der Baum oder die Sonne wahrgenommen und geflihlt werden,

’ Diese Erkenntnis stammt aus den Ergebnissen einer Untersuchung von Gehérlosen, die mit Gebardensprache
kommunizieren: Beim Einsatz der Zeichensprache bzw. Gebardensprache ist das Sprachzentrum (Frontalkortex)
aktiviert, dabei sind dieselben Gehirnzentren aktiv bei lautiosem Sprechen (inner speech) (vgl. Schiffler 2012:11).
Die sich im linkshemispharischen Broca-Zentrum befindenden ,Spiegelneuronen” werden aktiviert, ,wenn der
Mensch die Bewegungen, Gestik und Mimik eines anderen beobachtet oder auch dann, wenn er sich die
Bewegungen eines anderen nur vorstellt* (Schiffler 2012:11).
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sondern auch bestimmte Qualitaten dieser Jahreszeit, z.B. Stabilitat, Temperatur, Grad der
Offnung, Entwicklungsrichtung, Langenmale, stattfindende Prozesse etc. In der folgenden
Tabelle werden einige dieser Eigenschaften festgehalten, jedoch Iasst sich eben Gesagtes am
besten durch das Betrachten des entsprechenden Videos nachvollziehen (vgl. The Nelken-
Line 2018, online).

Frahling Gras, klein geoffnet Anfang, nach oben
Wachstum
Sommer hohes Gras, Sonne geoffnet Zenit, nach auf3en
Strahlen
Herbst Blatter, fallen geoffnet Zerfall nach unten

Baum stabil, Bléatter instabil
Winter Kalte flhlen geschlossen (Ab)Schluss, nach innen
Schultern nach oben ziehen, Kalte
Anspannung zittern, frieren...

Tab. 3: ,Der Nelkentanz“ (eigene Darstellung)

Beim Lernen entlang von Handlungen ist die Verbindung von bezeichneter Handlung und
Handeln direkt, also an den konkreten Gegenstand bzw. die konkrete Handlung, gebunden
und somit fallt die Ubertragung auf andere Situationen schwieriger aus (vgl. Wakefield u. a.
2018:1). Die von der Geste unterstitzte Fahigkeit zur Generalisierung kann sich im
Sprachenlernen als sehr férderlich erweisen und es konnte festgestellt werden, dass diese
Fahigkeit sowohl beim Ausfiihren als auch beim Beobachten einer Geste entwickelt wird,
wobei durch die Aktivierung von sensormotorischen Gehirnregionen im Ausfihren von
Bewegungen die Behaltensleistung zusatzlich geférdert wird (vgl. James 2010, vgl. Longcamp
u. a. 2003, zitiert nach Wakefield 2018:3).

Eine weitere wichtige Differenzierung zwischen Geste und Handlung ergibt sich im Hinblick
auf die Art und Weise der Interaktion mit der Umwelt und die daraus resultierenden
Konsequenzen: Aktionen haben direkten Einfluss auf die Welt, Gesten hingegen nicht. Die
Aktivitat einer Handlung hangt vom Objekt ab, mit dem umgegangen wird, Gesten hingegen
sind von den Umstanden konkreter materieller Qualitat befreiter, da sie weder situations- noch
aktionsgebunden bleiben missen. Gesten kénnen folglich inr Naheverhaltnis zur Aktion oder
zum Objekt, die sie darstellen wollen, variieren (vgl. Wakefield 2018:2). Die Fahigkeit zur
Distanzierung, Abstraktion und Bedeutungsibertragung ist eine wichtige Voraussetzung flr

asthetisches Lernen (vgl. Kapitel 3).
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Spannung — Entspannung

Im Folgenden soll die Bedeutung der ebenfalls auf einer kérperlichen Ebene zu verortenden
Zustande der Spannung und Entspannung fir das Sprachenlernen aufgezeigt werden.
Schiffler (2012) nennt als Kriterium flr gelungenen Sprachunterricht das Wechseln zwischen
Phasen der Spannung und Entspannung (vgl. Schiffler 2012:15). Er spricht vom Alpha-
Zustand, einem angenehmen Ruhezustand, der durch verschiedene Techniken und Faktoren
erreicht werden kann, wie z.B. durch entsprechende Worte, Kérperhaltung, Atemtechnik oder
Musik (vgl. Schiffler 2012:15). In diesem Zustand kénnen weiterhin fremd- bzw. zweitsprachige
Lerninformationen verarbeitet werden. Die Bedeutung eines solchen Wechsels zeigt sich nicht
nur im Hinblick auf die Konzentrationsspanne von Lernenden, sondern auch in Situationen der
Wiederholung. Wiederholungen sind der Schlissel zu jedem Lernerfolg, doch sie kénnen auch
sehr ermidend, motivationssenkend und schlichtweg uninteressant fur Lerner*innen sein.
Durch das Wiederholen von Lerninhalten in einem anderen Bewusstseinszustand, wie etwa
dem Alpha-Zustand, werden Wiederholungen nicht als solche wahrgenommen, sondern ein
bereits bekannter Inhalt wird als neu erlebt (vgl. Schiffler 2012:15). Es wurde aulierdem
festgestellt, ,dass bei Bewegungen mit mittlerer Kraftanstrengung die beste geistige Leistung
erreicht wird® (Yerkes u. a. 1908, zitiert nach Schiffler 2012:12). Diese Information wird
besonders relevant, wenn es um das Auswahlen bestimmter Tanzformen fir das Erstellen von
Ubungen, Aufgaben und Projekten fiir den Sprachunterricht geht, wobei ebenfalls auf den

Aspekt von Spannung/Anstrengung und Entspannung/Entlastung geachtet werden sollte.

Bei sogenannten ,nichtintensiven® Lernprozessen, die Phasen der Spannung und
Entspannung beinhalten und eine Balance zwischen den untreschiedlichen Reizen herstellen
und dabei verschiedene Sinneskanale anregen, ist mit einem Mehraufwand an Zeit zu
rechnen. Gleichzeitig stellten sich solche Lernprozesse jedoch in verschiedenen
Untersuchungen als viel effizienter heraus und gleichzeitig wurde bei dieser Form des
Unterrichtens auch eine Steigerung in der Selbsteinschatzung (Fahigkeitskompetenz) und das

Sinken des Angstlichkeitsniveaus der Lernenden nachgewiesen (vgl. Schiffler 2012:15).

2.5. Bewegung und asthetisches Lernen

Lakehal, Mavruk und Kaulvers Bericht Uber das Sprach- und Bewegungscamp an der
Universitat Duisburg-Essen (2018) soll an dieser Stelle als Beispiel fir Bewegtes Lernens mit
allen Sinnen angefuhrt werden. Das hier dargestellte ganzheitliche Lernen steht in enger
Verbindung mit dem im Kapitel 3 vorgestellten asthetischen Lernen. Die Universitat Duisburg-

Essen hat bereits mehrere ganzheitliche Lernprogramme aufgestellt, darunter auch ,Sprache
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durch Kunst®, dessen Methoden und Erkenntnisse analog zu jenen des asthetischen Lernens

betrachtet werden kénnen (siehe Baur u. a. 2018, Roll u. a. 2017).

Im dargelegten Projekt sollte der Lernprozess in erster Linie zu einer Erfahrung mit allen
Sinnen gemacht werden (vgl. Lakehal u. a. 2018:174). Die Argumentation fir bewegtes
Sprachenlernen basiert ebenfalls auf den bereits in 2.1. und 2.2. genannten Erkenntnissen,
dass Sprache und Bewegung sich gleichzeitig und in Abhangigkeit voneinander entwickeln
(vgl. Zimmer 2016, zitiert nach Lakehal u. a. 2018:173). Die Bewegung sensibilisiert zudem
alle Sinne des Menschen fir asthetische Erfahrungen und macht es somit moglich, stetig
.,Neues zu entdecken und zu erleben” (Lakehal u. a. 2018:171, vgl. Reinwand-Weiss 2018).
Dieser Vorteil der Korperzentrierung wurde ebenso in Schifflers Aussagen zu Wiederholungen
in Kapitel 2.2. festgestellt. Lakehal u. a. verweisen ebenfalls auf die Bedeutung konkreter
Erfahrungen fir das Lernen im Gegensatz zu einem unausgeglichenen Eintrichtern von
Informationen (vgl. Lakehal u. a. 2018:171). Auflerdem wurde auf den Einfluss von Bewegung
auf den Aufbau neuer Nerven- und Gehirnzellen sowie den Abbau von Stress verwiesen und
gezeigt, dass dies den Lernprozess begunstigt (vgl. Adam, Bistritzky & Inal 2016, zitiert nach
Lakehal u. a. 2018:176). Motorik und Sprache sollten in diesem Projekt deshalb als Ganzheit
verstanden und kooperativ geférdert werden, wie dies auch nach dem Verstandis der bereits

angefiihrten Embodiment-These sinnvoll ist.

Auch wenn es sich in diesem Fall nicht explizit um ein Kreativ-Camp, sondern um ein
Sportcamp handelte, war es dennoch sehr wichtig, dass Lernende den Sportunterricht
mitgestalten konnten (vgl. Lakehal u. a. 2018:173). Durch authentische Sprechanlasse und
das Erlernen von Woértern in ihrem Kontext sollte das Sprachenlernen geférdert werden. Es
wird auf die Wichtigkeit des hohen Anteils an Bewegungszeit verwiesen als Kennzeichen
qualitativen Sportunterrichts, aber auch als Wunsch der Lernenden (vgl. Lakehal u. a.
2018:173). Die Bemuhungen der Disziplin (hier Sport) gerecht zu werden, hat eine wichtige
Bedeutung fir positive und qualitative Lernerfahrungen. Auch der Tanzer, Choreograph und
Tanzvermittler Royston Maldoom spricht von einem in kiinstlerischen Projekten unerlasslichen
Qualitatsanspruch, von dem sowohl soziale als auch fachliche Lernerfolge abhangen und der
deshalb auf keinen Fall aufgrund quantitativer Erwartungshaltungen herabgesetzt werden darf
(vgl. Zimmer 2013:332, vgl. Maldoom 2013). Nicht zuletzt sollten in den bewegten
Lerneinheiten nachhaltige Lernvoraussetzungen geschaffen werden, wozu auch das Knipfen
von Kontakten und das Initiieren von Bindungen und Freundschaften zahlen, welche den
Zusammenhalt der Jugendlichen starken und neue Raume fir Kommunikation und Austausch

auerhalb des Unterrichtsgeschehens eréffnen (vgl. Lakehal u. a. 2018:173).

Ein weiteres Projekt wurde von Felmann und Kaufmann in Resonanz, Akzeptanz. Kinder mit

Musik und Bewegung stdrken: Ein Schulprojekt gestaltet Zukunft (2009) dokumentiert. Das
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Schulprojekt wurde in neukonstituierten Gruppen durchgefiihrt, die etwas kleiner als die
Klassengrolie waren. "So kann dem einzelnen Kind mehr Aufmerksamkeit geschenkt werden,
und die verschiedenen Rollen, die sich in den Klassen im Laufe der Zeit entwickelt und
verfestigt haben, Eiferstichteleien, Neid und Spielchen verschwinden dadurch" (FeBmann &
Kaufmann 2009:132). Im musikalisch bewegten Kreationsprozess des Projektes werden vier
Handlungsabschnitte genannt, namlich Imitatio, Variatio, Improvisatio und Componere. Die im
kreativen Anspruch auf Neuheit und Originalitat im ersten Augenblick eher verpdnte Imitation
(imitatio) wird nach Feimann und Kaufmann ,mit immer grof3erem Erfolg als kreativer Vorgang
begriffen. Schliellich ist sie die Basis flr und der erste Schritt hin zur Variante (variatio).
Varianten werden nicht als missgliickte bzw. unperfekte Imitation, sondern ,als individuelle
Leistung wahrgenommen* (Fefmann & Kaufmann 2009:141). Dadurch wiederum wird Kénnen
erworben. Vorgaben werden zu Ausgangspunkten, von denen aus durch die Technik der
Variation Neues gestaltet wird (vgl. FeBmann & Kaufmann 2009:141). Nachdem sich
Schiler*innen durch Imitation und Variation verschiedene Motive angeeignet haben, kdnnen
sie beginnen, ,mit den Motiven zu improvisieren [...] und kommen somit ins eigene Spielen®
und schlieBlich ,ins eigene Improvisieren“ (FeBmann & Kaufmann 2009:138). Ob mit
Musikinstrumenten oder dem eigenen Korper, die Komposition ergibt sich zu guter Letzt durch
das ,Zusammenfiigen von Phanomenen, in diesem Fall von Klangen und Rhythmen* wobei
Bewegungs- und Musikelemente von den Schiler*innen erzeugt, wahrgenommen und

zusammengesetzt werden (vgl. Femann & Kaufmann 2009:138).

In kooperativen Kreationsprozessen ist eines unabdingbar: ,das Erlernen von Freiheit durch
die Einsicht in die jeweiligen Notwendigkeiten“ (FeBmann & Kaufmann 2009:130). Regeln
werden gemeinsam definiert und aufgestellt, da sie Notwendigkeiten fir das gemeinsame
Funktionieren darstellen und ein freies gemeinsames Schaffen erst erlauben. Im
Sprachunterricht werden Regeln dem Feld der Grammatik zugeschrieben und Freiheit dem
freien Sprechen und ggf. Schreiben. Ungeschriebene Regeln, wie z.B. Kooperation, werden
zwar als Unterrichtsprinzipien genannt (vgl. Fritz & Faistauer 2008) oder auch als soziale
Kompetenz ausgelegt, nicht aber als Notwendigkeit fir das Sprechen und Sprachenlernen
dargestellt, im Gegensatz zu den Regeln der Grammatik. In Projekten, wie den eben
genannten, aber auch in tanzvermittelnden Anséatzen (z.B. People Dancing®) bzw. Projekten
(z.B. Tanz die Toleranz), wo ein Miteinander unabdingbar fir die Kreation eines Tanzstiickes
ist, missen insbesondere Regeln eingehalten werden, die in keinem Regelwerk verzeichnet

sind, wie etwa der kooperative Akt des Turn-Takingg, das Richten der Aufmerksamkeit auf das

8 ehem. Community Dance. In der hier zitierten Literatur wird, da héufig von den Anfangen dieses Ansatzes

gesprochen wird, die alte Bezeichnung verwendet und die aktuelle Bezeichnung zusétzlich in Klammer angefihrt.
9 Das Turn-Taking ist die Fahigkeit zu wissen, wann man an der Reihe ist und ist notwendig fiir eine als gelungen
erlebte Interaktionen. Damit ein Dialog als flissiges Gesprach wahrgenommen wird, miissen die Beteiligten die
Regeln des Turn-Taking beherrschen. Darunter fallt beispielsweise die angemessene Dauer von Stille
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Innen (Selbst) sowie das AulRen (Gruppe), der Umgang mit und Einsatz des eigenen Korpers
(Kérperspannung) und des Bewusstseins (Fokus). Die Bedeutung von Fokus, Propriozeption
(Kérperwahrnehmung), Aufmerksamkeit und Bewusstsein wird im Kapitel 6 ausfihrlich
dargelegt. Es ist sicherlich auch im Sprachunterricht hilfreich, diese unausgesprochenen
Regeln implizit oder ggf. explizit zu vermitteln, da diese ebenso wie Grammatikregeln einen
wichtigen Beitrag fir gelungene Sprechsituationen leisten und zu mehr Freiheit im

Sprachgebrauch, insbesondere in der Kommunikation, verhelfen kdnnen.

In diesem Abschnitt sind soziale Komponenten zu den bisher aufgestellten Erkenntnissen
hinzugekommen, die im Lernprozess nicht unterschatzt werden dirfen. Dies wird sich auch im
Kapitel 4, in dem Subjekte im Lernprozess betrachtet werden, als unverzichtbar herausstellen.
Auflerdem konnten Handlungsschritte im Lern- und Schaffensprozess aufgezeigt werden
(Imitation, Variation, Komposition, Improvisation), die sicherlich auch im Sprachunterricht

angewandt und zu ertragreichen Ergebnissen fiihren kénnten.

Zwischenfazit

In diesem Kapitel wurde untersucht, welche Bedeutung Bewegung in bisherigen Diskursen flr
das (Sprachen)Lernen einnimmt. Es konnte festgestellt werden, dass sich durch die
wissenschaftliche Tradition der Sprachwissenschaft, die Vorstellung einer entkorperten
Sprache herausgebildet hat. Insbesondere das kognitive Paradigma und Chomskys Beitrag
zum Diskurs fuihrten Uber die Disziplin hinaus zur Entkdrperung der Sprache (vgl. Zepter 2013).
Diesem Verstandnis entgegen steht die Erkenntnis, dass Kognition nicht isoliert betrachtet
werden kann, sondern dass diese abhangig von ihrer Umwelt und somit auch von Medien und
vom Korper ist. An dieser Stelle treten die Erkenntnisse der Embodiment-These bzw. der
Embodied Cognition in den Vordergrund. Diese ganzheitliche Position verweist auf die
Verbundenheit von Kérper und Geist und somit die Bedeutung des Koérpers fiir Lernprozesse.
Daraus ergibt sich die Forderung, dass Lernprozesse als komplexe Prozesse gestalten
werden mussen, in denen Erfahrungen, Umwelt und Interaktion essenzielle Funktionen
erfullen, womit im Kontext des Sprachenlernens neben linguistischen auch extralinguistische

Faktoren eine wichtige Rolle spielen (vgl. Zepter 2013:123).

Bisweilen haben Bewegung und Tanz vorranging im Bereich des friihen Sprachenlernens bei
Kindern Einzug gefunden. Hier wird das Lernen stark mit Handeln verknipft, wobei nicht
zwischen Bewegung und Tanz differenziert wird (vgl. Zimmer 2010). Durch Ranciéres Konzept

des unbestimmten Kérpers wurde jedoch deutlich, welcher Kernaspekt Tanz von Bewegung

(Sprechpause), bevor eine Person das Wort tibernimmt (vgl. Blawat 2016). Beim gemeinsamen Tanzen ist diese
Fahigkeit auf einer nonverbalen Ebene notwendig und wird somit gefordert.
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unterscheidet. Weiters wurde gezeigt, dass sich in einem bilddominierten Umfeld, wie es die
aktuelle Lebensrealitat ist, die Entlastung des visuellen Kanals als lernférderlich herausstellt.
Dies kann durch das Ersetzen von visuell wahrgenommenen Bildern durch Bilder der
Imagination geschehen oder aber durch den Einbezug anderer Medien, Formate etc. welche
andere Kanale beanspruchen, wie beispielsweise Tanz. Neben einer visuellen Entlastung
haben Bewegung und Tanz weitere Vorteile fir Sprachlernprozesse aufzuweisen.
Forschungen zur Bedeutung von Gestik im Sprachenlernen konnten aufzeigen, dass durch
Gesten erlernte Inhalte von Lernenden besser auf andere Kontexte libertragen werden kdnnen
als jene, die durch konkrete Handlungen erlernt wurden (vgl. Wakefield u.a. 2018, vgl. Schiffler
2012). Zusatzlich besteht durch Gesten die Méoglichkeit essenzielle Aspekte eines
Gegenstandes und somit seine Zugehdrigkeit zu einem bestimmten Konzept oder einer
Kategorie hervorzuheben (vgl. Wakefield 2018). Bewegung im Unterricht ist auch im Hinblick
auf Phasen der Spannung und Entspannung ein wertvolles Werkzeug. Durch den Wechsel
zwischen diesen Phasen und somit auch das Wechseln von Bewusstseinszustanden ist es
moglich, Konzentration, Aufmerksamkeit und Aufnahmefahigkeit, auch in der Tatigkeit der
Wiederholung aufrechtzuerhalten und somit effektives Lernen zu ermdglichen (vgl. vgl.
Schiffler 2012). Es wird auflerdem auf den Einfluss von Bewegung beim Aufbau neuer Nerven-
und Gehirnzellen sowie den Abbau von Stress verwiesen, was Lernprozesse auf einer

weiteren Ebene beglinstigt (vgl. Lakehal u. a. 2018).

Um von Tanz sprechen zu kdnnen, muss Bewegung zunachst um den Aspekt der Kreativitat
erganzt werden. Doch damit allein ist Tanz noch nicht definiert. Kreativitat kann auch in mehr
sportlichen als &asthetischen Kontexten als Mdglichkeit des Mitgestaltens zum Einsatz
kommen. In starker asthetisch orientierten Projekten ist Bewegung ebenfalls ein
unterstuztendes Element, da diese alle Sinne des Menschen fur &sthetische Erfahrungen
sensibilisiert (vgl. Lakehal u. a. 2018). Fur asthetische Schaffensprozesse ist ein kiinstlerischer
Qualitatsanspruch unerlasslich, um die positiven und ermachtigenden Effekte eines solchen
Ansatzes hervorbringen zu kénnen (vgl. Maldoom 2013). In einem Projektbeispiel, welches
musikalisch bewegte Schaffensprozesse miteinschlie3t konnten folgende Lernmodi aufgezeigt
werden: Imitatio, Variatio, Improvisatio und Componere. Die Imitation wurde hierbei der
Variation als deren Basis vorangestellt, wobei die Variation den ersten Schritt in das kreative
Schaffen darstellt. In der Wiederholung von Imitation und Variation werden wiederum
Fahigkeiten entwickelt, die letztlich das Improvisieren ermoéglichen. Der Akt des Komponierens
wird als das Zusammenfligen von mehreren unterschiedlichen Komponenten, moglicherweise
Improvisationen oder auch gezielte Sequenzen, verstanden (vgl. FeBmann & Kaufmann
2009). Abschlielend muss nochmals betont werden, dass bewegte, interaktive, kreativ-

schaffende Lernprozesse ein gemeinsames Funktionieren voraussetzen und Raume flr
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Kommunikation und Austausch schaffen, die im besten Fall auch aus dem

Unterrichtsgeschehen hinausgetragen werden.

3. Asthetisches Lernen

Im folgenden Kapitel soll das Konzept des asthetischen Lernens dargestellt werden. Dabei
werden zunadchst Grundsatz und Kontext (3.1) des Konzeptes dargelegt. Danach sollen die
Prinzipien (3.2) des asthetischen Lernens veranschaulicht werden. Im Anschluss daran wird
auf die Lernziele (3.3) eingegangen. Nicht zuletzt sollen die medienspezifischen Eigenschaften
der unterschiedlichen asthetischen Medien (3.4) und der durch technische Entwicklungen

immer relevanter werdende Aspekt der Multimodalitat (3.5) ins Auge gefasst werden.

3.1. Grundsatz und Kontext

Asthetishes Lernen im DaF-/DaZ-Unterricht umfasst das Sprachenlernen in Bezug auf
Literatur, Theater, bildende Kunst, Musik und Film (vgl. Bernstein & Lechner 2014). ,Das
Erfahrungslernen und die Verbindung von Kognition und Emotion“ werden dabei in den
Mittelpunkt gestellt (Chen 2014:263). Das sinnlich orientierte asthetische Lernen steht dem
realitdtsbezogenen pragmatischen Bildungsverstandnis, das Bildungsinhalte auf abprifbare
Kompetenzen reduziert und dabei Faktenwissen und rationale Denkprozesse in den Fokus
nimmt, gegenlber (vgl. Schier 2014:3). Sinnliches Wahrnehmen und subjektbezogenes
Interpretieren von Wirklichkeit soll als Aquivalent zu einem vorrangig begrifflich ausgelegten
Zugang zur Welt dienen (vgl. Schier 2014:4). Dabei wird die Problematik einer
Lverwissenschaftlichung und Durchékonomisierung in der Erziehung® identifiziert (Schewe
2014:169). Bildung soll nicht nur im Sinne der dkonomischen Verwertbarkeit stattfinden,
sondern auch im Rahmen der Personlichkeitsbildung wirksam werden: Sensibilitat,
Fantasiefahigkeit, Imaginationskraft und Kreativitat sollen dabei entfaltet werden sowie auch
»das kritische und emanzipierte Zurechtfinden und Verhalten in einer von Bildern und (audio-)
visuellen Medien bestimmten Welt* (Kirchner 2006:11). AuRerdem soll asthetisches Lernen zu
verstarkter Aufmerksamkeit und intensiverer Wahrnehmung und somit zu einer gesteigerten
Prasenz beitragen. Reinwand-Weiss (2018) verortet den ,asthetischen Zustand“ im
Gleichgewicht zwischen Sinnlichkeit und Vernunft und sieht in diesem Gleichgewicht
gleichzeitig die Bedingung fiir die Freiheit des Menschen und seine Mdglichkeit ,moralisch zu
handeln“ (Reinwand-Weiss 2018:29f).
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Im Gegensatz zu dieser humanistischen Darstellung sind leistungsorientierte Argumente
notwendig, um den ganzheitlichen Ansatz im vorherrschenden Bildungskanon etablieren zu
kénnen. Es wird deshalb auch mit der Steigerung des kreativen innovativen Potenzials der
Gesellschaft durch asthetisches Lernen argumentiert (vgl. Rittelmeyer 2012:20, zitiert nach
Reinwand-Weiss 2018:5), wobei Kreativitat, flexibles Denken, raumliches
Vorstellungsvermdgen, akademische Leistungsfahigkeit und emotionale Intelligenz nicht als
Bereicherung fir die Lernenden selbst, sondern als Ressourcen, die flr gesellschaftliche und
somit dkonomische Interessen verwertet werden kénnen, gelesen werden. Oftmals wird mit
Sozialkompetenzen und weiteren gesellschaflich und 6konomisch relevanten
Schlisselqualifikationen geworben, weshalb betont werden muss, dass der Kern der
asthetischen Bildung zunachst und eigentlich in der ,zweckfreien, subjektbildenden

Wahrnehmungsschulung der Sinne® liegen soll (Reinwand-Weiss 2018:32).

Wie in der bisherigen Forschung und auch in der Praxis sichtbar wird, ist der Gedanke eines
Lernens mit allen Sinnen und im Sinne der WelterschlieBung Uberwiegend an
Bildungskontexte flr Kinder und Jugendliche geknilpft (vgl. Chen 2014:263). Raum flr
asthetische Erfahrungen als Selbstverstandnis ist im besten Fall noch in der Grundschule
vorhanden. Zeit sparen, schnell vorankommen und schon gar keine Zeit verschwenden lautet
die Devise einer Erfolgsgesellschaft, weshalb es eine grol’e Herausforderung darstellt,
asthetisches Lernen im Rahmen der vorherrschenden (bildungs)politischen Verhaltnisse flr
Lernende aller Altersgruppen zu etablieren, denn fir asthetische Erfahrungen, welche die
eben genannten Wirkungen nach sich ziehen sollen, wird in erster Linie Zeit bendtigt und somit
Rahmenbedingungen, die nachhaltiges langfristiges Lernen unterstitzten. Reinwand-Weiss
(2018) spricht zwar von einer ,vereinzelt stattfindenden Renaissance von Ansatzen
asthetischer Bildung in Lernprozessen® und versteht diese als ,padagogische
Reformbewegung nach Pisa“, verweist jedoch im gleichen Atemzug auf die Gefahr,
asthetische Bildung durch die Brille ,neoliberaler Tendenzen®, lediglich auf ihre ,méglichen
Schlisselkompetenzen oder Transfereffekte® zu sehen und flr systemerhaltende

Okonomische Zwecke zu instrumentalisieren (Reinwand-Weiss 2018:35).

3.2. Prinzipien

Haufig als alternative Ansatze bezeichnete Zugange, wie das asthetische Lernen, Sprache
durch Kunst oder Performancepadagogik und ahnliche, folgen bestimmten Prinzipien, wie
etwa der Inhaltsorientierung, Prozessorientierung, Produktorientierung,
Handlungsorientierung, Lerner*innenorientierung und Ganzheitlichkeit. Die Wurzeln dieser
Prinzipien finden sich teilweise im kommunikativen Ansatz der 60er-Jahre. Die

kommunikativen Didaktik ist gekennzeichnet durch die
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J---] Aufnahme von Inhalten, die dem Lernenden etwas bedeuten, Aktivierung der
Lernenden, Verdnderung der Sozial- und Arbeitsformen im Unterricht (Abkehr vom
traditionellen Frontalunterricht), [...] stdrkere Beachtung der pragmatischen Komponente
von Sprache, zyklische Progression von Sprechabsichten, d.h. die Wiederaufnahme von
Versprachlichungsmustern unterschiedlicher Komplexitdt zu verschiedenen Zeiten im
Lernprozess. Der Lehrer ist eher Lernhelfer als Medientechniker und Wissensvermittler.”
(Rosler 1994:106)

Im folgenden Abschnitt soll naher auf die Unterrichtsprinzipien eingegangen werden.

Inhaltsorientierung

Fir den inhaltsorientierten Unterricht ist insbesondere die Multidimensionalitat kinstlerischer
Medien ausschlaggebend, wobei zwischen einer Beschaftigung mit klinstlerischen Inhalten als
Instrument, also dem Werkzeug zum Zweck des Sprachenlernens, oder einer
inhaltsorientierten  Beschaftigung  unterschieden werden muss: Nur zweitere
Herangehensweise entspricht den Prinzipien des asthetischen Lernens. Instrumentalisierung
bedeutet, dass Kunstwerke oder &asthetische Medien als lllustration eines Themas oder
Inhaltes, als Auflockerung zwischen den ,eigentlichen® Lerninhalten, als ,Eisbrecher” oder gar
nur als Dekoration von vorgegebenen Texten und Aufgaben eingesetzt werden. Im
inhaltsorientierten Unterricht hingegen werden die Medien selbst in den Mittelpunkt der
Aufmerksamkeit geriickt und so zum eigentlichen Lerninhalt, der unter anderem auch mithilfe
der Sprache erschlossen wird. Dabei passiert nicht nur eine Umpositionierung von Inhalten,
sondern auch eine Neupositionierung der Lernenden (siehe Lerner*innenorientierung).
Asthetische Medien sind also nicht nur Datentréager zur Ubermittlung von Informationen,
sondern auch Projektionsflache, physisches Material aus einem zeitlichen und raumlichen
Kontext etc. und tragen somit Informationsgehalt auf verschiedenen Ebenen. In der
Auseinandersetzung mit asthetischen Gegenstdnden als Inhalte haben sich besonders
Praktiken der Dekonstruktion bewahrt (vgl. Reinwand-Weiss 2018:35).

,Dinge, AuBerungen, Gegebenheiten und Sitautionen werden durch unterschiedliche
Techniken aus ihren urspriinglichen Kontexten herausgelést und damit &sthetisiert.
Solche  Asthetisierungen machen multiple Bedeutungsschichten, deren
Kontextgebundenheit und auch deren Wandelbarkeit erfahrbar, so dass der Lernstoff fiir

die Lernenden individuelle Bedeutsamkeit annimmt.” (Even 2014:193)

Dieser Aussage zufolge kénnen durch die Inhaltsorientierung sogar nicht-asthetische
Gegenstande asthetisiert werden, indem der Fokus auf bestimmte Teilinhalte gerichtet und
diesen erhdhte Aufmerksamkeit geschenkt wird, was wiederum die Wahrnehmung scharft.
Hier er6ffnet sich auch die Frage, was asthetische und was nicht-asthetische Inhalte sind, bzw.
ob die Asthetik in den wahrgenommenen Gegenstanden oder in der &sthetisierenden

Wahrnehmung zu verorten ist. Eine ausflihrlichere Auseinandersetzung mit dieser Frage kann
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im Rahmen dieser Arbeit leider nicht stattfinden, da dies ein eigenes umfangreiches Thema
darstellt und den Rahmen sprengen wirde. Hentschels Position hierzu soll an dieser Stelle
jedoch erwahnt werden: Seiner Auffassung zufolge entfaltet sich die Wirkung asthetischer
Gegenstande erst in der Rezeption, was bedeutet, dass asthetische Objekte rezipierend
konstituiert werden (vgl. Hentschel 2005:134f, zitiert nach Oelschlager 2014:211). Die
Rezipient*innen bzw. die Lerner*innen, spielen hierbei eine bedeutende Rolle, weshalb auch
die unterschiedlichen Prinzipien des asthetischen Lernens, wie beispielsweise
Inhaltsorientierung und Lerner*innenorientierung, in einem wechselwirkenden Verhaltnis

stehen und nicht als voneinander abgeschlossene Einheiten zu betrachten sind.

Prozessorientierung

Der gesamte Ablauf, vom ersten Wahrnehmen eines asthetischen Mediums, tber das Erleben
desselben, bis hin zu einem sich AuRern zu einem (u.a. auch selbst kreierten) asthetischen
Gegenstand, ist im Lernprozess miteinbegriffen. ,[...] der Fokus liegt nicht mehr nur auf dem
Lernprodukt, sondern insbesondere auch auf dem Lernprozess® (Even 2014:193). Erst
bewusste Prozesse ermdglichen die Entstehung eines neuen (authentischen) Produkts. Steht
das Produkt alleine im Fokus, sind Imitation, Kopie, Nachahmung in Anlehnung an
oberflachlich wahrgenommene Merkmale haufig das Resultat bzw. wird Gber diesen oftmals
ersten Schritt in der Bekanntwerdung mit etwas Neuem nicht hinausgegangen. Mehrere
essenzielle erkenntnisstiftende Zwischenschritte bilden den Prozess und dirfen im sich
Annahern an das Endprodukt nicht fehlen. Das Aul3erachtlassen dieser Zwischenschritte hatte
zur Folge, dass beispielsweise das Entstehen und Wirken eines asthetischen Gegenstandes
(Inhaltsorientierung), die komplexen Zusammenhdnge in einer gesellschaftlichen oder
historischen  Situation (Kontextualisierung), oder auch eine sprachliche AuRerung
(Bewusstseins- und Bedeutungsunterschiede), nicht nachvollzogen und somit nicht
entschlisselt und verstanden werden koénnen. Erst durch Prozesse kénnen Lernende sich
Wissen aneignen, es zu ihrem eigenen machen und damit vermeiden, Informationen, ldeen,
Formen und Ausdriicke unreflektiert zu ibernehmen und somit anfallig fir Manipulation zu
sein. Prozesse 6ffnen den Weg, sicherlich auch uUber den Weg der Nachahmung, hin zur
Eigenkreation, die von Selbstbestimmtheit und Bewusstsein, ob im Einsatz von sprachlichem

und/oder asthetischem Ausdruck, gepragt ist.

Im Lernprozess des asthetischen Lernens fir den DaF-/DaZ-Unterricht durchschreiten
Lernende unterschiedliche Teilschritte. Abraham nennt die drei Schritte ,Impuls®, ,Reaktion”
und ,Interpretation® (Abraham 2014:99). Kirchner hingegen spricht von ,Rezeption —
Produktion — Kommunikation®, welche im Wechselspiel aufeinander einwirken (Kirchner u. a.

2006:15). Das Merkmal der Wechselwirkung verweist darauf, dass die einzelnen Abschnitte
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des Prozesses nicht nur in einer bestimmten Reihenfolge ablaufen kénnen. Die Produktion
kann, je nach Intention, auch vor der Rezeption stattfinden. Die einzelnen Abschnitte des
genannten Prozesses stellen verschiedene Handlungen dar, welche flir das Sprachenlernen
aulRerst relevant sind, da die unterschiedlichen Situationen nach unterschiedlichen
Sprachhandlungen verlangen. Dehns Auffassung zufolge sind die Teilschritte des Prozesses
nicht so klar voneinander abzugrenzen. Sie spricht vom Sehen als Konstruktionsprozess:
~>ehen istimmer das Herstellen von Beziehungen und Sinneszusammenhangen® und ist somit
.auf das Generieren von Bedeutungen gerichtet® (Dehn 2007:27). In diesem
Konstruktionsprozess fallen Rezeption und Produktion bzw. Impuls, Reaktion und
Interpretation ineinander. Nach einem solchen Konstruktionsprozess bilden generierte
Bedeutung, gesammelte Empfindungen, Eindriicke sowie Gedanken, Fragen und Schlisse

eine inspirierende Basis fir die selbststandige Produktion.

Die (sinnliche) Wahrnehmung bildet eine Grundlage fur, sowohl auf der rezeptiven als auch
auf der produktiven Ebene stattfindende, asthetische Erfahrungen. Die Reaktion auf
Wahrgenommenes kann ein (Wieder-)Erkennen oder auch ein Nichterkennen sein, wobei
zweiteres als Irritation empfunden wird. Das logische Denken ist auf ,Normalisierung® gerichtet
und im Falle, dass diese bereits im ersten Eindruck hergestellt wird, findet keine weitere
Beschaftigung mit dem Wahrgenommenen mehr statt (vgl. Dehn 2007:29). Aus diesem Grund
bieten sich asthetische Gegenstande, welche aufgrund ihrer Form, ihrer Aktualitat, ihrer
Farben, ihrer Motive, ihrer Inhalte, ihrer Vagheit und Unbestimmtheit, inrer kontrapunktischen
Elemente ganz oder zu einem gewissen Teil nicht sofort erschlieRbar bzw. normalisierbar sind,
besonders gut an, um Lernende zu einer tiefgrindigeren Auseinandersetzung und somit zum
Eintauchen in einen umfassenden Lernprozess anzuregen. Irritationen sind Nahrboden fir

Fragen, Vermutungen, Antizipiation, die in Analyse und Interpretation Uberleiten.

Produktorientierung

Das am Ende asthetischer Lernprozesse entstehende abschlieRende Produkt ist in den
meisten Fallen eine Form der Prasentation, da es auch ein Grundmerkmal &asthetischer
Gegenstande ist, sodass sich ihre Wirkung erst in der Rezeption entfaltet (vgl. Hentschel
2005:134f, zitiert nach Oelschlager 2014:211). Die Prasentation kann auf unterschiedliche Art
und Weise stattfinden, entweder in Form eines Theaterstlicks bei dem Akteur*innen und
Publikum gleichzeitig anwesend sind, oder im Rahmen einer Ausstellung, oder als Film, wobei
hier die Produkte von ihren Gestalter*innen getrennt sind, deshalb aber auch von ihnen selbst
betrachtet werden kdénnen. Drucke von selbstkreirten Comics oder eigens gestalteten

asthetischen Texten in Sammelheften, wie auch Online-Prasentationen, beispielsweise in
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Form eines Blogs, eines Podcasts oder einer Homepage, sind mdéglich, um nur einige zu

nennen.

Die Prasentation schliefdt fir gewdhnlich den Prozess ab und tragt dabei zu einem ganz
wichtigen Teil des Prozesses, namlich dem Empowerment von Lernenden, bei. In den 1990er-
Jahren wurde besonders die Idee ,having a right to voice™ mit dem Begriff Empowerment
assoziiert, was die Abschwachung von Abhangigkeit und das Erlangen individueller
Entscheidungsmacht implizierte (vgl. Cheater 1999:4). Singh und Titi (1995) nennen weitere
Aspekte des Empowerment wie Bestarkung, Inklusion, Transparenz, Verantwortlichkeit und
schlief3lich ,[...] to take steps to effect changes to improve ones [social, political, economic,

ecological and cultural] situation” (Singh und Titi 1995:13, zitiert nach James 1999:19).

Durch Auftritte und Prasentationen eréffnen sich noch weitere Wirkungsebenen, zum Beispiel
die Méglichkeit der Teilnehmer*innen, ihren Erfolg zu feiern, positive Erfahrungen zu machen
und Wertschatzung zu empfangen (vgl. Amans 2008:198, vgl. Wilson 2008:68).
Wertschatzung wird hierbei jedoch nicht nur von Auflen an die Teilnehmer*innen
herangetragen, sondern auch die Teilnehmer*innen selbst erfahren in der Auftrittssituation
ihre  ,Fahigkeiten und Leistungen als bedeutsame", was laut Mecherils
Anerkennungsperspektive zu mehr Selbstwertschatzung beitragt (vgl. Mecheril 2010:181).
Trotzdem scheint auch die Anerkennung des Endproduktes durch die Offentlichkeit eine
wichtige Rolle zu spielen, wodurch sich ein Geflihl von Erfolg einstellt (vgl. Wilson 2008:73).
Auftritte bieten eine Plattform fur ,Building confidence, self-esteem, pride; valuing individual
input and encouraging recognition and celebration of achievement” sowie die Gelegenheit sich
vor Publikum zu aufRern und somit gehoért und gesehen zu werden (,giving a voice®) (Akroyd
1996:17, vgl. Jasper 1996:12). Diese von Akroyd genannten (Lern-)Erfolge, die im Zuge eines
tanzerischen Auftritts, also einer Performance, einsetzen, kdénnen auch bei
Theaterauffiihrungen und ahnlichen Formaten, bei denen Lernende in Echt-Zeit auftreten,
erlebt werden. Gemeinsam erarbeitete dsthetische Produkte und Formate, wie beispielsweise
eine Ausstellung, ein Blog, ein Film oder ein Sammelheft, die nicht von den Lerner*innen selbst
verkorpert werden, kénnen ebenfalls als Erfolgserlebnis wahrngenommen werden und den
Lernprozess in ein sinvolles Licht rlicken. Auf die ermachtigende Auswirkung tanzerischer

Auffihrungen im spezifischen wird erneut in Kapitel 6.3. eingegangen.

Handlungsorientierung

Werden die im asthetischen Lernen gestellten Aufgaben im DaZ-Kontext mithilfe von Sprache
als Verstehens-, Erkenntnis-, Kommunikations- und Ausdruckswerkzeug bewaltigt, kann von

Handlungsorientierung gesprochen werden. Die Lernenden koénnen im Umgang mit
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asthetischen Medien also nicht nur eine Sprache, sondern auch in unterschiedlichen
Situationen durch Sprache handeln lernen (vgl. Roll 2017:662). So werden in der Bewaltigung
unterschiedlicher Aufgaben im Unterricht neue sprachliche Strukturen kennengelernt und
ausprobiert und Ausdrucksméglichkeiten erweitert. Hier kommt es auch zur Aneignung von
bildungssprachlichen Kompetenzen, was den Lernenden Zugang zu bestimmten Bereichen
des Handelns und Wissens erdffnet. Die Kompetenz, Sprachhandlungen unterschiedlichen
Sprechkontexten zuordnen und erfolgreich durchflihren zu kdénnen, ist besonders flr
Zweitsprachenlernende ein relevantes Lernziel, da das Meistern dieser Herausforderung auch
eine wichtige Rolle in der Alltagsbewaltigung darstellt. Wie auch in kommunikativen Ansatzen
ist hier die ,natirliche®, zweckgebundene Verwendung der Zielsprache erwinscht (vgl.
Edmondson & House 2011:123). Die Lernenden sollten sich also trotz Unterrichtssituation in
Sprechsituationen wiederfinden konnen, die sie auch tatsachlich betreffen und in denen sie

eine authentische Sprecher*innenposition einnehmen kdénnen.

Auch der Begriff der Lerner*innenautonomie darf im Rahmen der Handlungsorientierung nicht
fehlen. Von Lerner*innen selbstandig durchgefiihrte Schaffens- bzw. Produktionsprozesse
(siehe Prozess- und Produktorientierung), nicht nur jene der Sprachproduktion, sind nichts
anderes als Handlungen und sollen Lernenden die Méglichkeit geben, ,Gestaltungs- und
Ausdrucksformen fir ihre Wahrnehmungen und Eindriicke zu suchen und zu finden“ und
gleichzeitig soll dies unterstiitzend ,zur Verarbeitung, zur Klarung und zum Verstehen ihrer
Lebenswirklichkeit“ beitragen (Kirchner u. a. 2006:13). Dabei wird nicht davon ausgegangen,
dass speziell DaZ-Lernende zunachst ein verzerrtes Bild ihrer Lebenswirklichkeit haben oder
diese (noch) nicht verstehen. Diese Aussage kdnnte Zweitsprachenlernende falschlicherweise
pathologisieren oder paternalistisch gelesen werden und den Lerner*innen ihre Fahigkeit zur
Autonomie von vornherein absprechen. Die Aussage muss im Kontext der konstruktivistischen
Annahme gelesen werden, dass die Realitat unter dem Einfluss bestimmter Machtverhaltnisse
produziert und reproduziert wird und die Klarung dieser Verhaltnisse und das Verstehen der
eigenen Rolle in diesen wirklichkeitsproduzierenden Vorgangen bedeutet, mehr
Handlungsmacht im jeweiligen System zu erlangen und in der Folge selbstbestimmter agieren
zu koénnen. Das Bewusstsein Uber diese Verhaltnisse ist nur in der kritischen
Auseinandersetzung mit diesen zu erreichen, was fir Lernende sowie Lehrende unabhangig

von ihrer individuellen Position bzw. Einordnung in der Gesellschaft gleichermalen gilt.

Handlungsmacht wiederum ist nicht lediglich durch ein bewusstes, reflektiertes Dasein zu
erlangen, weshalb an dieser Stelle die migrationspadagogische Perspektive jene des
asthetischen Lernens erganzen soll. Im Licht zweier Perspektiven soll ein vollstandigeres Bild

vom Prinzip der Handlungsorientierung gezeichnet werden.
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Die Anerkennung und Wertschatzung von Individuen in ihrer Vielfalt gehért im Rahmen des
asthetischen Lernens zu den Grundprinzipien. Auf gesellschaftspolitischer Ebene werden
diese Maxime jedoch nicht umgesetzt, stattdessen werden Individuen aufgrund bestimmter
Merkmale in Gruppen von Zugehorigkeiten gefasst und auf der Basis dieser Kategorisierung
systematisch diskriminiert. Es ist deshalb auch notwendig, diese wenig erfreulichen
Bedingungen in den Blick zu nehmen und darauf einzugehen. Nach Mecheril bedeutet das
unter diesen Umstanden ,den Menschen die Mittel zur Verfligung zu stellen, an dieser
(Macht-)Struktur teilzuhaben“ (2010:186). Da ,prestigetrachtige, monetar effektive und
zukunftssichernde Ertrage” die Voraussetzung fiir das Erweitern von Handlungsmaoglichkeiten
sind, macht es unter einer Anerkennungsperspektive nach Mecheril Sinn, Strukturen der
Bildung und des Lernens zur Verfugung zu stellen, die Teilhabe ermoglichen (vgl. Mecheril
2010:186). Zweitsprachenunterricht ist eine solche Struktur der Bildung, die es den Lernenden
ermoglichen soll, ,die Zweitsprache respektabel zu sprechen“ (Mecheril 2010:186). Zudem ist
auch "die Entwicklung von Habitusformationen, die dem vorherrschenden Kontext antworten®
von Bedeutung (Mecheril 2010:186).

Lerner*innenorientierung

Dem aneignenden statt vermittelnden Bildungsverstandnis der asthetischen Bildung zufolge,
sollen Lernende als Subjekte im Mittelpunkt stehen, da sich ,allein das Subjekt in
Auseinandersetzung zwischen Selbst und Welt“ bilden kann (Reinwand-Weiss 2018:31).
Asthetische Gegenstande werden laut Hentschel, wie bereits im Abschnitt zur
Inhaltsorientierung erwahnt wurde, rezipierend konstituiert (vgl. Hentschel 2005:134f, zitiert
nach Oelschlager 2014:211). Gegenstand und Rezipient*innen sind demnach eng miteinander
verbunden. Folglich ergibt sich aus dem Prinzip der Inhaltsorientierung das Prinzip der
Lerner*Innenorientierung und umgekehrt. Gemeinsam mit dem asthetischen Medium werden
die Rezipient*innen bzw. Lernenden als Subjekte zum Mittelpunkt des Unterrichts, da diese in
der Betrachtung, Wahrnehmung, Beschreibung, Interpretation und Deutung des asthetischen
Unterrichtsgegenstandes mit all ihrem Vorwissen, ihren Erfahrungen, ihren Vermutungen,
Denkmustern und Erwartungen eingebunden werden und den Inhalt, inklusive dem, was ,vor*
oder ,hinter” diesem liegt, mitgestalten (vgl. u.a. Feld-Knapp 2006:205f). Das Davor und
Dahinter bezieht sich dabei nicht lediglich auf Fragen, die nach der Anwendung von
Wechselprapositionen rufen, sondern umfasst neben der raumlichen und zeitlichen Ebene
auch das tatsachlich vorhandene und das phantasievoll Vorgestellte (vgl. u.a. Feld-Knapp
2006:205f). Die Sprache hat in diesen komplexen Annaherungsversuchen an Unbekanntes

die Rolle des Erkenntniswerkzeuges und ist am intensiven Wahrnehmen und Verstehen von
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Kunstwerken, Filmen, literarischen Texten oder auch von Musik und Performances beteiligt
(vgl. Baur et al 2018:186).

Im fremdsprachendidaktischen Kontext wiederum nennen Edmondson und House (2011) als
kennzeichnend flr ,neuere” oder ,alternative® Methoden des Fremdsprachenunterrichts, die
darin vertretenen ,humanistischen Prinzipien“ (Edmondson & House 2011:126). Der Fokus auf
die Lernenden als Individuen liegt dabei im Vordergrund und dass diese auch ,auf
verschiedene Art und Weise Mitverantwortung fir ihr Lernen Ubernehmen® (Edmondson &
House 2011:126). Lernende sollen im Lernprozess sowie in ihrem Ausdruck also ein héheres

Maf} an Autonomie erfahren.

Im Kontext des asthetischen Lernens im DaZ-Unterricht ist zu berlcksichtigen, dass die
Lernenden im DaZ-Kontext meist Subjekte der Migration sind, welche mit zahlreichen Hirden

konfrontiert werden.

J---] Subjekte [der Migration] stehen nicht nur einer vollkommen irrationalen Bliirokratie mit
willkdirlichen Regeln und einem Minimum an eigenen Handlungsmoglichkeiten gegentiber,
sondern auch vor einem Dickicht geschriebener und ungeschriebener Gesetze, die als
vollkommen selbstversténdlich gelten, die aber selbst gutwillige Einheimische kaum je
explizieren kbnnen. Das starke Subjekt wird hilflos, hilfsbedlirftig, gar unmiindig; es bedarf

der Unterstiitzung und der Bevormundung; es wird zum Opfer.“ (Schubert 2017:225)

Vor diesem Hintergrund wird deutlich, weshalb das asthetische Lernen mit seinen
humanistischen Lernzielen in vielerlei Hinsicht einen wichtigen Raum fir DaZ-Lernende

darstellt. Die Subjekte werden im folgenden Kapitel (4) erneut in den Fokus geriickt.

Die Lerner*innenzentriertheit, als analoger Begriff zur Lerner*innenorientierung, wird auch von
Fritz und Faistauer (2008) als didaktisches Unterrichtsprinzip genannt. Das Prinzip fordert
einen Unterricht, der den Interessen und Bedlrfnissen der Lerner*innen entspricht. Aulierdem
muss der Unterricht die in heterogenen Gruppen variierenden ,sozialen, kulturellen und
kommunikativen Voraussetzungen® mitdenken und so gestaltet werden, dass unterschiedliche
Lernende gleichermalien profitieren kénnen (Fritz & Faistauer 2008:125). Wahrend bei Fritz
und Faistauer fir den DaF-/DaZ-Unterricht eine ,Bedarfs- und Wunscherhebung®
vorgeschlagen wird, wird im asthetischen Lernen davon ausgegangen, dass asthetische
Medien mit ihrem mehrdeutigen multidimensionalen Charakter in Verbindung mit
entsprechenden Aufgabenstellungen den Bedirfnissen unterschiedlichster Lerner*innen
gerecht werden und deshalb geeignete Lerninhalte darstellen: ,Das Asthetische realisiert
Bedeutungen, die nicht an Rede und intentional hervorgebrachte Zeichen gebunden sind,
sondern jedem und allem zukommen kénnen“ (B6hme 1995:247, zitiert nach Even 2014:202).
Dabei geht es also nicht darum passende Materialien anzubieten, welche Inhalte

reprasentieren sollen, die den vorab erhobenen Bedurfnissen von Lernenr*innen entsprechen.
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Vielmehr werden von vornherein asthetische Materialien, welche in ihren multiplen
Bedeutungen die jeweils aktuellen Interessen und Bediirfnisse der Lerner*innen ansprechen

oder diese eben auch irritieren sollen, fur den Unterricht herangezogen.

Die Annahme, dass kiinstlerische Gegenstande bei den Betrachter*innen Anklang finden, ist
jedoch nicht einfach hinzunehmen, da dies wiederum auf bestimmten Voraussetzungen
aufbaut. Deshalb ist es besonders wichtig, dass Lerner*innen im Rahmen des asthetischen
Lernens dabei unterstutzt werden, einen Zugang zum dargebotenen multidimensionalen
asthetischen Gegenstand zu finden, um dann die fir sie jeweils relevanten Aspekte entdecken
zu kénnen und folglich den Gegenstand als Ausdruck eben dieser zu betrachten. Die Aufgabe
der Lehrperson in einem Unterricht, der nach diesem Prinzip gestaltet wird, ist, stets flexibel
und offen fir neue Inhalte zu sein, die von Seiten der Lerner*innen in den Unterricht getragen
werden, und auf diese zu reagieren und sie miteinzubinden. Auf diese Weise werden keine
strikten thematischen Vorgaben vorab festgelegt, sondern die Thematik entsteht im Verlauf
des Unterrichts. Eine detaillierte Unterrichtsplanung ist somit nicht wirklich mdglich. Auf der
anderen Seite sollte die Lehrperson flr unterschiedlichste Situationen und Entwicklungen
vorbereitet sein, um den Lernerfinnen im spontanen Geschehen passende

Herausforderungen fur das Lernen anbieten zu kdnnen (vgl. Baur u. a. 2018, vgl. Wicke 2012).

Ganzheitlichkeit

Das asthetische Lernen fordert mit seinem Prinzip der Ganzheitlichkeit einen Unterricht, der
auch das Lernen aullerhalb des Klassenzimmers ermoglicht. Dies soll Lerner*innen die
Gelegenheit bieten, Sprechanlasse in authentischen Kontexten umzusetzen und das Gelernte
in der Lebenswelt auRerhalb des Unterrichtsraumes zu kontextualisieren. Beispielsweise soll
in der dem Thema entsprechenden Unterrichtseinheit Obst und Gemise tatsachlich auf dem
Markt gekauft werden anstatt dies lediglich im Klassenzimmer zu thematisieren und mit
Bildkartchen oder bestenfalls mitgebrachtem Obst nachzuspielen. Es wurde gezeigt, dass
authentische Sprechanlasse, also die Einflihrung neuer Wérter und Phrasen in ihrem Kontext,
das Erlernen ebendieser beschleunigt (vgl. Bohn, zitiert nach Lakehal u. a. 2018:173). Auch
sollen Lerner*innen dadurch Zugang zu neuen gesellschaftlichen Lebensraumen erhalten. Der
Kontakt mit unbekannten Personen aulerhalb des Klassenzimmers bringt Lerner*innen in
Kontakt mit Sprach- und Sprechvarianten und bietet Situationen, in denen spontan auf
unerwartete Erwiderungen, Aussagen und Fragen reagiert werden muss. Auch Schaffter
kritisiert vorherrschende Lernverstandnisse und betont, dass Lernen nicht ausschlie3lich in

Bildungsinstitutionen stattfindet:
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,Obwohl in der gesamten Lebensspanne ,Lernen‘ im Sinne einer ,bedeutungsbildenden

Umweltaneignung‘ und verbunden mit ihr der Erwerb und die Entwicklung von

‘

Kompetenzen (berwiegend aullerhalb ,funktional didaktisierter Lernarrangements

stattfindet, wird nur das Lernen im Unterricht von der européischen Bildungspolitik

‘

anerkannt. Lebensweltlichen Kontexten wird durch die Kennzeichnung des ,Informellen
der Charakter gesellschaftlich institutionalisierter ,Formationen‘ abgesprochen. [...] Das
flhrt zur institutionellen Diskriminierung von beildufig erworbenem Praxiswissen. [...] Das
Problem der Missachtung wird zudem durch administrative Verfahren der Validierung und

Anerkennung strukturell reproduziert.” (Schaffter 2017:116f)

Er pladiert fir die Anerkennung von Kkontinuierlich stattfindendem ,Lernen im
Lebenszusammenhang“ nicht als Vorstruktur, sondern als Hauptlernkontext, da ,die
organisierten Lernkontexte wie Unterricht nur eine Ausnahme des Lernens im gesamten
Lebensumfang ausmachen® (Schaffter 2017:117). Orte wie das Museum, das Kino, die
Deponie etc. — sind zwar o6ffentlich zuganglich, aber kénnen dennoch nicht als barrierefrei
bezeichnet werden. Umstande wie beschrankte C")ffnungszeiten, Besuchskosten, sprachliche
Voraussetzungen, Zielgruppe, alle diese Informationen, aber auch das Vorwissen bzw. die
Vorannahmen der Lerner*innen und ihr personlicher Bezug zu diesen Orten, wirken in der
Frage zur Niederschwelligkeit solcher Angebote mit. Diese Variablenvielfalt und die ohnehin
meist schon anspruchsvolle Situation im Zweitsprachenkontext, in der Menschen versuchen
sich in ihrem neuen Lebensmittelpunkt zurechtzufinden, lasst solche RaumerschlieBungen auf
eigene Faust oft als kompliziertes und miihsames Unterfangen erscheinen, was letztlich eine
grofRe Zahl von Zweitsprachenlernenden davon abhalt, sich Gberhaupt Gedanken Uber diese
Moglichkeiten, Interaktions- und Handlungsraume zu machen. Was ein Besuch in einer oben
genannten Institution im Sprachunterricht bieten kann, ist das Uberwinden solcher Hiirden,
indem der erste Schritt gemeinsam gemacht wird. Nach einem ersten Besuch haben sich die
meisten Fragen geklart — die praktische Umsetzung zeigt, dass es gar nicht so kompliziert ist,
das Museum zu besuchen, dass die Deponie Gberhaupt besichtigt werden kann und wo sie
sich befindet, dass diese Orte tatsachlich fir alle da sind und es gegebenenfalls auch
Unterstitzungsangebote gibt, die bei Bedarf in Punkto Kosten eine Lésung anbieten.
Zweitsprachenlerner*innen wird somit wahrend des Sprachlernprozesses bereits die Teilhabe
an unterschiedlichen Bereichen der Gesellschaft ermdglicht. Diese Form von Ganzheitlichkeit
kann einer Lebensrealitat, wie sie im deutschsprachigen Raum vorzufinden ist, in der das Mal}
an Teilhabe sehr stark an das Mall der zweitsprachlichen Kompetenzen geknupft ist,

zumindest ein wenig entgegenwirken (vgl. Mecheril 2010:101).

Auf methodischer Ebene ist Ganzheitlichkeit so zu verstehen, dass nicht nur die vier bzw. flnf
Grundfertigkeiten Horen, Lesen, Schreiben, Sprechen und Hoér-Seh-Verstehen, sondern auch

das ganzheitliche sowie detaillierte Sehen und Fihlen, also das Wahrnehmen mit allen
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Sinnen, geschult werden sollen (vgl. Reinwand-Weiss 2018:32). Kreative Schaffensprozesse
wie etwa Malen, Fotografieren, kreatives Schreiben, um nur wenige zu nennen, sind Teil des
Unterrichts, da diese als Ausdrucksmoment, neben vielen Momenten, voller Eindriicke und
Input, im Sinne einer Ganzheitlichkeit stehen kénnen. Diesen Zugang teilt das asthetische
Lernen, wenn auch aus unterschiedlichen Griinden, mit der Fremdsprachendidaktik, denn ,die
Verknupfung mehrerer Sinne zur Verbesserung des Behaltens hat in der Didaktik eine lange
Tradition® (Schiffler 2012:14).

Beim Wahrnehmen mit allen Sinnen spielt der Koérper eine besonders wichtige Rolle. Die
ganzheitliche Wahrnehmung mit und durch den Kérper wird im Kapitel 6, wo der Blick auf

Wahrnehmungsprozesse im Tanz gerichtet werden soll, nochmals an Bedeutung gewinnen.

3.3. Lernziele

In der ,Asthetik als Theorie der sinnlichen Erkenntnis hdngen &sthetische Erfahrungen davon
ab, wie etwas in bestimmten Kontexten sinnlich wahrgenommen wird“ (vgl. Baumgarten 1983,
zitiert nach Even 2014:192). Der altgriechische Begriff aisthesis beudeutet letztendlich nichts
anderes als (sinnliche) Wahrnehmung (vgl. Ehrenspeck 1996, zitiert nach Chen 2014:261, vgl.
Reinwand-Weiss 2018:31). Das asthetische Lernen flir den DaF-/DaZ-Unterricht baut folglich
auf der engen Wechselwirkung zwischen Sprache und Wahrnehmung auf, mit der Erkenntnis,
dass ,Sprache als Erkenntniswerkzeug am intensiven Wahrnehmen und Verstehen von
Kunstwerken® beteiligt ist (Baur u. a. 2018:186).

Die Wahrnehmungsschulung soll folglich als erstes Lernziel naher ausgefihrt werden.
,Asthetisches Lernen verfolgt die Ausbildung der selbstreflexiven Wahrnehmungsfahigkeit, die
dem Individuum Lernwelten erdffnet, die Uber die reine Wissensaneignung hinausgehen®
(Even 2014:192). Wahrnehmungsschulung bedeutet das Entdecken von
Wahrnehmungsmaoglichkeiten, die Fahigkeit Wahrnehmung kritisch zu hinterfragen und
letztlich auch Wahrnehmung geniefden zu kénnen, also die asthetische Wirkung am eigenen
Leib zu erfahren. ,Es geht also um mehr als eine Wahrnehmungsschulung, die lediglich ein
oberflachliches Erkennen und Beschreiben von Sinneswahrnehmungen beinhaltet” (Chen
2014:262). Den Einstieg in diesen Wahrnehmungs- und Lernprozess soll unter anderem das
Staunen garantieren. Als ,ein Gefiihl der Uberraschung, Verwunderung und Faszination* soll
im Staunen ein Raum flr neue Erkenntnisse und die Reflexion des Wahrgenommenen
betreten werden (Chen 2014:262). Das Staunen steht sozusagen im Gegensatz zur
Gewohnheit und einer damit einhergehenden abgestumpften Wahrnehmung (vgl. Chen
2014:263). Dehn (2007) spricht in gleichem Sinne von Irritation (Ambiguitat, Widerstand...),
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als Anlass, sich langer mit einem &sthetischen Gegenstand bzw. einem Bild zu beschaftigen
(vg. Dehn 2007:35).

Der sprachliche Austausch Uber das individuelle Wahrnehmungserlebnis in der Rezeption,
Produktion und somit Interaktion mit unterschiedlichen asthetischen Medien, soll nicht nur zu
einer bewussteren und intensiveren Wahrnehmung beitragen, sondern auch (Selbst-)
Reflexion und kulturreflexives Lernen férdern. Somit werden Lernende zur
Auseinandersetzung mit sich selbst und der Gesellschaft angeregt und erweitern gleichzeitig
ihr Sprachwissen und ihre sprachlichen Fahigkeiten (vgl. Baur u. a. 2018:185, Welke 2013:48).
Dies wird indsbesondere durch die bereits im vorigen Kapitel erklarte Lernerinnenorientierung
erreicht, die die vielfaltigen personlichen Erfahrungen und Betrachtungsweisen der Lernenden
versucht in den Unterricht miteinzubinden und den Austausch des in der Gruppe vorhandenen
Wissens vorantreibt: ,Momente des Erkennens, Denkens, Deutens, Fuhlens® stiften zur
Urteilsbildung oder auch zur Revidierung von Urteilen an, wodurch es zur Relativierung von
Wissens- und Wahrheitsanspriichen kommen kann (vgl. Kirchner u. a. 2006:15).
Unterschiedliche Perspektiven und Urteile werden in der Gruppe deutlich und kénnen in einer
kommunikativen Verhandlung abgeglichen werden. Diese Relativierung vermag es wiederum,
Vorurteile aufzuzeigen bzw. der Entwicklung von Vorurteilen in bestimmtem Male
entgegenzuwirken und somit eine vorurteilsbewusste Haltung zu entwickeln (vgl. Wagner u.
a. 2006). Werden bestimmten Merkmalen von Menschen Eigenschaften zugeschrieben,
werden diese Merkmale zu Ein- bzw. Ausschlusskriterien. Diese von Vorurteilen gepragte
Kategorisierung von Menschen aufgrund bestimmter Merkmale fiihrt zu Privilegierung auf der
einen, und Diskriminierung auf der anderen Seite. Die Einordnung und Bewertung bestimmter

Eigenschaften ist jedoch kein Zufall, sondern

~Spiegelt gesellschaftliche Bewertungen wider, die entlang der Unterscheidung nach
Geschlecht, Herkunft, Hautfarbe, Sprache, Religionszugehdrigkeit, sexueller
Orientierung, sozialer Schicht oder koérperlicher Besonderheit existieren. Diese
Bewertungen sagen etwas Uber den gesellschaftlichen Status von Menschen oder
Menschengruppen aus, (ber Privilegien oder Benachteiligungen, die sie in bestimmten

Konstellationen und Situationen haben oder akzeptieren sollen.” (Wagner u. a. 2006:15)

Eine vorurteilsbewusste Person ist sich dieser Mechanismen bewusst und weil auch, dass
niemand vorurteilsfrei ist (vgl. Wagner u. a. 2006:17).

Durch das sich Positionieren, das Relativieren und Modifizieren von Standpunkten und
Selbstverstandlichkeiten sowie das anschlieRende sich Repositionieren wird das asthetische
Lernen auch im Bereich der Identitatsbildung wirksam. Wie im Abschnitt zur
Handlungsorientierung gezeigt wurde, ist die Klarung bzw. das Verstehen der persénlichen

Lebenswirklichkeit eine Voraussetzung, um mehr Handlungsmacht in eben dieser Lebenswelt
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zu erlangen und somit selbstbestimmter handeln zu kénnen (Autonomie). Zudem wird die
Entwicklung einer (medien-)kritischen Haltung in Gang gesetzt, indem ,der Umgang mit
scheinbar objektiv gegebenen Wahrheiten geschult® wird, beispielsweise durch dekonstruktive
Verfahren in der Auseinandersetzung mit Darstellungsformen (Reinwand-Weiss 2018:35, vgl.
Welke 2013:51, 55). Dies wird vorwiegend durch das im vorigen Kapitel behandelte Prinzip
der Inhaltsorientierung initiiert, wonach Lernende dazu angeregt werden, nicht nur die durch
Medien transportierten Inhalte, sondern die Medien selbst mit ihren Wirkungsmechanismen zu
analysieren, zu dekonstruieren und einem kritischen Blick zu unterziehen. Das selbstandige
Erschlielen von Inhalten durch das sich in Bezug-Setzen zu diesen sowie das gemeinsame
Erkunden und voneinander Lernen in der Auseinandersetzung mit asthetischen Medien,
ermoglicht einen Austausch, der die Weiterentwicklung der Lernenden in den oben genannten
Bereichen vorantreiben soll.

Nicht zuletzt sollen auch Ausdrucksmaoglichkeiten ausgebildet werden, wobei Lernende in der
kreativen Produktion ihren symbolischen Audruck erweitern (vgl. Kirchner u. a. 2006:13, vgl.
Miladinovic 2019:241). Die Symbolkompetenz als die Fahigkeit des Entschlisselns und
Verstehens von Zeichen, also das Herauslesen der Bedeutung eines in groflere
Zusammenhange eingebetteten  Ausdrucks, stellt einen wichtigen Bestandteil
bildungssprachlicher Kompetenz und akademischer Leistungsfahigkeit dar. Um allerdings die
Teilhabe an den gegebenen politischen und 6konomischen Strukturen zu ermdglichen,
mussen im ersten Schritt die Zweitsprache und ihre situationsadaquate Verwendung sowie

Habitusinformationen fur den Alltagskontext vermittelt werden (vgl. Mecheril 2010:186).

Nach Mecherils Perspektive ist das Sprachenlernen nicht nur ein pragmatisches, sondern
auch ein humanistisches Lernziel und eine Voraussetzung fur ein héheres MalRR an
Selbstbestimmung. Unter diesem Gesichtspunkt ist abzuwagen, welche Bedurfnisse von
Lerner*innen Prioritdt haben. Inwieweit steht der langwierige nachhaltige Prozess des
asthetischen Lernens, der Lernerinnen als Subjekte in den Mittelpunkt stellt und von
Anerkennung, Wertschatzung, Teilhabe und Selbstbestimmung gepragt ist, im Interesse der
Lerner*innen? Liegen Lerninhalte, die die Bewaltigung der von aufen auferlegten
Anforderungen unterstiitzen, was Lernende auf systemischer Ebene auf kirzerem Wege
Erfolge verspricht, eher im Interesse der Lerner*innen? Hier ergibt sich das Dilemma, dass
Lernziele, die im Rahmen von Auflagen erflllt werden mussen, zwar haufig nicht von sich aus
angestrebte Ziele der Lernenden sind, auf der anderen Seite aber bei Nichterflillung
Ausschluss und Sanktion drohen konnen. Aus diesen Bedingungen kann ebenfalls eine
Prioriat entstehen, mit der Motivation negative Konsequenzen zu vermeiden. Um dieses
Problem zu I6sen, missen Anforderungen an Zweitsprachenlernende (jene des GER, jene fir
die Vergabe von Aufenthaltstiteln etc.) neu definiert werden. Nur eine Veranderung auf

systemischer Ebene kann die Grundlage bieten, dass Zweitsprachenlernende aus
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benachteiligteren Kontexten Zugang zu und die Kapazitaten fur reflexive und transformative
Lernprozesse finden kénnen. Schliefdlich bedarf es bereits einer gewissen Sicherheit in den
Lebensverhaltnissen, um sich in einem nachhaltigen langwierigen Prozess der Transformation
und Neugestaltung der eigenen Lebenswelt widmen zu kénnen. Menschen die sich um das
tagliche Sicherstellen der Uberlebensgrundlagen bemiihen missen, haben nicht die
Kapazitaten aus ihren Positionen auszubrechen und an eine selbstbestimmte Zukunft zu

denken, geschweige denn ihre Zeit und Energie in die Gestaltung derselben zu investieren.

AbschlieRend werden die ganzheitlichen Lernziele des asthetischen Lernens, erweitert um

Mecherils Perspektive, nochmals in sechs Punkten zusammengefasst:

- Schulung der Sinne bzw. Wahrnehmung: Verstarkte Aufmerksamkeit, intensivere
Wahrnehmung, gesteigerte Prasenz

- Flexibles, kritisches und vorurteilsbewusstes Denken durch Medien- und (Selbst-)
Reflexion

- ldentitatsbildung: Ausbildung der emotionalen Intelligenz, kulturreflexives Lernen und
(Selbst-)Reflexion

- Autonomes Lernen, Selbstbestimmung und emanzipiertes Zurechtfinden und
Verhalten in einer von Bildern und (audio-)visuellen Medien bestimmten Welt

- Akademische Leistungsfahigkeit und Bildungssprache: Ausdruckserweiterung und
Symbolkompetenz, rdumliches Vorstellungsvermoégen, Kreativitat

- Aneignung von Ressourcen fir die Teilhabe an gesellschaftlichen Strukturen:

Sprachenlernen und Erwerb von Habitusinformationen (vgl. Mecheril 2010:186)

3.4. Medien

Unter asthetischem Lernen im DaF-/DaZ-Unterricht wird das Sprachenlernen in der
Beschaftigung und Auseinandersetzung mit den Medien Film, Theater, Kunst und Musik
verstanden. Die Herangehensweise an das jeweilige Medium ist im Abschnitt zu den Prinzipien
bereits dargelegt worden (vgl. Kapitel 2.2.) und ist auch auf jedes dieser Medien anwendbar.
Allerdings ist nicht abzustreiten, dass unterschiedliche Medien unterschiedliche Eigenschaften
und somit Qualitdten besitzen und bei den Rezipient*innen unterschiedliche Formen von

Interaktion und Bezugnahme provozieren.

sDie Basis jeglichen Umgangs mit Kunst ist die Leiblichkeit aller Lebensvollziige.
Unterschiedliche Kunstsparten haben dabei einen Schwerpunkt in bestimmten Sinnen.
Es liegt etwa auf der Hand, dass die Malerei etwas damit zu tun hat, sehen zu lernen und
dabei bestimmte, bislang praktizierte Sichtweisen infrage zu stellen. Ahnliches gilt fiir die
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Musik im Hinblick auf das Héren oder fiir Skulpturen im Hinblick auf das Tasten."” (Fuchs
2018:24)

Die medienspezifischen Eigenschaften gehen jedoch (ber die von Fuchs genannten
oberflachlichen Merkmale wie etwa zweidimensionaler oder dreidimensionaler Form, visueller
oder auditiver Ausdruck hinaus, weshalb im folgenden Abschnitt zu jedem der genannten
Medien eine kurze Beschreibung der Eigenschaften und die darauf aufbauenden
Méglichkeiten flr den DaF-/DaZ-Unterricht angefiihrt werden sollen. Hierbei besteht kein

Anspruch auf Vollstandigkeit.

Ein fur alle asthetischen Medien gleichermalen glltige Qualitat ist ihre Historizitat, weshalb
sie imstande sind, etwas Uber die jeweilige Zeit, in der sie entstanden sind, zu vermitteln. Unter
diesem Gesichtspunkt sind &asthetische Medien nicht autonom, da stets ein
Abhangigkeitsverhaltnis zu ihrer Entstehungszeit besteht und deshalb haufig Kenntnisse tber
den geschichtlich-zeitlichen Kontext notwendig sind, um bestimmte Bedeutungsebenen
entschlisseln zu kénnen. Aufgrund ihrer Historizitat verlieren asthetische Medien nie an
Aktualitat und eignen sich fiir einen Unterricht, der ein umspannendes Verstandnis, das lber
die Ebene des personlichen Erlebnis- und Erfahrungshorizonts hinausgeht, zum Ziel hat. Ob
kulturreflexives Lernen, Landeskundeunterricht oder andere Lernkontexte, es muss darauf
hingewiesen werden, dass literarische Texte, Filme oder Kunstwerke, welche zwar einen
Realitdtsbezug haben, niemals ein Abbild der Realitdt sind, sondern stets nur eine
interpretierende Darstellung, ein Ausdruck fur sich sind. Im dialogischen kommunikativen
Unterricht kdénnen, unter Berlcksichtigung dieser Umstande, viele Themen aufgegriffen,
diskutiert und reflektiert werden (vgl. Feld-Knapp 2006:207). Das (Sprachen-)Lernen geschieht
hierbei ,in der Auseinandersetzung mit Neuem und Fremdem® und die Lernenden kdnnen
dabei ,Toleranz gegenuber dem Fremden im Allgemeinen und anderen Meinungen im

personlichen Bereich® entwickeln und ausiiben (Feld-Knapp 2006:205).

Nachdem die Gemeinsamkeiten &sthetischer Medien aufgezeigt wurden, soll nun auf die
unterschiedlichen Medien und ihre spezifischen Qualitaten eingegangen und im Anschluss

daran der Aspekt der Multimodalitat aufgegriffen werden.

Literatur

Die Mitteilungen eines literarischen Textes kénnen vielfach sein, da Literatur als asthetisches

Medium mehrdeutig ist. Diese Mehrdeutigkeit wird im Falle der Literatur unter anderem durch

sogenannte ,Leerstellen” (vgl. Képpe u. a. 2008, vgl. Dohrn 2014:143, vgl. Weber 2014:113)

bzw. unbestimmte Textstellen erzeugt. Die Aufgabe der Lesenden ist es, diese Leerstellen mit

Bedeutung bzw. Sinnhaftigkeit zu versehen, was durch den Miteinbezug eigener Erfahrungen,
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Gedanken, Vorwissen und dadurch aufgestellter Vermutungen erfolgt. ,Schon die
Rezeptionsasthetik hat gezeigt, dass Lesende gar nicht anders kdnnen, als den Text flir sich
zu adaptieren: Sie spielen mit, bringen beim Lesen automatisch ihre Subjektivitat ein und sind
somit beteiligt an der Herstellung des Textsinns® (Schier 2014:7). Auf diese Weise wird die
Lerner*innenorientierung erflillt: Es geht nicht nur um einen literarischen Text, sondern um
diesen ,im Horizont" der Lernenden, womit Rezipient*innen und Text bzw. Rezeptionsvorgabe
gleichermallen im Fokus stehen (vgl. Feld-Knapp 2006:205f). Das Gelesene wird zwar in
Beziehung zum Selbst gesetzt, gleichzeitig kann aber auch eine neue Welt betreten bzw. eine
neue Perspektive eingenommen werden. Abhangig von der jeweiligen Textform (ggf. der
Autor*innenintention) und der Aufgabenstellung, kbnnen Nahe (Identifikationsbereitschaft) und
Distanz (Zusammenhange erfassen, Orientierung im Text, andere Perspektive) zu einer
bestimmten Sache, Situation oder Geschichte (u.a. auch gleichzeitig) erfahren werden (vgl.
Feld-Knapp 2006:204). In der Begegnung mit neuen Texten, Geschichten, Perspektiven oder
.Welten ist also die Gelegenheiten zur Distanzierung sowie zur Perspektivibernahme
gegeben: Literarische Texte erdffnen den Lernenden neue Raume und bieten ihnen
spezifische Erklarungen von Welt, die auch zur Uberpriifung der eigenen Lebenswelt und fiir

das Verstehen unserer Erfahrungen dienen kénnen“ (Feld-Knapp 2006:204).

Literatur zeichnet sich besonders dadurch aus, dass bildungssprachlicher Input vorhanden ist,
welcher innere Bilder erwachen lasst und gleichzeitig bereits als unmittelbarer Text fassbar ist
(vgl. Dehn 2007). Hier kbnnen besonders gut schriftsprachliche Fahigkeiten erweitert werden,
sowohl rezeptiv als auch produktiv. Je nach literarischer Gattung sind unterschiedliche
sprachliche Strukturen typisch. Solche strukturellen Merkmale eignen sich besonders flr eine
detaillierte Auseinandersetzung mit den Strukturen der zu lernenden Sprache und geben
Anlasse, Variationen auszuprobieren und mit Ausdrucksvarianten bekanntzuwerden. Hier
kann der Unterschied zwischen gesprochener und geschriebener Sprache oder auch
zwischen Sprache als Beschreibungswerkzeug und Ausdrucksmittel deutlich gemacht
werden. Der oft metaphorische und metonymische Charakter von Literatur kann fur
Sprachenlernende einerseits eine Herausforderung darstellen, andererseits erflillen unter
anderem eben diese Merkmale die Erwartungen des asthetischen Anspruchs. Die

Entschlisselung dieser Asthetik wiederum ist Teil bildungssprachlicher Kompetenz.

Prozessorientierung ist in der Arbeit mit Literatur ein besonders wichtiges Schlagwort, vor
allem in der Arbeit mit Grolitexten wie etwa Romanen, wobei die Lernenden sich mit der
Herausforderung konfrontiert sehen, ,sich Uber langere Zeit in einem Aussagekontext zu
halten, ihn wirklich zu klaren, um Details, deren Zuordnung und Bedeutung zu kdmpfen, dabei
auf vorher Erarbeitetes zurlickzugreifen, es zu Ubertragen und weiterzufiihren® (Feld-Knapp

2006:206). Eine derart lange und intensive Beschaftigung mit komplexen Zusammenhangen
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und das Verfolgen von Entwicklungen (Geschichte, Figuren) garantiert laut Nissen (1989)
geradezu ,ein umwalzendes, weiterreichendes, eindringendes und (also) eindringliches
Verstehen® (Nissen 1989:198, zitiert nach Feld-Knapp 2006:206).

Kunst

Eine Annaherung an eine zeitgemale Definition von Kunst wird von Chen (2014), im Versuch
Kunst von gewdhnlichen Gegenstanden abzugrenzen, gegeben: ,Erst die (klnstlerische)
Intention, die Verwendung und der Kontext sowie letzten Endes die Rezeption durch die
Betrachtenden machen einen Gegenstand zum Kunstgegenstand® (Chen 2014:262). Unter
dem Begriff Kunst sollen an dieser Stelle visuelle Kunstformen wie Gemalde, Zeichnungen,
Drucke, aber auch Fotografien und Skulpturen gefasst werden, wohl wissend, dass der
Kunstbegriff auch Installationen und andere komplexe medienubergreifende
Darstellungsformen miteinschlief3t. Die oben genannten klassischen Kunstformen sind
statisch und werden zweidimensional (Bild) oder dreidimensional (Skulptur) visuell
wahrgenommen. Sie kommen auch im Ansatz ,Sprache durch Kunst® vorwiegend zum Einsatz
(vgl. Baur u. a. 2017, 2018).

Kunst bietet die Gelegenheit, einen unmittelbaren ganzheitlichen, meist nonverbalen Eindruck
zu erleben. Farbe und Form, gegebenenfalls ein Kunstwerktitel, bilden die einzigen visuellen
Anhaltspunkte. In der Auseinandersetzung mit Kunst sind folglich besonders die Fahigkeiten
zur Assoziationsbildung gefragt, wobei Form und Farbe mit Emotionen und Gedanken
verknipft werden. Im Austausch der Wahrnehmungen und Deutungen sollen sich
breitgefacherte Perspektiven zeigen, was dem Ziel der Wahrnehmungsschulung sowie dem
Entwickeln eines Bewusstseins flr die eigene Position im kulturreflexiven Kontext zugute
kommt. Hinsichtlich dem im Abschnitt zu den Lernzielen angesprochenen Staunen bzw. der
Irritation haben Gemalde einen Vorteil gegenuber rezeptionsgewohnteren Medien, wie
beispielsweise Film, Musik, Fotografien etc.. Ungewohnte Erscheinungen versetzen eher ins
Staunen oder rufen Irritation hervor als Medien, mit denen wir tagtaglich konfrontiert werden

oder mit denen wir selbst hantieren.

Kunst bietet auRedem eine Flache fur kulturreflexives Lernen. Der unmittelbare Ausdruck von
Kunst, also ihr statisches Erscheinungsbild, hat den besonderen Vorteil, dass sie sich im
zeitlichen Verlauf nicht verandert. Lernende kénnen in der Reglosigkeit des dargebotenen
Anblicks in Ruhe ihre Gedanken sortieren, ohne dabei beflirchten zu miissen, den ,néchsten
Schritt” zu verpassen, im Vergleich zu sukzessiven Medien wie etwa Musik, Theater, Film,
Literatur. Im performancepadagogischen Kontext wird aus diesem Grund gerne mit
Standbildern gearbeitet bzw. im asthetischen Lernen mit Filmen mit Motion-Stills. Statisch-

visuelle Ausdricke/Eindricke bilden fir heterogene Gruppen mit unterschiedlicher Erstprache
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einen fir alle Teilnehmer*innen gleichermalien erfassbaren Ankerpunkt, von dem aus dann
aber aulerst unterschiedliche Gedanken und Prozesse der Sinnstiftung weiterentwickelt
werden kénnen. Kunst kann deshalb als ,Briicke zu anderen® gesehen werden, da die
Verstandigung uber Bilder einen Austausch schafft, der den Lernenden die Gelegenheit bietet
.eigene Ideen, Vorstellungen, Ziele und Werte, mit denjenigen anderer abzugleichen® (Baur et
al 2018:186). Dies fordert wiederum die ,Entwicklung eines bewussten Verhaltnisses eines
Menschen zu sich selbst* (Baur et al 2018:186).

Kunstwerke haben auch eine zeitliche Dimension. Aufgrund der inharenten Historizitat sind im
Umgang mit Kunst Vergangenes, Gegenwartiges sowie Veranderungsprozesse
thematisierbar und erfahrbar. Es ergeben sich auf dieser Ebene u.a. Mdglichkeiten zur
Intertextualitdt d.h. zum Zitieren, Kombinieren oder Verfremden friherer Motive und
Gestaltungsformen (vgl. Kirchner u. a. 2006:27). Auseinandersetzungen auf dieser Ebene
fordern ein komplexes Denken, welches im Stande ist, zeitliche, raumliche sowie asthetische

Dimensionen zu erkennen, einzuordnen und aufeinander zu beziehen.

Da in diesem Abschnitt von statischer visuell wahrnehmbarer Kunst gesprochen wird, muss
auch die Visual Literacy, als die ,Fahigkeit Bilder zu lesen und zu verstehen®, angesprochen
werden (Chen 2014:264). Chen verweist unmittelbar auf die Problematik, das Medium Bild mit
dem Medium Sprache zu beschreiben: ,Es scheint unmdglich, die Bedeutung des Begriffs
[Bild] zu erfassen, ohne dabei bereits auf bildliche Vokabeln zurtickzugreifen® (Chen 2014:264,
eigene Anmerkung). Es wird darauf verwiesen, dass Sprache nicht jegliches Denken zum

Ausdruck bringen kann. Dem schlief3t sich auch Dehn (2007) an:

,Bilder — und auch Gesten, Bewegungen, Kldnge — reichen als prédsentative Symbol modi
weiter als die Grenzen der Sprache. Auch sie kénnen wie die Sprache, rdumlich-zeitlich
Abwesendes prdsent machen und halten. Wéhrend der prasentative Symbolmodus
Erfahrung in sinnlich erfahrbare Gestaltungen transformiert, transformiert der diskursive
Symbolmodus der Sprache Erfahrung in Begriffe.” (vgl. Susanne K. Langer 1984/1942,
zitiert nach Dehn 2007:35)

Bildwahrnehmung ist also nicht auf3schlief3lich durch die Sprache erfassbar sondern auch an
innere bzw. unsichtbare Bilder gekoppelt (vgl. Dehn 2007, vgl. Chen 2014:264). Wo im
Englischen fir die (kollektive) bildliche Vorstellung (image) und den einzelnen bildlichen
Artefakt (picture) zwei Begriffe vorhanden sind, fallen im Deutschen Abbild bzw.
Reprasentation und die dartber hinausreichenden Vorstellungen in einem Begriff zusammen
(vgl. Chen 2014:264). In der Auseinandersetzung mit Kunst durch Kommunikation werden
unterschiedliche Sprachhandlungen evoziert, die sowohl auf bildliche Artefakte (pictures) als

auch unsichtbare Bilder (images) Bezug nehmen:

48



- benennen und beschreiben (Beschaffenheit der Materialitét und der Form)
- erkldren und vergleichen (Zusammenhang von Form und Ausdruck)

- berichten, erzéhlen und schildern (narrative Struktur)

- einschétzen und begriinden (Beurteilung der Wirkung)

(Baur u. a. 2018:187)

Bausinger (2004) spricht von verschiedenen Betrachtungsebenen, namlich der Materialitét,
der Potentialitdt und der Aktualitit, die sich in den eben genannten Sprachhandlungen
widerspiegeln (vgl. Bausinger 2004:203, zitiert nach Chen 2014:265f). Die auf der Basis von
Kunstwerken generierten Aussagen legen Wahrnehmungsmuster der Rezipient*innen offen,

aus welchen die jeweiligen Assoziationen, Emotionen, Vorstellungen und Werte entspringen.

Film

Im Film werden Lernende durch die Kombination von Ton (Text und/oder
Hintergrundgerausche, Musik) sowie bewegtem Bild (Handlungstrager) im (un)bewegten Bild
(Hintergrund, Raum) in eine multisensorische Situation gebracht, in der das Fokussieren auf
bestimmte Informationen bzw. Reize von groRRer Bedeutung ist. Um in dieser mehrkanaligen
Herausforderung einer Uberforderung durch Reiziiberflutung entgegenzuwirken, kénnen Ton
und Bild auch getrennt dargeboten werden (silent viewing oder blind listening), was auch das
Bewusstsein fur die Stilmittel des Films und deren Wirkung scharfen kann (vgl. Welke 2013:51,
55). Die Raumausstattung tragt Symbolhaftigkeit, d.h. in sie ist der zeitliche Kontext
eingeschrieben (vgl. Welke 2013:55). Bild und Text tragen die Handlung voran, wobei sie im
Film nicht nur sich gegenseitig erklarend bzw. bestatigend oder erganzend vorkommen.
Bild(Montage), Text und Musik kénnen in unterschiedlichsten Bild-Ton-Relationen auftreten:
parallel bzw. verdoppelnd und somit bestatigend, potenzierend und somit verstarkend,
modifizierend verandernd oder sogar divergent bzw. kontrapunktisch (vgl. Késter 2013:247,
vgl. Welke 2013:55). In der Anwendung dieser verschiedenen Beziehungen von Bild und Ton
zueinander wird erst Bedeutung gestiftet. Durch das getrennte Bearbeiten dieser Bild-Ton-
Schere koénnen Erwartungshaltungen aufgebaut werden und Wahrnehmungs- und
Interpretationsiibungen stattfinden (vgl. Koster 2013:247). In der Dekonstruktion der
unterschiedlichen Ebenen dieses Mediums kdnnen also Zusammenhange, welche Bedeutung
stiften, nachvollzogen werden, was bis hin zum Bewusstmachen manipulativer Effekte von
Bild-Ton-Kompositionen flihren und somit das Entwickeln einer medienkritischen

Wahrnehmung initiieren kann.

Als Besonderheit im DaF-/DaZ-Unterricht mit Film wird der Einsatz der finften Fertigkeit
genannt, das sogenannte ,(Hor-)Seh-Verstehen® (vgl. Schwerdtfeger u.a. 1989, zitiert nach

Koster 2013:243). Kdster priorisiert im Fremdsprachenuterricht mit Film das globale und
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selektive HOr-Seh-Verstehen. Das detaillierte Hor-Seh-Verstehen riickt also in den
Hintergrund, um die Schulung des extensiven Hérens und Sehens zu férdern (vgl. Késter
2013:244).

Des weiteren sind durch das Medium Film Kdrpersprache und Raumverhalten visualisierbar
und thematisierbar, da diese im Film abgebildet und mit dem Text verknupft wahrgenommen
werden konnen (vgl. Koster 2013:243). Koérpersprache (Blick, Mimik, Gestik), aber auch
Raumverhalten (Nahe/Distanz) als bedeutungsstiftende Funktionen, sind kulturspezifisch und
eignen sich gut, um im Sinne kulturreflexiven Lernens thematisiert, diskutiert und reflektiert zu
werden (vgl. Welke 2013:51). Die Darstellung von Personen und deren Rollen (in Bezug auf
Herkunft, gesellschaftliche Position oder Geschlecht) ist ein besonders brisantes Thema, das
sich fur Diskussion, Reflexion und bestenfalls auch fir die Modifikation von
Selbstverstandlichkeiten anbietet (vgl. u.a. Koster 2013, vgl. Welke 2013). Kérpersprache und
Rollenverhalten sind Thematiken, die auch in den darstellenden Kiinsten wie Theater, Tanz
und Performance aufgeworfen werden. Auch Skulpturen oder sogar Gemalde aus der
bildenden Kunst, welche Personen in bestimmten Positionen darstellen, konnen zur

Behandlung dieser Thematik herangezogen werden.

Musik

Musik horen, wie auch Filme sehen, sind Aktivitaten, welche die meisten Lernenden auch in
ihrer Freizeit praktizieren, weshalb diese Medien an sich keine nennenswerten
Perzeptionsschwierigkeiten mit sich bringen. Musik wird in Unterrichtskontexten haufig
aufgrund eines positiven Einflusses auf lernpsychologischer Ebene eingesetzt (vgl.
Badstubner-Kizik 2007:16). In dieser Betrachtungsweise wird die Musik jedoch nicht als
Unterrichtsgegenstand an sich, sondern eher als Auflockerung, als Merkhilfe oder als
Werkzeug zur Herabsetzung von Hemmschwellen, und somit nicht als Medium flr
asthetisches Lernen betrachtet. Die Kunstpadagogik sieht die Qualitat der Musik darin, dass
sie Stimmungen verandert, bestehende Emotionen intensiviert oder Emotionen freisetzt und
dass fast jeder Mensch beinahe automatisch einen persénlichen Bezug zu Musik herstellt (vgl.
Martinez 2014:84). Wahrend Lernende also nicht selten in einem Gemalde zunachst einen
»2Ausloser” fir Emotionen bzw. einen Bezug finden missen (Normalisierungsprozess im Zuge
der Wahrnehmung), wirkt die Musik unmittelbar (mit Ausnahme von ungewohnten Harmonien
und Klangen, wie sie beispielsweise in der Zwélftonmusik oder einem Stiick von John Cage
vorkommen kdnnen). Martinez schlagt deshalb vor, den Rezipient*innen durch Musik den
Zugang zum Bild zu erleichtern (vgl. Martinez 2014:86). Dies mundet allerdings wieder in der
Instrumentalisierung der Musik und kann gleichzeitig eine stark lenkende Wirkung auf die

Wahrnehmung und Interpretation eines Bildes haben, was wiederum den Ausdruck des Bildes
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in den Hintergrund ruckt. Die Kombination von Musik und Bild sollte hier nur eingesetzt werden,
wenn eben dieser Mechanismus auch Gegenstand der asthetischen Erfahrung sein soll und
im Anschluss thematisiert wird, wie beispielsweise im Falle der separierten Bild-Ton-Schere
beim Unterricht mit Film. Die Musik als ,Eisbrecher zu verwenden ist im Sinne des
asthetischen Lernens und nach dem Prinzip der Inhaltsorientierung fehl am Platz, weshalb hier
auch Abstand von der Kunstpadagogik genommen wird. Musik wird insbesondere als
motivatorische Komponente genannt, die ein starkes Identifikations- und Emotionspotenzial
besitzt (vgl. Badstlibner-Kizik 2007:20). Sie kann unterschiedlichste Formen annehmen, auch
weil sie aufgrund ihrer intensiven unmittelbaren Wirkung in anderen Kunstformen (Film,
Theater, Tanz, Performance) eingesetzt wird. Durch die Verschrankung von Musik mit anderen
Kunstformen und durch eine durchgangige reflexive Praxis und den Austausch von
Perspektiven, kann im Bereich der Identitatsbildung eine Entwicklung stattfinden, was ein

Lernziel der asthetischen Bildung darstellt (vgl. Kirchner u. a. 2006).

Die Instrumentalmusik ist, aufgrund der fehlenden verbalen Komponente, eher mit einem Bild
oder Stummfilm vergleichbar. Die (spater in Sprache gefassten) Gedanken missen ganzlich
von den Lernenden herrihren, es gibt keine Gelegenheit sich an versprachlichtes
Gedankengut von ,Auf’en” anzulehnen, da keine Texteinheiten vorhanden sind, wie das z.B.
bei Literatur, meist im Film und auch im Lied der Fall ist. Allerdings wird ein Musikstlck
aufgrund seiner Spieldauer sukzessiv erfahren und schafft demnach ein inneres Bild, das nach
und nach an Farbe und Form gewinnt oder dessen Farbe und Form sich standig in einem
Transformationsprozess befinden. Instrumentale Musikstlicke werden durch diese Bewegtheit
daher oft auch als Reise wahrgenommen. Die vorgegebene Wahrnehmungsdauer und das

Transformationspotential haben Musikstlicke mit literarischen Texten und Filmen gemeinsam.

Brandstatter (2008) spricht von Briicken zwischen Musik und Kérper und beschreibt Musik
folglich als koérperliche Erfahrung (vgl. Brandstatter 2008:172, 179f, zitiert nach Wild
2014:336). Durch diese Verknupfung von mentaler und koérperlicher Erfahrung wird eine
starkere Kognitivierung bewirkt (vgl. Schiffler 2012:53). Auch Hallet (2007) sieht die
kognitivierende Qualitdt von Musik darin, dass ,insbesondere durch Strukturierung und
Speicherung mittels Rhythmizitat® der Lernprozess belebt und gefdrdert wird (vgl. Hallet
2007:53, zitiert nach Perner 2014:322). ,Rhythmizitdt wiederum belebt Bildlichkeit und
Resonanz” (Perner 2014:322).

Musik im Kontext des DaF/DaZ-Unterrichts bedient viele Bereiche wie etwa
Wortschatzvermittlung, Aussprache, authentische Betonung der Sprache, Sprachverstandnis,
Textverstandnis, Sensibilisierung des Gehdrs und somit Hor-/Leseverstehen und nicht zuletzt
Worterkennung (vgl. Perner 2014:323, vgl. Wild 2014:345). Im Sinne des asthetischen

Lernens kann sie wie ein Gemalde, eine Reise oder ein Stummfilm, erzeugt durch innere
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Bilder, wahrgenommen werden und besonders in den Bereichen Emotion, Identifikation und
in medienubergreifenden Kontexten verortet werden. Inwieweit der Einsatz von Musik als
asthetisches Lernen bezeichnet werden kann, hangt davon ab, inwiefern diese sich auf die in

3.2. genannten Prinzipien des asthetischen Lernens stitzt.

Theater

Performatives Lehren und Lernen oder auch Performancepédagogik sind neue Uberbegriffe,
unter denen Theaterpaddagogik und Dramapé&dagogik gefasst werden (vgl. Schewe 2014:174).
Der Begriff soll performative Praktiken wie Musik-, Tanz- und Performance-Kunst neben

seinem Hauptgegenstand, dem Theater, miteinschlieRen (vgl. Schewe 2014:174).

Das Theater wird von Schewe als ,vermittelnde Kunstform“ bezeichnet, da verschiedene
Elemente aus anderen Kunstformen, wie etwa literarische Stiickvorlagen, Buhnenbild,
musikalische und ténzerische Elemente, in Theaterauffihrungen integriert werden (vgl.
Schewe 2014:175). Fleiner nennt das Theater aufgrund dieser Eigenschaft auch
,Synasthetisches Uberschneidungsfeld* (Fleiner 2014:180). Der Einsatz aller zur Verfligung
stehenden Ausdrucksmittel soll im Kommunikationsbegriff flir die Fremd- und
Zweitsprachendidaktik inbegriffen sein (vgl. Fleiner 2014:180). Performative Arbeitsformen
sollen dabei kognitive und emotionale Lernprozesse verbinden kénnen (vgl. Miller 2010:61,
zitiert nach Fleiner 2014:180). Monodisziplinaritat soll hierbei durchbrochen und Gberwunden
werden. Wenn wir uns nun die bereits dargestellten komplexen Vorgange, die fiir eine
kritische, differenzierte und bewusste Medienrezeption notwendig sind, noch einmal vor Augen
halten, ist aber der Einsatz aller zur Verfligung stehender Ausdrucksmittel nicht eine
Vereinfachung der Kommunikation, sondern ein herausforderndes Unterfangen, welches, um
zu glucken, das Vorhandensein verschiedener Ressourcen, die eben im asthetischen Lernen

vermittelt werden sollen, voraussetzt.

Laut Oelschlager ist Theater ,asthetische Gesaltung, Kommunikations- und
Prasentationsform® (Oelschlager 2014:207). Es kann demnach Uberall stattfinden, dazu sind
lediglich zwei Akteur*innen notwendig, eine Person, die agiert und eine andere, die ihr dabei
zusieht. Dabei Ubernimmt die Verbalsprache nicht im Alleingang die Ubermittiung von
Information, sondern wird von Subtexten begleitet (Oelschlager 2014:209). Aus diesem Grund
ist Theater nicht sprachniveauabhangig, sondern setzt andere Ressourcen voraus, wie etwa
die Kenntnis darlber, ,wie Theater funktioniert und wie man es bewusst gestaltet"
(Oelschlager 2014:209).

Da Theater fur ein Publikum gemacht wird, ist es wichtig, laut und deutlich zu sprechen. Die

Gestaltungsebene schlielt auch die Positionierung im Raum, Bewegung, Koérper und Stimme
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mit ein. Alle diese Variablen sollen bewusst fur die Bedeutungsgenerierung eingesetzt werden,
dabei konnen diese, wie auch die unterschiedlichen Variablen im Film, in illustratorischer,
bestarkender, erganzender oder kontrapunktischer Beziehung zueinander stehen. Als
flichtige Kunstform entsteht Theater nur im Moment der Auffiihrung (vgl. Oelschlager
2014:213). Wahrend der Auffihrung missen Akteur*innen die Scheinrealitat des Stlicks von
Beginn bis Ende aufrechterhalten, um ihre beabsichtigte Wirkung erzielen zu kénnen (vgl.
Oelschlager 2014:210). Theaterdarsteller“innen sind in eine unmittelbare Situation involviert,
in der alles, was sie tun und nicht tun, eine Bedeutung hat. Gleichzeitig miissen sie in der Lage
sein, die Aufmerksamkeit des Publikums zu halten. Hierfir gibt es bestimmte Mittel, die sich
die Lernenden im asthetischen Lernen mit Theater aneignen kénnen. Die Aufmerksamkeit von
Zuhorer*innen auf sich zu ziehen ist eine wichtige Fahigkeit, die auch in herausfordernden
Kommunikationssituationen aus dem Lebensalltag von DaZ-Lerner*innen, in welchen sich
Sprecher*innen in einem kompetitiven Kontext anderen gegeniber beweisen missen, aullerst

relevant ist.

Lerner*innen koénnen im &sthetischen Lernen mit Theater in der Publikumssituation das
Beobachten, das eine der wichtigsten Voraussetzungen fiir gelungenes Darstellen ist, aber
auch einen groflen Beitrag zur Wahrnehmungsschulung leistet, Uben. Im Theater wird
aulRerdem eine flieRende Verbindung zwischen Kdorper(sprache) und Sprache geschaffen (vgl.
Huber 2003:234, zitiert nach Haftner & Kuhfufld 2014:219). Darsteller*innen kénnen somit im
Zusammenspiel von Koérpereinsatz, Bewegung und Sprache und mit Fokus auf das Spiel ,in

und mit der Sprache frei werden® (Oelschlager 2014:212f).

Freiheit spielt besonders im Improvisationstheater eine grofe Rolle. Der Vorteil fur das Fremd-
und Zweitsprachenlernen durch improvisiertes Theaterspiel liegt darin, dass fir

Theaterimprovisation sowie das freie Sprechen, spontane Ausdrucksfahigkeit notwendig ist.

»Improvisationstheater ermdglicht das Sich-Einlassen auf den Moment, befreit von
miihsamen gedanklichen Antizipationen von Situationen und Verhaltensweisen bzw.
Vorformulierungen von Sprechhandlungen. Sein Fokus liegt im aufmerksamen Zuhéren
und Beobachten der Spielpartner/innen und der kontextgebundenen Reaktion darauf.”
(Haftner & Kuhful® 2014:217f)

Dieser experimentierfreudige Zugang fordert die kommunikative Kompetenz und das
angstfreie Sprechen sowie ,die Fahigkeit, Situationen und Beziehungen in einer fremden
Sprache gestalten zu kénnen® (Haftner & Kuhfull 2014:229). Im Improvisationstheater spielt
Teamarbeit eine wichtige Rolle, da es notwendig ist, Ideen von Mitspieler*innen zu akzeptieren
und mit ihnen weiterzuarbeiten. Das wiederum regt dazu an, eigene strikte Denkweisen zu
Uberwinden (vgl. Walter 2014:235). Fritz und Faistauer (2008) nennen Kooperation ebenfalls

als wichtiges Prinzip flr den Sprachunterricht, wobei kooperatives Lernen im Gegensatz zu
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Gruppenunterricht als strukturierter und ergebnisorientierter Prozess definiert wird, der

individuelle und gemeinsame Verantwortung verlangt (Fritz & Faistauer 2008:125).

Boehm (2014) benennt das Fremdsprachenlernen als mehrdimensionalen Prozess, weshalb
das Theater als mehrdimensionales Medium sich flir den Sprachunterricht eignet, wobei neben
den Fertigkeiten auch das nonverbale Verhalten, das im traditionellen Sprachunterricht oft zu
kurz kommt, trainiert werden kann (vgl. Boehm 2014:249f). Die Sprache soll aulterdem ,nicht
nur geistig, sondern auch mit dem ganzen Koérper‘(Boehm 2014:249) erfasst und ausprobiert

werden, was auch fir das asthetische Lernen mit Tanz ein wichtiger Aspekt sein wird.

Medienvergleich

An dieser Stelle sollen nun die bisher genannten Eigenschaften der verschiedenen Medien

kurz einander gegeniibergestellt werden.

Die unterschiedlichen Medien werden meist sukzessiv wahrgenommen und kénnnen in ihrem
Ablauf angehalten werden (Bilder stellen hier eine Ausnahme dar). Wird das Bild bewegt, wird
es zum Film und wird der Film angehalten, wird er zum Bild. Auch beim Innehalten im Theater
oder Tanz, transformiert sich der Kérper in ein (Stand-)Bild bzw. eine Skulptur und nimmt somit
jene Eigenschaften an und bietet jene Mdglichkeiten fiir den Sprachenunterricht, die im
Zusammenhang mit der Wahrnehmung von Bildern erwahnt wurden (vgl. Kapitel 3.4. Abschnitt
Kunst). Die engen Zusammenhange zwischen den Medien bzw. die nicht deutlich ziehbaren
Trennlinien beim Versuch sie in ihren Eigenschaften voneinander abzugrenzen wird hier
deutlich und auch, dass der Umgang bzw. das Handeln mit den Medien dabei eine ebenso
wichtige Rolle spielt wie das Medium selbst. Alle Medien kénnen verbale Sprache beinhalten,
wobei Tanz und Bild im Vergleich zu den anderen hier genannten Medien am haufigsten
wortlos auskommen. Je nach Medium werden die visuellen, auditiven und/oder auch die
propriozeptiven Wahrnehmungskanale aktiviert. In der Rezeption und Produktion der Medien
Literatur, Bild, Film und Musik wird der Korper funktional bestimmt, im Theater expressiv und
im Tanz ggf. auch expressiv oder aber er bleibt unbestimmt (vgl. Hélscher 2012, vgl. Ranciére
2009).

Film und Musik werden im Vergleich zu Theater, Kunst, Literatur und Tanz als
rezeptionsgewohntere und somit zuganglichere Medien betrachtet, was auf die
Rezeptionshaufigkeit bzw. die Verankerung der Medien in massentauglichen oder aber
exklusiven Kontexten zurlickzufihren ist. Die Beanspruchung bestimmter Medien durch
bestimmte Institutionen, die wiederum bestimmte soziale Klassen und Bildungsmillieus als
Zielgruppe haben, erschweren den Zugang zu bestimmten Kunstformen. Durch den Ansatz

des asthetischen Lernens soll der Zugang zu allen Kunstformen gleichermafien geebnet und

54



der Elitarisierung von Kunst entgegengewirkt werden. Gleichzeitig entstehtBR in der kritischen
Betrachtung und gescharften Wahrnehmung von jedem noch so rezeptionsgewohnten

Medium eine herausfordernde Auseinandersetzung mit sich selbst und der Welt.

Im Rahmen des Sprachunterrichts ist bemerkenswert, dass das Theater in erster Linie als
Medium flr das aktive Gestalten im Unterricht betrachtet wird, wahrend Literatur, Musik, Kunst
und Film haufiger als Inhalte zur Rezeption erforscht werden und so auch Uberwiegend im
Unterricht zum Einsatz kommen. Neben dem Theater ist auch Tanz ein Medium, Uber das in
Bildungskontexten mehr zum Erleben als Tanzende*r (vgl. Behrens 2012, vgl. Maldoom 2013
u.a.), denn zum Erleben als Rezipient*in (vgl. Liu 2013, vgl. Rutsch 1998) geforscht wurde.
Weiters soll ein Blick auf folgende den Sprachenunterricht betreffende Aspekte geworfen

werden:

- die Rolle der Medien in Bezug auf Sprache/Sprechen

- forderliche Umstédnde, die sich entlang eines Mediums fiir den Sprachunterricht
ergeben

- Hiirden, die sich im Umgang mit einem Medium ergeben kénnen

- die Notwendigkeit(,Affordance®), die ein Medium mit sich bringt

- der jeweils spezifische Umgang mit einem Medium, um Bedeutung zu stiften oder zu

erschlie3en

Sprache/Sprechen

Beim Medium Literatur ist bereits bildungssprachlicher Input (verschiedene Textformen und
Sprachstile) vorhanden, was einen differenzierten Blick auf Sprache (Ausdrucksmittel,
Kommunikation, Beschreibung...) ermoéglicht. Gemalde und Skulpturen enthalten zwar haufig
selbst kein Wortmaterial, regen jedoch zum Ausformulieren eigener Assoziationen,
Emotionen, Gedanken, Beschreibungen, Erklarungen, Meinungen und Interpretationen an. Mit
Film wird das Ho6r-Seh-Verstehen geschult und eine Auseinandersetzung mit
Habitusinformationen ist moglich, wobei durch Sprache eine medienkritische
Auseinandersetzung mit den im Film gezeigten Inhalten méglich wird. Musik stellt auf der einen
Seite sprachlichen Input, haufig in bildhafter Sprache (z.B. Lieder), bereit, regt auf der anderen
Seite aber auch zum Ausformulieren innerer Bilder und Emotionen an (z.B.
Instrumentalmusik). Durch die Kommunikation mit allen zur Verfigung stehenden
Ausdrucksmitteln werden im Theater Situationen hervorgebracht, wobei lautes und deutliches

Sprechen eine wichtige Rolle spielt.
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Forderliche Umstande fir den Sprachunterricht

Dadurch dass beim Lernen mit Literatur eine Textvorlage vorhanden ist, aus der Wortmaterial
fur eigene AuRerungen entnommen werden koénnen, haben Lernende bereits neuen
Wortschatz und grammatikalisch korrekten Input zur Verfligung, den sie fir ihre eigenen
Formulierungen heranziehen kdénnen. Das Lesetempo kann aul’erdem je nach Bedirfnis
variiert werden und Lernende kénnen schwierigere Stellen auch ofters lesen. Im Lernen mit
Kunst ist kein bestimmtes Sprachniveau fur die Rezeption notwendig und es ist auch kein
Tempo vorgegeben, mit dem Lernende mithalten mussen. Staunen und Irritation kénnen
aullerdem als motivierende Komponenten betrachtet werden. Filme haben den Vorteil, dass
in den meisten Fallen von Rezeptionsgewohnheiten bei Lernenden ausgegangen werden
kann. Bild und Ton kénnen auf’erdem einander unterstiitzend bzw. erganzend wirken und
somit das Folgen von Inhalten und das Verstehen derselben erleichtern. Musik hat eine
positive lern-psychologische Wirkung und auch hier sind meist Rezeptionsgewohnheiten
vorhanden. Sie wirkt aulRerdem einpragsam, d.h. Rhythmus und Reim steigern die
Merkleistung. Die Scheinrealitdat und der Spielcharakter, wie sie im Theater vorkommen,

generieren Freiheit und konnen Blockaden, die das Lernen erschweren, entgegenwirken.

Hlrden

Im Lernen mit Literatur kdnnen bestimmte Texte als Uberwaltigend wahrgenommen werden,
z.B. aufgrund ihrer sprachlichen Komplexitat, was zu einer Hirde fir Lernende werden kann.
Im Lernen mit Kunst stellt der allgemeine Zugang zum Medium (z.B. zur Institution Museum)
eine Hirde dar, da dieser Zugang zunachst hergestellt werden und die Rezeption gelbt
werden muss, bis sich beispielsweise die Symbolkompetenz entwickelt hat. Filme kénnen
aufgrund ihrer Informationsfille und ihres oft schnellen Tempos Uberwaltigend wirken und
dadurch uberfordern. Auf der anderen Seite kdnnen Lernende beim Betrachten von Filmen
schnell in eine unaufmerksame Haltung verfallen, da sie Filmrezeption eher mit einem
entspannten und passiven Zustand verbinden und nicht mit einem Zustand erhoéhter
Konzentration und Aufmerksamkeit. Passende Aufgabenstellungen kdnnen diesem
Mechanismus allerdings entgegenwirken. Musik tritt oft in Kombination mit anderen Medien
auf, was die Frage nach ihrer Instrumentalisierung aufwirft und die Frage, wie sie nach dem
Prinzip der Inhaltsorientierung eingesetzt werden kann. Durch ihr hohes
Identifikationspotenzial kann sie zum einen zwar die Motivation férdern, im gleichen Male
kann sie diese jedoch auch abschwachen, insofern sie Lernende nicht anspricht. Theater
fordert von Lernenden, sich selbst in Szene zu setzen, was einiges an Uberwindung kosten

kann. Spontanitat und das Involviertsein in unmittelbare Situationen ist eine weitere Bedingung
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des Theaters, wie es im Sprachenlernen eingesetzt wird, woflr Lernende bereits ein

bestimmtes Mal} an Vertrauen und Selbstsicherheit mitbringen missen.

Notwendigkeit (,Affordance®)

Die Literatur drangt dazu, in eine neue ausformulierte Welt einzutauchen, Perspektiven zu
Ubernehmen und in dieser Perspektivenvielfalt zwischen Nahe und Distanz (zu sich selbst) zu
navigieren. Sie setzt aullerdem gewisse sprachliche Kenntnisse voraus und die Fahigkeit,
Zusammenhange erfassen zu kénnen. Kunst fordert die Betrachter*innen unter anderem dazu
auf, mittels Imagination und Assoziationen Zusammenhange zwischen Bekanntem und
Unbekanntem herzustellen und ggf. mit Irritation umzugehen. Im Film werden Narrative durch
Ton, Text und Bild entfaltet. Rezipient*innen werden zur Auseinandersetzung mit
Kérpersprache sowie Raum- und Rollenverhalten aufgefordert und kénnen sich, wie auch mit
Literatur, in der Vielzahl an dargestellten Perspektiven zwischen Identifikation und
Distanzierung hin und her bewegen. Musik eréffnet einen Raum fur Innenperspektive und Iasst
innere Bilder entstehen. Dazu ist Imaginationskraft erforderlich und das Stattfinden von
Identifikationsprozessen. Im Theater soll Perspektivenibernahme durch das Beobachten und
Einnehmen von Figuren und Rollen stattfinden. Es ist zudem erforderlich, die Fahigkeit zu
entwickeln, Aufmerksamkeit zu bekommen und diese auch zu halten. Das Theater fordert die

Verknipfung von Kognition und Emotion sowie Kdrper und Sprache.

Bedeutung stiften/entschlisseln

In der Rezeption von Literatur entsteht Mehrdeutigkeit durch sogenannte Leerstellen, bei
Kunst bzw. Bildern durch einen unmittelbaren nonverbalen Eindruck. Im Film soll die
Bedeutung aus einem multisensorischen Kontext herausgefiltert werden, wahrend in der Musik
Bedeutung durch ldentifikation und Emotionen entsteht. Nicht zuletzt kann im Theater

Bedeutung durch Handeln im synéasthetischen Uberschneidungsfeld erlebt werden.

Lehrkrafte werden an dieser Stelle zum bewussten Einsatz und eine zielfuhrende Kombination
der Medien im DaF-/DaZ-Unterricht durch &sthetisches Lernen angehalten. Erst im
Bewusstsein Uber die Potenziale verschiedener Medien konnen diese auch sinnvoll kombiniert
und somit multimodale Situationen geschaffen werden, die im Lernprozess zu einem
bestimmten Zeitpunkt gerade zielfuhrend sind, aufgrund der Kombination eben dieser

Qualitaten.
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Multimodalitat

Die Beschaftigung mit Kunst unterstitzt stets das Verstdndnis und das
Wahrnehmungsvermoégen in Bezug auf weiter Kunstformen und hilft dabei, die Fahigkeit
weiterzuentwickeln, mit unterschiedlichem asthetischen Material umzugehen und sich auch in
Bezug darauf ausdriicken zu kénnen. Somit ist auch der Begriff der Multimodalitat bzw.
Multiliteralitat ein wichtiger Bestandteil der Debatte geworden (vgl. Miladinovic 2019).
Multiliteralitat betont die Kompetenz fir viele verschiedene symbolische Formen der
Kommunikation und ist die Antwort auf durch Globalisierung und digitale Revolution bedingte
Veranderungen. Im Fremd- und Zweitsprachenunterricht soll daher auch ein neues,
,multimodales Verstandnis von Leben, Kommunikation und Literalitat® vermittelt werden
(Miladinovic 2019:241). Die Schriftlichkeit wird dabei als einzige Literalitdtsform in Frage
gestellt, ,denn es geht neben der geschriebenen und gesprochenen Sprache auch um visuelle,
auditive, taktile, gestische und raumliche Fahigkeiten, die zur Bedeutungserschliel3ung
herangezogen werden, sowie um multimodale Fahigkeiten, wie die eben genannten, zur
Wissensbildung zu vernetzen“ (vgl. Cope/Kalantzis 2009:178f, zitiert nach Miladinovic
2019:241f). Fir den Fremd- und Zweitsprachenunterricht ist das mehrkanalige bzw.
polymodale Lernen besonders von Bedeutung, da es unter anderem auch zu einer héheren
Behaltensleistungen flhrt. Nach der ,Konsolidierungshypothese (Sinz 1978) kann durch
polymodale Kodierung uUber verschiedene sensorische Modalitaten (Aufnahme durch
verschiedene Sinne) und eine anschlieRende Konsolidierungspause [...] das Behalten
gesteigert werden“ (Schiffler 2012:14). Abgesehen davon bereichern Abwechslung und Vielfalt
den Unterricht und in der Kombination unterschiedlicher Medien, die jeweils unterschiedliche
Notwendigkeiten mit sich bringen, ist auch die Chance hdher, verschiedenen
Lerner*innenbedurfnissen gerecht zu werden. Es empfiehlt sich deshalb, die verschiedenen
Kunstformen zu verschranken, beispielsweise, indem mit Medienverbinden gearbeitet wird.
Die Kunstformen haben die Eigenschaft, dass sie sich aufeinander beziehen und in einem
Wechselspiel wirken (Intertextualitat), das es wert ist, untersucht zu werden und nicht zuletzt,
weil es mit Sicherheit einen spannenden Unterricht verspricht. Augusto Boal schrieb bereits
1979 in seinem Theater der Unterdriickten, dass die Menschen in allen anderen Sprachen
alphabetisiert werden sollen, wobei er mit den ,anderen Sprachen® Theater,
Marionettentheater, Fotografie, Film und Zeitung meinte (vgl. Boal 2016:43). Denn laut Boal

kann mit jedem neuen Medium auch ein neuer Inhalt erschlossen werden (vgl. Boal 2016:42f).

Multimodalitat wird auch im Hinblick auf die im asthetischen Lernen als Lernziel angegebene
Identitatsbildung aulRerst relevant. ,/dentity is the term often used to communicate our coherent
sense of self —to name and describe who we are to others and ourselves” (Caldwell 2016:220).

Identitatskonstruktion findet, laut dem Konzept der narrativen Identitét vorrangig durch verbale
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Erzahlungen statt. Dem zufolge entwicklen sich Identitdten entlang eines koharenten

(verbalen) Narrativs.

“Narrative identity champions the idea that the communication of our experience, to
ourselves and others, forms the infrastructure of our identity. ‘We use the term narrative

identity to refer to the stories people construct and tell about themselves to define who they

Y

are for themselves and for others ... our narrative identities are the stories we live by’.
(McAdams u. a. 2006:4, zitiert nach Caldwell 2016:223)

Man denke hierbei etwa an ein Vorstellungsgesprach oder eine Vorstellungsrunde in einer
Gruppe, in der Personen sich zum Zweck des gegenseitigen Kennenlernens kurz vorstellen
sollen, indem sie etwas Uber sich erzahlen. Die eigene Idenitdt in einem so begrenzten
Rahmen in Form von Worten zu reprasentieren scheint insbesondere im
Zweitsprachenunterricht ein schier unmdgliches Unterfangen zu sein und lauft mit grolRer
Wabhrscheinlichkeit auf eine Form von Missreprasentation des Selbst hinaus. Dass Lernende
in solchen Situationen auf Vereinfachungen und vorgefertigte Formeln zurickgreifen ist
nachvollziehbar. Dass es in dieser Darstellung aber auch zur Vereinfachung der
kommunizierten Identitdt kommt, ist nicht im Sinn der Lernenden bzw. der
Lerner*innenorientierung. Aus diesem Grund ist es wichtig zu verstehen, dass das verbale
Narrativ nicht allein die Identitat konstruiert. In einem inhalts- und lerner*innenorientierten
Unterricht und im Einsatz unterschiedlicher Medien als Lerngegenstand bzw. Inhalt, aber auch
als Kommunikations- und Ausdrucksmittel, kann die Komplexitat von Identitaten eher erfasst

und eine dieser Komplexitat gerecht werdende Identitatsbildung stattfinden.

Im Zeitalter von Instagram etc. wird deutlich, dass Identitaten beispielsweise auch auf der
Basis von Bildern, geformt und kommuniziert werden kénnen. Allerdings ist es bisweilen
Ublich, die auf sozialen Medien prasentierten Darstellungen als Avatar zu bezeichnen,
wohingegen die schriftlich dokumentierten Angaben im Lebenslauf oder das Gesprach im
personlichen Kontakt als konkrete Anhaltspunkte fir die ,wirkliche* Identitat einer Person
betrachtet werden. Das Narrativ der auf Bildern griindenden ldentitat unterscheidet sich also
von jener Identitat, die auf einem verbalen Narrativ basiert. Caldwell (2016) untersucht fur
seine therapeutischen Zwecke die Korperidentitat (body identity) und spricht auch dieser eine
eigene expressive, kommunikative und vom Denken unabhéngige Sprache zu: , [...] identity
is largely generated and lived out in the body, [...] this body identity has its own expressive
and communicative language, independent of thought, by which it constructs and maintains
itself” (2016:221).

Die Aussage Boals, dass mit jedem Medium ein anderer Inhalt erschlossen werden kann, kann

an dieser Stelle auf die Identitatsbildung erweitert werden. Mit jedem Medium kann Identitat
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auf eine andere Art und Weise konstruiert, kommuniziert und erfahren werden. Es kann von
einer Vielzahl von Identititen ausgegangen werden oder auch von unterschiedlichen
Identitatsstrangen, die alleinstehend niemals das komplexe Ganze reprasentieren kénnen. ,In
recent years, psychology, sociology and philosophy have subscribed to new ideas about
identity development, seeing it as changeable more than fixed, culturally shaped more than
universal and multiple rather than singular” (Caldwell 2016:221). Aus diesem Grund ist auch
ein verbales Statement im Rahmen einer Vorstellungsrunde keine ausreichende Gelegenheit,
die eigene Identitat zu kommunizieren bzw. konstruieren. Im Kontext des asthetischen Lernens
bedeutet dies, dass ein Redeanlass, in dem sich Lernende mit ihren Erfahrungen in Bezug zu
einem asthetischen Gegenstand setzen, nicht ausreicht, um von Identitatsbildung oder gar von

Subjektkonstitution zu sprechen.

“Missing is that non-verbal experience and communication — inner sensing and the use of
posture, gesture, sound and movement as a type of language that makes oneself
understood to others — has been shown to be equally present and in many cases more

relevant for emotional and relational contact than verbal language.” (Caldwell 2016:224)

Unter anderem nimmt auch aus diesem Grund der Einsatz von Tanz im asthetischen Lernen

eine wichtige Rolle ein.

Zwischenfazit

Im Zuge dieses Kapitels konnte das asthetische Lernen definiert werden als ein Lernen im
Lebenszusammenhang mit persénlicher Relevanz durch Handeln und idealerweise mit einem
den Lernprozess abschlielienden Produkt als Ergebnis, das die Bemihungen und den
Entwicklungsschritt markiert und handfest erfahrbar macht. Die Rolle der Sprache in diesen
Lernprozessen st jene des Handlungs- und Erkenntniswerkzeugs. Sie ist an
Wahrnehmungsschulung, Reflexionsprozessen und Identitatsbildung beteiligt. In der
Konfrontation mit migrationspadagogischen Ideen hat sich ein Konflikt zwischen akuten
Bedurfnissen bzw. unmittelbaren Handlungsbedarfen und Bemiihungen zur Verbesserung der
Lebensumstande mit Blick auf langerfristige Ziele, die haufig jedoch keine sofortigen Lésungen
fur unmittelbare Erfordernisse bieten, ergeben. Veranderungen im strukturellen Bereich
wurden hierbei als notwendige Voraussetzung aufgezeigt, damit flr Personen in
unterschiedlichsten Lebenslagen das Eintauchen in nachhaltige asthetische Lernprozesse

moglich wird.

Des Weiteren hat sich ein Zwiespalt zwischen a&stehtischem Lernen und Fremd-
/Zweitsprachenlernen aufgetan: Asthetische Medien gelten als Bildungsgegenstand, die in

fremd- und  zweitsprachendidaktischen  Uberlegungen  fiir ~den  sprachlichen
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Kompetenzzuwachs haufig instrumentalisiert werden, wobei der asthetische Gehalt und die
damit einhergehende Bildungsmadglichkeit verloren gehen (vgl. Oelschlager 2004:1). Bei
dieser Ansammlung an humanistischen und sprachdidaktischen Lernzielen eréffnet sich die
Frage, ob das asthetische Lernen eine Begleiterscheinung des Zweitsprachenlernens mit
asthetischen Medien sein soll, oder ob das Sprachenlernen das Nebenprodukt des
asthetischen Lernens im DaZ-Unterricht darstellt. Weiters stellt sich die Frage, wozu eine
solche Ausdifferenzierung denn notwendig ist und ob Lernprozesse Uberhaupt getrennt
voneinander betrachtet oder in Proportionen aufgeteilt werden kénnen. Fir die Argumentation
zur Durchsetzung eines Ansatzes, wie dem des asthetischen Lernens, scheint in von
neoliberaler Logik bestimmten Bildungssystemen diese Differenzierung und darin die
Hervorhebung 6konomisch relevanter Aspekte notwendig. Aus der Sicht eines holistischen
Bildungsverstandnisses steht jedoch das ganzheitliche Lernen in seiner Komplexitat im
Vordergrund, das nur durch die Verschrankung und Vernetzung von Wissen, Erfahrung,
Vorstellungen und Wahrgenommenem in einem von Austausch, Wertschatzung, Motivation,
Relevanz, Reflexion und Abwechslung gepragten Lernumfeld nachhaltig stattfinden kann.
Wird Lernen nicht nur als ein auf Bildungskontexte beschrankter Prozess betrachtet, sondern
als ein Zusammenspiel von Lernen inner- sowie auferhalb von Bildungsinstitutionen
verstanden und werden folglich férderliche Rahmenbedingungen fiir ein vernetztes Lernen
gestaltet, so ebnet sich auch der Weg fir das asthetische Lernen. Dass in solchen
Lernprozessen auch die sprachlichen Kompetenzen weiterentwickelt werden, wurde bereits

vielfach gezeigt.

4. Das Subjekt

In diesem Kapitel soll das Subjekt, das auch im Zentrum des asthetischen Lernens steht,
genauer untersucht werden. In der Migrationspadagogik wird hinsichtlich des Subjekts auf die
Bedeutung von Anerkennung und Selbstbestimmung verwiesen (vgl. Mecheril 2010). Im
Handbuch ,Das starke Subjekt (Taube u. a. 2017) wird das Subjekt zusatzlich auf sein Attribut
der Starke und in diesem Zuge auch hinsichtlich seiner Verletzlichkeit untersucht. Ein genauer
Blick auf das Subjekt ist besonders im Migrationskontext von DaZ-Lernenden bedeutsam.
Aber auch mit Blick auf Menschen ohne Migrationshintergrund ist die Auseinandersetzung mit
dem Subjektbegriff sinnvoll, denn das Ziel der Selbstbestimmung in den menschlichen
Bemuhungen sich im Leben zu positionieren und sich ein Umfeld einzurichten, wo
Zugehorigkeit, Identitat, Sinnhaftigkeit, das Meistern von Herausforderung und Wirksamkeit

verwirklicht werden, lasst sich nicht auf eine bestimmte Zugehdrigkeitsgruppe reduzieren.
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Die hier aufgezeigten Uberlegungen sollen im Anschluss mit dem Konzept des dsthetischen
Lernens in Verbindung gebracht werden, zum einen, weil sich die beiden Konzepte
gegenseitig bestarken, zum anderen kdnnen die Gedanken zum (starken) Subjekt zu einer
starkeren Reflexion bestimmter Vorgehensweisen im asthetischen Lernen anregen. Durch die
daraus gewonnenen Erkenntnisse lassen sich Voraussetzungen, Bedingungen und Ziele fir
einen Unterricht, der starke Subjekte und asthetisches Lernen ermdglicht, identifizieren. Im
weiteren Verlauf der Arbeit soll untersucht werden, welche Position Tanz in einem solchen
Unterricht einnehmen kann, um bei der Schaffung dieser Umstande und beim Erreichen dieser

Ziele mitwirken zu konnen.

4.1. Das starke Subjekt

In der positiven Bewertung von Diversitat und in der Wertschatzung von Unterschieden in
heterogenen Lerner*innengruppen spielt der Gedanke des Individuums eine wichtige Rolle —
es wird davon ausgegangen, dass jeder Mensch einzigartig ist, was wiederum einen Sinn von
Gleichheit kreiert, etwa nach dem Motto: Wir sind alle gleich verschieden. Die individuellen
Biografien der Subjekte, ihr Wissen und ihre Fahigkeiten werden in lerner*innenorientierten

Ansatzen fur den Unterricht fruchtbar gemacht.

Was ist nun aber der Unterschied zwischen einem Individuum und einem Subjekt? Der Begriff
des ,Individuums® bezeichnet laut Fuchs (2017) das ,Unteilbare” (Fuchs 2017:58). Wo das
Individuum den Aspekt der Einzigartigkeit betont, wird das Subjekt als ,Trager des Ganzen*
sowie als ,Zentrum und Ausgangspunkt von Aktivitadten“ verstanden (Fuchs 2017:58). Es ist
durch Selbstzweckhaftigkeit und eine autonome Lebensfihrung gekennzeichnet (vgl. Fuchs
2017). Das Subjekt verlangt also nach Freiheit und Selbstbestimmung, die jedoch ,gegen
Widrigkeiten der auReren Welt erkdampft werden missen“ (Wetz 2005, zitiert nach Fuchs
2017:60). Um diesen Widerstand leisten zu kénnen, muss das Subjekt ein starkes sein,

weshalb in Taube u. a. (2017) auch von starken Subjekten gesprochen wird.

Was aber mussen (starke) Subjekte leisten und was bedingt sie? Im asthetischen Lernen
werden die persénlichen Ressourcen (Erinnerungen, Erfahrungen, Wissen etc.) von
Lernenden in den Unterricht miteinbezogen, wodurch sie sich darstellen und ihre Identitat
verhandeln kénnen. Mecheril verweist jedoch darauf, dass dies nicht gleich Subjekte

konstituiert.

"Die Anerkennung als Subjekt ist nicht allein darauf bezogen, individuellen
Selbstbeschreibungen zu folgen, sondern zielt vor allem darauf, Strukturen zu
ermdéglichen, in denen Handeln, Empfinden und Urteilen, die Darstellung und Beteiligung

des und der Einzelnenen in politischen und intersubjektiven Zusammenhéangen sinnvoll
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werden, sich bewédhren und entwickeln kbnnen. Menschen kommt idealerweise der volle
Status als Subjekt zu, wenn sie im Rahmen ihrer je relevanten sozialrédumlichen Verortung
als politisch, sozial und individuell handlungsféhiges Subjekt an-erkannt werden und sich
selbst als Subjekte identifizieren und achten."” (Mecheril 2010:184)

Aus diesem Anspruch heraus lassen sich bereits einige der von Erich Fromm (1900-1980)
formulierten Bedurfnisse des Menschseins lesen, namlich Sinnhaftigkeit, Zugehdérigkeit und
Einheit bzw. Identitét. Die einschlagige Theorie des Sozialpsychologen wird in einem der
folgenden Unterkapitel daflir herangezogen, Lernprozesse fur Subjekte zu definieren.

Zunachst soll jedoch der Begriff des Subjekts weiter ausgeflihrt werden.

Fuchs meint, dass ,das Entwickeln der Fahigkeit zu einer bewussteren Lebensfiihrung® im
Sinne starker Subjekte steht (2017:56). Diese Fahigkeit, so wird sich in dieser Arbeit
herausstellen, kann unter anderem auch durch Tanz entwickelt werden, da im Tanz Welt- und
Selbstverhaltnisse verhandelt werden (vgl. Behrens u. a. 2012). Neben Kunst nennt Cassirer
auch Wissenschaft, Technik, Politik, Okonomie, Religion, Mythos und Sprache als ,sich
entwickelnde elaborierte Weltverhaltnisse, die zugleich reflexiv als Selbstverhaltnisse
verstanden werden konnen, da sich Selbst- und Weltverhaltnisse komplementar zueinander

verhalten® (Cassirer, zitiert nach Fuchs 2017:56).

Neben Bewusstsein nimmt auch Anerkennnung einen wichtigen Stellenwert flir Subjekte ein.
"Anerkennung zielt auf Verhaltnisse, in denen der Status des je Anderen als handlungsfahiges
Subjekt ernst genommen wird" (Mecheril 2010:183). Schéaffter (2017) argumentiert ebenso aus
einer Anerkennungsperspektive und bestatigt Fuchs in seiner Aussage um die

Widerstandigkeit starker Subjekte:

»,Solch ,starke Subjekte' setzen sich vor dem Hintergrund ihrer Lebensgeschichte, ihrer
aktuellen Lebenssituation und ihrer Zukunftsentwiirfe im ,Kampf um Anerkennung'
widersténdig mit den Zwéngen und Méglichkeiten auseinander, die sie in Form alltaglicher
Lernanlédsse vorfinden.” (Schaffter 2017:108)

Schéffter zeigt auRerdem auf, dass starke Subjekte von einer transitorischen ldentitat*
gekennzeichnet sind (Schaffter 2017:108). Lernende und ihre sozialen Milieus nehmen
dadurch einen Prozesscharakter an und das Lernen selbst wird als ,transformatives Lernen*
verstanden (Schaffter 2017:108). Schéffter hat ebenfalls erkannt, dass der Zugang des
asthetischen Lernens eine ,Schwerpunktverlagerung von der ,Reproduktionsfunktion‘ zu einer
,Reflexionsfunktion bewirkt (Schaffter 2017:108, vgl. Schaffter 2001). Reflexive Ansatze, wie
eben das asthetische Lernen, gehen von lebenslangem und transformativem Lernen aus (vgl.
Fett 2015, zitiert nach Schaffter 2017:108). Die Identitatsbildung wurde bereits in Kapitel 3.3.
als Lernziel des asthetischen Lernens aufgezeigt. Um diese im Sinne starker Subjekte
verstehen zu kénnen, muss folgendes unbedingt berlicksichtigt werden:
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»,Keinesfalls kann es Aufgabe sein, die Kinder und Jugendlichen [bzw. die Lernenden] im
Namen unterstellter Identitdten auf ihre Herkunft [oder sonst irgend einen Aspekt]
festzulegen — so als kénnten und wollten sie nichts anderes, als authentisch sein. ,Die
ewige Suche nach dem Eigenen ist [...] so unkreativ wie langweilig.” (Terkessidis
2010:219, zitiert nach Schubert 2017:229 [eigene Erganzung])

Dieser Blick auf Authentizitdt soll bewusst machen, dass Authentizitat unter gewissen
Umstanden nichts anderes als eine weitere Erwartungshaltung ist, die von Auflen an
Lerner*innen herangetragen wird und dass ein Lernraum, in dem Authentizitdt moglich,
geférdert bzw. erwartet wird, nicht per se zu einer selbstgelenkten authentischen
Identitatsbildung beitrdgt und spannenden Unterricht mit hoher Eigenmotivation verspricht.
Schubert verweist in diesem Punkt aulRerdem noch auf die Pluralitdt und Relativitat kulturell-
asthetischer Praxen und dass in der Padagogik besonders berticksichtigt werden muss, dass
kulturelle Herkunft nicht gleich mit kultureller Identitat einhergeht. Deshalb darf die kulturelle
Bildung, oder auch die kulturreflexive Bildung im Rahmen &sthetischen Lernens, ,nicht in
Traditionalismus verfallen, sondern muss auf Kontinuitat und Erméglichung von Erneuerung
ausgerichtet sein“ (Schubert 2017:230).

4.2. Das vulnerable Subjekt

Nach dieser theoretischen Darlegung starker Subjekte, soll nun die Kehrseite der oben

beschriebenen Starke thematisiert werden, namlich die Vulnerabilitat.

,Die Geschichte zeigt ein anderes Menschenbild bzw. ein anderes Subjektverstandnis [als
Jjenes des starken Subjekts], das nicht um Souverénitdt und ,agency”, um Integritét,
Autonomie und Authentizitédt zentriert ist, sondern um Antastbarkeit, Passivitét, Fragilitét,
Angewiesenheit und Dezentriertheit. [...] Eine solche Geschichte hétte wohl vor allem die
konstitutive Verletzbarkeit des Leibes und die fundamentalen Vulnerabilitdten des Sozialen
herauszustellen.” (Zirfas 2017:150 [eigene Erganzung])

Zirfas stellt die Frage nach Vulnerabilitdt auch mit Blick auf die Sprache und deutet darauf hin,
dass ,sprachliche Missachtungen (neue) Formen von Verletzlichkeit” erzeugen kénnen und
dass Menschen ,selbst durch Worte getroffen, ja zerstort werden kénnen“ (vgl. Zirfas
2017:152, vgl. Herrmann u. a. 2007, zitiert nach Zirfas 2017:152). Diese Frage der
Vulnerabilitat ist insbesondere zu berucksichtigen, wenn wir einen Blick auf reflexive

Lernansatze im Bereich der Zweitsprachenvermittlung werfen und zwar in folgenden Punkten:
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a) Hohere ldentifikaiton bedeutet hdéhere Verletzlichkeit

Zunachst ist die personliche Involviertheit von Lernenden in reflexiven Praktiken gréfer als in
anderen Ansatzen. In Lernformen wie etwa dem a&sthetischen Lernen wird auf hohere
Motiviation aufgrund der Miteinbeziehung persoénlicher Geschichten, Erinnerungen,
Erfahrungen und Meinungen gesetzt. Gleichzeitig bedeutet dies aber auch hdhere

Verletzlichkeit.

b) Reflexive Ansatze fordern Verantwortung

In reflexiven Lernsituationen muissen Lernende folglich nicht nur reflektieren und ihre
Gedanken und Denkprozesse formulieren, sondern auch die Kompetenz aufweisen, im
Austausch mit anderen Perspektiven zu tUbernehmen und wertschétzende Gesprache zu
fuhren und konstruktive Rickmeldungen zu geben. Die Gestaltung eines sicheren Raumes

liegt also mit in der Verantwortung der Lernenden.

c) Reflexive Ansatze fordern Perspektiviibernahme

Angesichts der Tatsache, dass verbale Rickmeldungen zu persénlichen Inhalten ebenfalls
verletzen kénnen, ist nicht nur die Frage zu stellen: Was habe ich verstanden? Was denke ich
daruber? Wie kann ich das auf Deutsch sagen? (Eigenperspektive), sondern auch: Was sagt
die Person? Wie fuhlt sich die Person moglicherweise dabei? Kann ich das nachflihlen?
Welches Gefuhl kdnnte meine Antwort auslésen? Wie kann ich meine Antwort wertschatzend
formulieren? Wie kann ich meine Antwort so formulieren, dass mein Gegenuber sie versteht?

(Perspektivibernahme).

d) Anerkennung wirkt nur, wenn sie nicht auf die padagogische Situation beschrankt bleibt

In subjektorientierten Lernprozessen soll also ein Raum geschaffen werden, in dem Lernende
sich sicher fihlen und Anerkennung erfahren kénnen. In heterogenen Lerngruppen kénnen
Gemeinsamkeiten sowie Unterschiede entdeckt werden, wobei jeder Perspektive gleichsam
Wertigkeit zugesprochen wird. Annerkennung gestaltet den Raum, ,in dem Bildungsprozesse
stattfinden kénnen®, darf aber nicht ,allein auf die padagogische Situation“ beschrankt sein
(vgl. Mecheril 2010:181f). Die Gruppen sind zwar haufig sehr heterogen, jedoch meist in sich
geschlossen (Erwachsenenbildung, Forderklassen...) und ein GroRteil ihrer Lebensrealitat ist
im Unterricht nicht erschlieRbar. Die Erforschung und ,Eroberung” der lebensnahen Umwelt

ist jedoch eine wichtige Voraussetzung flr mehr Selbstsicherheit, Selbstandigkeit und
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schlief3lich ein autonomes Dasein (siehe hierzu auch die Prinzipien Handlungsorientierung und
Ganzheitlichkeit in Kapitel 3.2.).

e) Die in humanistischen Lernprozessen gewonnenen Erfahrungen stehen im Kontrast

zur politischen und gesellschaftlichen Lebensrealitat

Ein weiterer Kontrast resultiert aus der Tatsache, dass kulturreflexive Ansatze zwar Diversitat
validieren, Wertschatzung praktizieren und dabei vermitteln, dass eine Gleichwertigkeit aller
Menschen in ihrer Verschiedenheit besteht, jedoch die lebensweltliche Realitdt anders mit
Vielfalt umgeht. Dem Menschen als Teil der Gesellschaft wird durch die Bewertung und
Einordnung seiner jeweils individuellen Merkmale eine Position im System dieser Gesellschaft
zugewiesen, wobei bestimmte Merkmale als ,Starken“ und anderer wieder als ,Schwachen®
klassifiziert werden. Mit dem jeweiligen Set an Voraussetzungen soll der Mensch am
Wettbewerb einer kapitalistischen Gesellschaft teilnehmen. Mit Voraussetzungen sind jedoch
nicht Bedurfnisse und Potenziale von Menschen gemeint, sondern bestimmte Merkmale und
Eigenschaften, die mit Privilegien verknlpft oder gegenteilig als Anlass zur Diskriminierung
instrumentalisiert werden. Im Sinne einer Marketingorientierung bzw. hinsichtlich
wirtschaftlicher Zwecke ware ein solches Merkmal beispielsweise ,produktiv® bzw. ,nicht-
produktiv® (vgl. Johach 2009:215, siehe auch Fromm 1956). Da Privilegien in erster Linie an
sozialstrukturelle Kategorien (Herkunft, Hautfarbe, Geschlecht, Klasse...) bzw. an systemisch
bedingte Ressourcen (Bildung, 6konomischer Status...) geknipft sind, ist gleichberechtigte

Partizipation reine lllusion.

Folglich hilft es unter diesen Umstanden auch haufig nicht, eine individuelle selbstbestimmte
Haltung zu haben. Ganz im Gegenteil entsteht der Eindruck, dass eher die Bemihungen um
Anpassung, kompensierendes Verhalten und die Arbeit an den vom Arbeitsmarkt definierten
Defiziten Aufstiegsmdglichkeiten versprechen. Dabei fuhren eben diese Handlungen und
Haltungen zu Unterordnung bzw. Unterwerfung. Selbstbestimmte Subjekte werden sich friher
oder spater in diesem Zwiespalt wiederfinden, dass sie mit ihrem Bewusstsein um ihr Selbst,
ihre Werte und Ziele zwar Grenzen ziehen kénnen und sich nicht unterwerfen wollen,
gleichzeitig mussen sie aber einsehen, dass ihnen mit dieser Haltung meist nur ein sehr
geringes Mal} an Unterstitzung zukommen wird und sie ihren Weg mit starkem Widerstand

gehen missen.

Validitat, Sicherheit, Anerkennung, und Wertschatzung im Unterricht bedeutet somit nicht
gleich Validitat, Sicherheit, Anerkennung und Wertschatzung in der Lebenswelt, sondern
kénnte ebenso die Kluft zwischen Ideal und Realitat verstarken. Solange die

Unterrichtssituation eine Ausnahmesituation bleibt und das Subjekt im Alltag nicht auf
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Vernetzungs- und Supportstrukturen, welche personliche Entwicklung unterstitzen,
zurtckgreifen kann, bleibt es verletzlich. Positive Entwicklungen, wie beispielsweise geringere
Anpassungs- bzw. Unterwerfungsbereitschaft und das Eintreten fir persénliche Anliegen von
sich selbst und anderen, kann in der Lebensrealitdt zum Ausschluss aus bestimmten Kreisen
fuhren, weil dadurch das darin vorherrschende Selbstverstandnis gefahrdet wird. Ausschluf

wiederum kann zu Einsamkeit und Isolation fuhren und die Verletzlichkeit steigern.

f) Anerkennung muss Transformationsprozesse begleiten und férdern statt fixieren

Biografische Ubergangszeiten sind herausfordernde Lebensphasen und Lernende sind in
solchen Situationen zusatzlich verletzlich. Im asthetischen Lernen und anderen (kultur-)
reflexiven Ansatzen muss man sich vor Augen halten, dass Anerkennung unter gewissen
Umstanden die Verstarkung von Stereotypen bewirken kann: "Der Anerkennungsgedanke
fuhrt jedoch zu ethnisierenden und kulturalisierenden Konsequenzen, wenn er vorrangig als
Bewahrung und Konservierung von Kkollektiven Identitdten verstanden wird" (Mecheril
2010:185). Aus diesem Grund ist es wichtig, dass auch Angebote, "die Teilhabe an der
vorherrschenden kulturellen und sprachlichen Lebensform ermdglichen”, vorhanden sind
(Mecheril 2010:185). In solchen Ubergansphasen, in denen Lernende ihre Identitat neu
erfinden, sollen sie weder auf Vergangenes, Vorhandenes, noch auf potenziell Vorhandenes
bzw. zu Erwartendes reduziert oder fixiert ~werden. Stattdessen sollen
transformationsférdernde Raume geschaffen werden, reich an Input, mit Méglichkeiten zur
(Selbst-)Entdeckung und Erforschung ausgestattet. Prasenz spielt hierflir eine wichtige Rolle,

was in der Untersuchung von Transformationsprozessen im Tanz deutliche werden wird.

g) Reflexives Lernen schafft Freiheit — Freiheit schafft Vulnerabilitat.

»Vulnerabilitat wird weniger von Zwéngen, denn von Freiheiten hervorgebracht: Und zwar

‘

einerseits von negativen Freiheiten, Freiheiten ,von‘ ftraditionellen Wahl- und
Entscheidungsnotwendigkeiten, von Freisetzungen (Ulrich Beck) aus konkreten sozialen,
moralischen, politschen etc. Vorgaben; und andererseits von positiven Freiheiten,
Freiheiten ,zu* Werten und Lebensformen, fiir die man dann aber auch die Verantwortung

trégt.”“ (Zirfas 2017:156)

Dieser Mechanismus — von der Freiheit zur Verletzlichkeit — ist auch im DaZ-Unterricht haufig

zu beobachten, sobald Lernende dazu angehalten werden, einen Text ,frei“ zu sprechen oder

zu schreiben. Freiheit bedeutet in diesem Kontext allein die Verantwortung fir das Resultat zu

tragen (siehe b)) und somit auch flir die mdglicherweise darin vorkommenden Fehler. Je

weniger Umstande das Handeln beschranken, desto mehr Entscheidungen muissen gefallt
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werden. Jede selbstandig gefallte Entscheidung kann auf individuelle Vorlieben, Geschmack,
Fahigkeiten, Wertvorstellungen etc. zurtickgefiihrt werden und kdénnte somit als Ausdruck des
Selbst gedeutet werden (siehe a)). Die Verantwortung kann nicht mehr auf auferliche
Gegebenheiten geschoben werden. Gerade deshalb haben sich Partner*innen- oder
Gruppenarbeiten als sehr hilfreich erwiesen, um dem von der Eigenverantwortung
herrihrenden  Druck abzuschwachen. Der Druck sich bloRBzustellen Idsst in
Gruppenkonstellationen nach, gleichzeitig kann aber Verantwortungstibernahme im Rahmen

der Gruppe gelibt werden (vgl. Fritz & Faistauer 2008:125).

Zwischenfazit

Ziel subjektorientierter Ansatze ist die Starkung des Subjektes in Hinblick auf persénliche und
gesellschaftliche Hirden, die es zu bewaltigen gilt. Anerkennung und Reflexion stehen dabei
im Zentrum des Handelns. Subjekte sollen dadurch die ihnen zustehende Freiheit und
Selbstbestimmtheit erlangen, womit wiederum Eigenverantwortung und Verletzlichkeit
wachsen. Diese Prozesse sollen im Unterricht initiilert werden, missen jedoch Uber diesen
hinausreichen, um tatsachlich positive Auswirkungen auf die Lebensrealitat von Subjekten zu
haben. Wo im starken Subjekt insbesondere Individualitat und Selbstandigkeit betont werden,
stellt sich im vulnerablen Subjekt die Abhangigkeit und Bezogenheit des Menschen auf seine
Umwelt deutlich heraus. Die Verletzlichkeit stellt jedoch keine Schwache dar, sondern verweist
vielmehr auf wichtige Aspekte des Lebens und Lernens, namlich die Begegnung mit der
Umwelt, Leben und Lernen in Verbindung, Beziehung und Kooperation — denn Starke kann
insbesondere auch in der Gemeinschaft entwickelt werden. Mit Blick auf diese Lebensrealitat
muss abschliefiend der Begriff der ,Starke® selbst angefochten werden. Der Begriff der Starke
wilrde nach einem darwinistischen Verstandnis, das im Laufe der Geschichte immer wieder
unmenschlich gedeutet wurde und dementsprechende Handlungen zur Folge hatte, die
Fahigkeit zu Uberleben bedeuten. Im Sinn des Uberlebenkdnnens kann Starke auch zu

Unterdrickung, Diskriminierung usw. flihren:

L,Zwar kann die Stdrkung des Subjekts durch kulturelle Bildung der Selbstméchtigkeit und
Selbsterfindung des Individuums und seinem Bedlirfnis nach Stilisierung seiner Existenz
dienen. Es kénnte aber auch sein, dass wir es bei der Stérkebegrifflichkeit lediglich mit
einer ideologischen Kompensation zu tun haben, die angesichts fortschreitender
Uniformierungen, Instiutionalisierung aller Art, flexiblen Okonomisierungen, (bio-)
machtpolitischer Gouvernementalisierungen an der aktuellen Tagesordnung ist. Denn die
Imperative und Praxen der Stérke, im Sinne des Selbstmanagements und der

Selbstoptimierung, laufen héufig darauf hinaus, dass die modernen Subjekte sich selbst
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(freiwillig) an Formen der organisierten (6konomischen) Lieberalitdt anpassen.” (Zirfas
2017:157)

An diesen Gedanken anknipfend muss fiir die Starkung der Vulnerabilitat pladiert werden.
Starke muss auch das Bewusstsein Uber die eigene Verletzlichkeit und die Akzeptanz
personlicher Schwachen miteinschlieRen. Aulerdem muss in diesem Sinn auch mehr auf
Kooperation gesetzt werden und Starke in der gemeinsamen Anstrengung und nicht in der
Selbstoptimierung gesucht werden. Die Verletzlichkeit der*des Einzelnen kann nicht
abgeschafft werden, da ,die padagogische Aufhebung von Vulnerabilititen stets wiederum
neue erzeugt (Zirfas 2017:157). Werden Lernprozesse jedoch als gemeinschaftliches
Unterfangen verstanden, kann Vulnerabilitit ebensogut zu einem kreativen und

gemeinschaftliche Bemihungen anregenden Potenzial werden.

4.3. Subjekte und asthetisches Lernen

Nachdem nun starke und vulnerable Subjekte beleuchtet und die Voraussetzungen und
Bedingungen fir diese abgesteckt wurden, soll weiters der Blick auf das asthetische Lernen
gerichtet werden. Es konnten einige Problemstellen oder Widerspriiche ausgemacht werden,
die sich zwischen den Ansprichen fir Subjekte, den padagogischen Zielen und dem Vorgehen

in der Unterrichtspraxis ergeben.

Problem 1: Ressourcen

»~Selbstbestimmung kann als das zentrale pddagogische Ziel der Neuzeit gelten, das gegen
Fremdbestimmung und Paternalismus gerichtet ist, aber auch die Risiken und Gefahren
der Ubeforderung, der generalisierten Verpflichtung und Verantwortung birgt.“ (Zirfas
2017:149)

Die von Zirfas genannte Uberforderung ist unter anderem darauf zurlickzufiihren, dass ein
selbstbestimmtes Leben ,zahlreiche materielle und geistige Ressourcen, Fachkompetenzen
und Fahigkeiten* bendtigt ,und nicht zuletzt muss man sehen, dass ein solches Leben nicht
als isolierte Monade zu flihren ist® (Fuchs 2017:60) — d.h. soziale Kompetenzen und
Kapazitaten gelten als Voraussetzung dafilir. Auch Zirfas zeigt die Abhangigkeit und
Verbindung von Selbstbestimmung und Autonomie ,mit sehr umfangreichen Rationalitats- und
Reflexivitatsansprichen [...], denen viele Menschen kaum gerecht werden kénnen® (Zirfas
2017:149). Im asthetischen Lernen sollen solche Ressourcen (kritisches Denken,
Symbolkompetenz, Reflexionsfahigkeit, Flexibilitat...) entwickelt werden, wobei dieses selbst

auf solchen Ressourcen aufbaut und beispielsweise Kreativitat, Flexibiliat und Selbstreflexion
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nicht nur férdert, sondern auch voraussetzt, um seine Methoden anwenden zu kénnen. Hierbei
kann es zu ,mehr oder weniger subtilen Mechanismen der Diskriminierung und Exklusion®
kommen, insofern Lernende beispielsweise in der kulturellen Bildung ,kein entsprechendes
kulturelles Kapital mitbringen“(Zirfas 2017:155) oder im Kontext des asthetischen Lernens, um

Zirfas Gedanken weiterzuflhren, keine Kreativitat aufweisen kénnen.

Problem 2: Selbstbestimmung oder Fremdbestimmung

Das Paradox der Selbstermachtigung im padagogischen Kontext wird von Nelson (1948)

aufgezeigt:

»Ist das Ziel der Erziehung verniinftige Selbstbestimmung, d. h. ein Zustand, in dem der
Mensch sich nicht durch &uBere Einwirkung bestimmen ldsst, vielmehr aus eigener
Einsicht urteilt und handelt, - so entsteht die Frage, wie es moéglich ist, durch ul3ere
Einwirkung einen Menschen zu bestimmen, sich nicht durch duBere Einwirkung bestimmen
zu lassen.” (Nelson 1948:30, zitiert nach Siinker & Braches-Chyrek 20017:67)

Die Idee der Selbstbestimmung des Menschen steht der Idee vom Menschen als soziales in
Beziehung lebendes, oder besser gesagt als fortwahrend ,sich beziehendes* (vgl. Haraway
2017, online) Wesen, gegenulber. ,Menschen sind von Anfang an soziale Wesen, die auf die
Firsorge und Anerkennung anderer fundamental angewiesen sind“ (Zirfas 2017:149). Ein
selbstbestimmter Mensch soll seine Handlungen und sein Leben nicht vom Urteil anderer
Menschen abhangig machen, gleichzeitig nennt Schaffter Anerkennung als eine ,konstitutive
Bedingung sozialer Identitatsentwicklung” (Schéaffter 2017:10). ,Sich Erkennen, Erkannt- und
Anerkanntwerden® identifiziert Schéaffter als drei ineinander verschrankte Teilhandlungen, auf
welchen Anerkennung beruht (vgl. Greverus 1995, zitiert nach Schaffter 2017:109f).
Nichtanerkennung oder Verkennung hingegen kann Leiden verursachen und sogar eine Form
von Unterdriickung darstellen, wenn dadurch eine Person in ein falsches, deformiertes Dasein
gedrangt wird (vgl. Taylor 1993:13f, zitiert nach Schaffter 2017:111).

Im Kontext des asthetischen Lernens muss hier die Anerkennung und Wertschatzung der
asthetischen Produkte, die von Lernenden produziert wurden, genauer betrachtet werden.
Sowohl in den DaF/DaZ-Kursen des Anfager*innenniveaus als auch in fortgeschritteneren
Gruppen muss, wenn ein asthetisches Produkt entsteht, unterschieden werden, ob die
kiinstlerische Intention der Lernenden in das Produkt miteingeflossen ist oder ob es sich um
ein Zufallsprodukt handelt. Diese Unterscheidung ist notwendig, um nach einer
Anerkennungsperspektive adaquate Rickmeldungen geben zu kénnen. Asthetisch
ausgebildete Lehrpersonen kénnen Zufallsprodukte ebenso wie die Werke mit kiinstlerischer

oder personlicher Intention asthetisch lesen. Sie betrachten durch ihre symbolisch geschulte
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Wahrnehmung die Produkte deutend und somit gleichzeitig bedeutungsstiftend und schaffen
dabei Wert und Sinnhaftigkeit. Sinn, Wert und Gltigkeit werden von der Lehrperson auf das
Produkt projiziert. Fir Lernende im DaZ-Kontext sind Lehrende moglicherweise ein
grundlegender Orientierungsrahmen und die Validierung von Aullen stellt einen wichtigen
Anhaltspunkt dar, um festzustellen, wie im Wahrnehmen Bedeutung gestiftet werden kann

oder aber auch nur, um die Erwartungshaltung der Umgebung registrieren zu konnen.

Schéaffter versteht Validierung als ,wissensgenerierendes Medium lebensbegleitender Bildung,
das insbesondere in biografischen Ubergangszeiten hohe Wirksamkeitschancen erhalt*
(Schaffter 2017:117). Es genugt auf langere Sicht jedoch nicht, dass das Produkt von der
Lehrperson allein als asthetisch wertvoll eingeschatzt wird. Lerner*innen missen das
asthetische Erlebnis selbst erfahren, die ihrem Endprodukt zugrundeliegende Bedeutung
selbst entschlisseln und ihrem Resultat selbst Wert zusprechen, damit Selbstbestimmung und
Selbstwertschatzung wachsen kénnen. Mit der Herausbildung derselben bildet sich auch eine
Richtung oder Tendenz aus, in welche sich Lernende bewegen wollen bzw. nach welcher sie
ihr Handeln ausrichten. Kann diese Richtung unabhangig von aufieren Umstanden verfolgt
werden, kann von Autonomie gesprochen werden. Im Gegensatz zu Zufallsprodukten kénnen
nun auch Prozesse mit zunehmender persoénlicher Intention stattfinden. Eine eigene Intention
in den Arbeitsprozess zu legen ist von grof3er Bedeutung, um am Ende selbst einschatzen zu
kénnen, was sich wie entwickelt hat, was gescheitert und was gegliickt ist und was das alles
bedeuten koénnte. ,Gelingende Autonomie ist [...] dadurch gekennzeichnet, dass Individuen
sich durch kritische Selbstreflexion und effektive Selbstmodifikation selbst beurteilen und
bilden [...]* (Fuchs 2017:61). Eine starke personliche Intention schitzt vor Einwirkungen von

auflen und steht im Sinne des Formens, im Gegensatz zu einem Geformtwerden.

Validierung von Aulen ist zwar eine wirksame Strategie zur Motivierung in Bildungsprozessen,
doch sollte letztlich der Giiltigkeitsanspruch von den Lernenden selbst definiert werden, damit
diese sich unabhangiger von der Aul3enperspektive entwickeln kdnnen. Zu starke Reaktionen
auf Resultate, mit denen sich Lernende nur wenig identifizieren, kdnnen die Qualitat der
Anerkennung auflésen — sie verliert beispielsweise an Glaubwirdigkeit oder lenkt in eine
falsche Richtung, denn Anerkennung weist die Problematik auf, dass sie unreflektierte
Normalitaten verstarken kann (vgl. Mecheril 2010). Somit ist nicht nur zu unterscheiden
zwischen Zufall und Intention, sondern auch zwischen Innovation und Reproduktion. Die
Lehrperson sollte sich die Frage stellen: Verwenden Lernende alte Strategien, um eine
Aufgabe zu bewaltigen oder haben sie im Gestaltungsprozess kreative Losungen entwickelt

und angewandt?

Die Beurteilung und Bewertung, ob nun von Zufall oder Intention, von Innovation oder

Reproduktion die Rede ist, ist schwierig von AuRen zu treffen. Gleichzeitig ist die Identifikation
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dieser Kriterien und das darauf angepasste Feedback sehr wertvoll fir den Lernprozess und
die Entwicklung bestimmter Ressourcen von Lernenden, die wiederum einen Schritt weiter
zum Subjekt fliihren. Es wirde sich deshalb anbieten, Lernende dazu einzuladen, diese vier
Arbeitsweisen (Zufall, Intention, Reproduktion, Innovation) bewusst auszuprobieren und selbst
die Erfahrung zu machen, was der Unterschied zwischen einem zufélligen und einem
intendierten Ergebnis ist und zwischen einem Produkt, das auf neuem oder bewahrtem Weg
gestaltet wurde. Hinsichtlich des Neuen und Altbewahrten dulRert sich auch Schubert und
meint, dass asthetische Erziehung und Bildung ,zugleich in Bestehendes einfliihren und zur
Erneuerung anregen® muss (Schubert u. a. 2013:165, zitiert nach Schubert 2017:230).

Problem 3: Selbstbestimmung in einer Gesellschaft, die Selbstbestimmung nicht vorsieht

Mit dem Prinzip der Lerner*innenorientierung versuchen Anséatze wie das asthetische Lernen
die Subjekte ins Zentrum des Lernprozesses zu stellen. Dadurch flieBen nicht nur
Erfahrungen, Wissen und Fahigkeiten aus dem Leben der Lernenden mit in den Unterricht ein,
sondern die Lernergebnisse werden ,in biografische Entwicklungsverlaufe eingebettet und
erschlieen die jeweils zuganglichen Moglichkeitsraume zur subjektiven Selbstermachtigung
in riskanten Lebenslagen“ (Schaffter 2017:118). Reflexion und Binnenperspektive bewirken
also nicht nur ein héheres Mall an Unabhangigkeit, sondern bieten auch Wahrnehmungs-,
Deutungs- und somit Handlungsalternativen, was wiederum eine Person starken und ihr in

herausfordernden Situationen Sicherheit bieten kann (vgl. Schaffter 2017:118).

Fuchs zufolge ist es allerdings nur den wenigsten Gesellschaften madglich,
Rahmenbedingungen zu schaffen, die ein selbstbestimmtes Leben erméglichen (vgl. Fuchs
2017:60). Konzepte wie das asthetische Lernen oder auch die Tanzvermittlung, wie im
Folgenden gezeigt wird, sind ebenfalls auf solche Rahmenbedingungen angewiesen, um bei
der Umsetzung positive Auswirkungen fir Lernende erzielen zu kénnen und nicht etwa
zusatzliche Frustration zu generieren. Systemisch gestltzt und institutionell eingebettet (z.B.
Projektunterricht an Schulen) kénnen Ansatze wie das asthetische Lernen ihre Wirkung
erzielen. Als zwischendurch eingeschobenes, nicht vom Lehrplan oder Arbeitsumfeld
unterstutztes Unterfangen, wachst die Wahrscheinlichkeit, dass es seine eigentliche Wirkung
verfehlt und stattdessen zu Frustration auf Seiten der Lernenden und Lehrenden fiihrt. Zum
einen kann sich Frustration einstellen, wenn bei erwachsenen Lernenden das Geflihl entsteht,
von den eigentlichen Lerninhalten, die von auf3en auferlegt wurden und deren Erfiillung oder
Nicht-Erfillung haufig mit Konsegenzen in der Lebensrealitdt der Lernenden einhergehen,
abzukommen. Zum anderen kann Frustration durch das Erahnen einer in der Lebensrealitat
nicht zu erreichenden Utopie auftreten, indem allerhand Wissen angesammelt wird, das zeigt,

was die Dinge, die Welt und man selbst sonst noch alles sein kénnte. Dieses Wissen weist auf
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den ersten Blick keinen direkten ,praktischen“ Nutzen auf und ist haufig derart subversiv, dass
es lediglich fur eine Gegenpositionierung zu vorherrschenden Verhaltnissen nitzlich ist. Im
nachsten Kapitel (4.4.) wird jedoch gezeigt, dass Zugehorigkeit ein wichtiges menschliches
Bedirfnis und insbesondere fir Menschen in biografischen Ubergangssituationen ein
wichtiges Ziel ist. Der Weg des Widerstands fiihrt zwar nicht an Zugehérigkeit vorbei, ist jedoch
ein langerer und anstrengenderer Weg als jener der Anpassung, Nachahmung, Einfligung in
bereits vorgegebene Strukturen. Hier ist es nicht die Aufgabe des Subjekts sich anzupassen,
sondern ein Umfeld zu finden bzw. zu gestalten, das ihm entspricht und in dem es

Zugehorigkeit erfahren kann.

Das asthetische Lernen sollte konstant, konsequent und Uber einen langeren Zeitraum
praktiziert werden, um die Lernprozesse der Lernenden entfalten und um die verschiedenen
Lernziele erreichen zu kénnen, aber auch, um Lernenden die Mdéglichkeit zu geben, das neue
Wissen Schritt fur Schritt mit dem Alltag zu konfrontieren, es in diesen zu integrieren und einen
Mittelweg zu finden. Da dies ein schwieriges Unterfangen sein kann, ist es wichtig, dass der
Lernprozess einer lernenden Gruppe Uber einen langeren Zeitraum stattfindet und auch die
neuen Alltagserfahrungen gegebenenfalls in der Gruppe geteilt, diskutiert und reflektiert

werden konnen.

Fuchs (2017) sieht die L6sung fiir dieses Problem einer Ambivalenz zwischen Gelerntem und
gesellschaftlicher Wirklichkeit ebenso in einem Kompromiss zwischen Idealismus und
Realismus: Fur das Ziel der Starkung von Subjekten mussen die Ambitionen idealistischer
Ansatze so angepasst und Autonomie und Selbstbestimmung in jenem Male verstanden
werden, dass ,die Grenzen des eigenen Handelns und die eigene Verletzlichkeit“ sowie ,nicht
zu kontrollierende ,Widerfahrnisse“(Fuchs 2017:61) bewusst gemacht, realistisch
eingeschatzt und akzeptiert werden kénnen, um im nachsten Schritt die eigenen Anspriiche
an das Leben trotz des Gesamtpaketes nicht aufzugegeben. Die Starke der Subjekte liegt also
nicht nur in Selbstbestimmung und Autonomie, sondern auch in der Fahigkeit ,im Rahmen
alltaglicher Routine auftretende Handlungsproblematiken® hinterfragen und ,damit verbundene
(negative) Befindlichkeiten zulassen zu kénnen (Ludwig 2017:271). Zusatzlich missen
.gesellschaftliche und individuelle Grenzen und Zwange identifiziert und mit Blick auf eine
verallgemeinerte und verantwortliche Handlungsfahigkeit® Uberwunden werden (Ludwig
2017:271).
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4 4. Lernprozesse fur menschliche Bedurfnisse

Um Lernprozesse zu definieren, die den oben genannten Uberlegungen gerecht werden,
sollen an dieser Stelle die Erkenntnisse des Sozialpsychologen Erich Fromm (1900 — 1980)
miteinbezogen werden. Die Erkenntnisse seiner analytischen Sozialpsychologie zu den
Bedurfnissen des Menschseins sind immer noch aktuell und im Kontext dieser Arbeit sehr
aufschlussreich (vgl. u.a. Wehr 2006, vgl. Boeree 2006, vgl. Hamberger 1997, vgl. Fromm
1956). Die von Fromm herausgearbeiteten menschlichen Bedirfnisse, die neben den
biologischen Bediirfnissen jedem Menschenleben zugrundeligen, sollen als Uberbegriffe
herangezogen werden, die die bisher genannten Aspekte zusammenfassen und gleichzeitig
zu Anhaltspunkten werden, um Lernprozesse zu definieren, die im Sinne starker sowie
vulnerabler Subjekte stehen. Die hier definierten Prozesse und Ziele, die des weiteren im
asthetischen Lernen, im Sprachenlernen oder auch in Lernprozessen durch Tanz erreicht

werden sollen, entsprechen einem humanen und ganzheitlichen Bildungsverstandnis.

Erich Fromm spricht in seiner Sozial-Psychologie von nicht-biologischen menschlichen
Bedurfnissen, die gestillt werden mussen, um eine optimale psychische Gesundheit zu
garantieren und zeigt mit seinem Konzept der Entfremdung, dass der Kapitalismus und in
Folge die darauf aufbauenden Gesellschaftssysteme, nicht mit diesen Bedlrfnissen des
Menschseins zu vereinbaren sind (vgl. u. a. Boeree 2006, vgl. Hamberger 1997, siehe auch
Fromm 1956). Diese Bedurfnisse sind 1) das Bedurfnis nach Bezogenheit, also die Verbindung
und Beziehung zu Mitmenschen, 2) das Bedirfnis nach Transzendenz oder Kreativitat bzw.
dem Einsatz kreativer Intelligenz 3) das Bedurfnis nach Verwurzelung und Zugehodrigkeit, 4)
das Bedurfnis nach Einheit und Identitatserleben, 5) das Bedirfnis nach einem sinnstiftenden
Orientierungsrahmen bzw. einem Objekt der Hingabe fir die menschliche Existenz.
Hamberger und Wehr nennen auch noch ein sechstes Bedurfnis, namlich 6) das Bedirfnis
des Menschen, etwas zu bewirken, sprich Wirkmachtigkeit (vgl. Boeree 2006:11, vgl.
Hamberger 1997:29, vgl. Wehr 2006:48). Im ersten und dritten Bedurfnis zeigen sich klare
Parallelen zur Migrationspadagogik (vgl. u. a. Mecheril 2010), im ersten, vierten und sechsten
zum starken bzw. vulnerablen Subjekt (vgl. Taube u. a. 2017) und im zweiten und vierten zum
asthetischen Lernen (vgl. u.a. Bernstein & Lechner 2014, vgl. Moraitis u. a. 2018, vgl. Kirchner
2006).

Lernprozesse, die sich auf diese Grundlage berufen, sind folgendermallen zu charaktisieren:

1) Das Bediirfnis nach Bezogenheit...

...kann in Lernprozessen, die kooperative Arbeitsweisen fordern, bedient werden. Das

klassische Bildungsideal betont allerdings ,individuelle Selbstandigkeit und blendet soziale
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Zusammenhange aus. Die Starke wird mit persénlicher Unabhangigkeit gleichgesetzt* (vgl.
Schirilla 2006, zitiert nach Schubert 2017:230). Somit ist dieses Bildungsverstandnis
hinsichtlich dem Ziel, Unterricht so zu gestalten, dass er menschliche Bedurfnisse erflllt und

zur psychischen und physischen Gesundheit des Menschen beitragt, unzureichend.

,Die unreflektierte Orientierung an individueller Emanzipation und persénlicher
Unabhéngigkeit zielt — unausgesprochen und vielleicht auch unbeabsichtigt — auf die
Zerstorung der sozialen Kontexte. Die Integrationsstrategie der Vereinzelung schwécht das
Subjekt, stellt es auf sich selbst, beraubt es seiner Kraftquellen. Unterricht tendiert dazu,
die Teilnehmer*innen zu vereinzeln. Er macht Schiiler*innen klein, entmiindigt sie, sofern
dem nicht bewusst durch die Férderung und Stdrkung von Zusammenarbeit
entgegengewirkt wird.“ (Schubert 2017:231)

Aus diesem Grund sollte auch im asthetischen Lernen (mit Tanz) darauf geachtet werden,
dass Beziehungen aufgebaut werden, die Uber den Unterrichtskontext hinausreichen und
Bezogenheit erfahren werden kann. Bezogenheit kann in einem weiteren Sinne nicht nur im
Rahmen zwischenmenschlicher Beziehungen erlebt werden, sondern auch als eine bewusste
Beziehung zu sich selbst, zum eigenen Koérper, zu den Gegenstanden, zum Raum, zur Umwelt
etc. erfahren werden, was im Rahmen von Sensibiliserungsprozessen in der
Auseinandersetzung mit asthetischen Medien, insbesondere aber auch mit Tanz, geférdert

werden kann.

2) Das Bedirfnis nach dem Einsatz kreativer Intelligenz oder Transzendenz...

...findet im asthetischen Lernen die Gelegenheit ausgelebt und erflllt zu werden. Es ist dabei
wichtig, dass verschiedene Formen der Kreativitat anerkannt werden und dass manche
Lerner*innen mdglicherweise zunachst an kreative Denkweisen herangefiihrt werden missen.
Auch wenn Fromm Kreativitdt als ein jedem Menschen zugrundeliegendes Potenzial
identifiziert, bedeutet dies nicht, dass jeder Mensch sofort Zugriff darauf hat. ,Lernen
verlernen® ist eine Aussage, die haufig mit der Befreiung der Kreativitat in Zusammenhang
gebracht wird (vgl. u.a. Sternfeld 2014:10). Das soll bedeuten, dass erlernte Systeme zunachst

aufgebrochen werden mussen, um der kreativen Intelligenz freien Lauf lassen zu kénnen.

Laut Wehr ist Kreativitat jedoch lediglich eine existenziell bedingte Alternative zum eigentlichen
existenziellen Bedirfnis der Transzendenz (vgl. Wehr 2006:48). Wie dieser Aspekt im
Unterricht Platz finden kann, miusste allerdings auf eine andere Forschung ausgelagert
werden, da es an dieser Stelle den Rahmen sprengen wirde. Es fallt tatsachlich schwer sich
Transzendenz als einen im Bildungssystem verankerten Wert vorzustellen. Spiritualitat scheint

in Bildungsinstitutionen eher ein Tabu zu sein, da sie sich doch gegen jegliche Vernunft richtet
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(siehe hierzu auch die Ausfiuihrungen zum kognitiven Paradigma (2.1.)). AuRerdem erscheint
es fur eine Lehrperson schwierig Uber Religidses oder Spirituelles zu sprechen, ohne dabei
nicht mit Vorwirfen (Missionierungsvorhaben, esotherische Liigen verbreiten 0.a.) konfrontiert
zu werden, insbesondere wenn der Lernkontext nicht explizit flir deraritge Inhalte vorgesehen
ist. Gleichzeitig erscheint mir der Aspekt keinesfalls irrelevant oder unverniinftig. Mit Blick auf
heterogene Lerner*innengruppen mit unterschiedlichen religidsen Hintergriinden und
Weltverstandnissen scheint die Auseinandersetzung mit Transzendenz doch ihren Reiz zu
haben. Auch weil sie die Vernunft herausfordert, konnte darin Potenzial fir reflexives und

humanes Lernen liegen.

3) Das Bedurfnis nach Zugehdrigkeit...
...hangt stark mit lebensweltbezogenen Lernprozessen zusammen.

,Gerade &sthetische und kulturelle Bildung kbnnen Rdume schaffen, in denen — mit der
kiinstlerischen Tétigkeit oder auch im Austausch (ber &sthetische Erfahrungen —
unterschiedliche Orientierungen, verschiedene Selbstverortungen und Zugehdrigkeiten

spielerisch an- und ausprobiert werden.“ (Schubert 2017:231)

Die Frage ist, wie diese Erfahrungen schlieR3lich auch auf Bereiche aulRerhalb des Unterrichts
ubertragen werden kénnen. Wahrend im Punkt 1 (Bezogenheit) der Aufbau nachhaltiger
Beziehungen eine wichtige Rolle spielt, orientiert sich das Bedurfnis nach Zugehdrigkeit
weniger an der gegenwartigen oder zukinftigen Umgebung, sondern vielmehr an
Vorangegangenem. Boeree spricht hierbei deshalb auch von Verwurzelung (vgl. Boeree
2006:12). Der Fokus liegt dabei zunachst mehr auf dem Ursprung. Die Wurzeln kénnen sich
allerdings nicht nur in der Tiefe (Herkunft, Eltern...) ausbreiten sondern ebenso in die Breite
(Gesellschaft, ,Bruderschaft®, ,Schwesternschaft®...) gehen (vgl. Boeree 2006:12). Um dieses
Bedlrfnis zu erfiillen, kénnten sich introspektive Verfahren eignen, die ein Erforschen des
Selbst bzw. das Ergriinden des eigenen Gewordenseins ermdglichen. Ebenso kénnen als
sinnvoll erachtete gemeinsame Projekte, Handlungen und Ziele ein Zugehdrigkeitsgeflhl zu
einer Gruppe entstehen lassen. Auf diese Weise konnte die Zugehdrigkeit auf der Basis von

Herkunft 0.4. um eine in der Gegenwart verortete Zugehdorigkeit erweitern werden.

4) Dem Bedurfnis nach Einheit/Identitat...

...wird in selbstreflexiven identitatsbildenden Lernprozessen gerecht, insofern diese die
Umstande und Ressourcen bereithalten, dass Identitatsbildung selbstgelenkt stattfinden kann

und nicht durch auere Einflisse bestimmt wird. Dazu sollen die von Lerner*innen initiierten
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Konstruktions- sowie Dekonstruktionsprozesse unterstltzt werden, um Transformation
stattfinden zu lassen. Individualitdt und Einheit schlieRen einander nicht aus. Mit dem Begriff
Authentizitat sollte in Bezug auf Identitaten bzw. Personen vorsichtig umgegangen werden, da
der Begriff einen falschen Eindruck erwecken kénnte, indem er suggeriert, es gabe eine echte
bzw. wahre Version einer jeden Person und somit die Komplexitat transformativer und
multipler Identitdten untergrabt. Stattdessen empfiehlt es sich eher, Lern- bzw.
Erkenntnisprozesse und die Handlung des Erforschens (einer bestimmten Sache, des Selbst,

der Welt, des Seins etc.) in den Vordergrund zu rlcken.

5) Das Bedirfnis nach einem Orientierungsrahmen...

. ist stark an die Praxis des Bedeutungsstiftens geknlpft. Holzkamp (1993) definiert den
Bedeutungsbegriff wie folgt: ,Bedeutungen beschreiben die historisch gegebenen
Erfahrungen der Menschen uber die Mdglichkeiten ,produktiv-sinnlicher menschlicher
Lebenserflllung® (Holzkamp 1993:309, zitiert nach Ludwig 2017:270). Sinnhaftigkeit und
Bedeutung sollen in den hier angestrebten Lernprozessen jedoch nicht als
Orientierungsrahmen vorgegeben werden, sondern Lernende sollen die Mdglichkeit haben,
Sinnhaftigkeit und Bedeutung selbst zu erzeugen. Nur so kénnen Lernende Orientierung durch
sich selbst erlangen und sind somit in dieser Hinsicht nicht mehr von Auf3en bestimmt, sie sind
also unabhangig. Der humanistische reflexive Unterricht bietet aulRerdem einen Rahmen, in
dem Bedeutung entstehen und sich verandern kann, was insbesondere durch soziale
Interaktion und Produktion in Gang gesetzt wird (vgl. Ludwig 2017:270). Dabei spielen
Bezogenheit (1) und Zugehorigkeit (3) ebenfalls eine wichtige Rolle, denn ,zu Bedeutungen
und kollektiv geteilten Bedeutungsraumen kann sich der einzelne Mensch fiir sein Handeln in

Beziehung setzen, um diesem Sinn zu geben® (Ludwig 2017:271).

6) Das Bedirfnis nach Wirkungsmachtigkeit...

.. verweist auf die Notwendigkeit, dass Lernprozesse in Lernenden eine Wirkung erzielen
mussen, um als erfolgreich zu gelten. Wissenstransfer allein reicht bei den Anspriichen eines
humanen und ganzheitlichen Lernens nicht aus. Aullerdem miissen Lernprozesse auch
nachhaltig sein, sodass Lernende wahrend bzw. spatestens nach erfolgreichen Lernprozessen
selbst ihre Wirksamkeit in der Welt entfalten kénnen. Dieses Bedirfnis ist gleichsam eine
Fahigkeit und setzt Einheit bzw. ldentitdt voraus (4), orientiert sich nach den durch
Lernprozesse entwickelten Bedeutungszusammenhangen und Werten bzw. strebt nach Sinn
(5), wachst heran als eine ldee, wird entwickelt zu einem Plan, einer Initiative 0.a. (2), bezieht
sich auf Menschen/Welt und wird fir und/oder mit Menschen in die Tat umgesetzt (1) und wirkt
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schlieBlich in der Materialisierung bzw. Verwirklichung auf die Person, die Menschen und die
Welt zurick (6). Dieser Prozess ist gepragt von Verantwortungsbewusstsein, Vertrauen,
Geduld, Disziplin, Vision und Menschlichkeit. Erst durch die Erflllung aller Teilbereiche kann

ein Mensch sich selbst als wirkungsmachtig erfahren.

Zwischenfazit

Lernprozesse, die Subjekte in den Mittelpunkt riicken wollen, missen mit dem Bewusstsein
gestaltet werden, dass dies eine ganze Reihe an Voraussetzungen und Bedingungen mit sich
bringt. Es genlgt nicht anzunehmen, Lernende, die selbstandig entscheiden diirfen, waren
selbstbestimmt. Lernende, die ihre Erfahrungen in den Unterricht miteinbringen kénnen, sind
nicht gleich Subjekte (vgl. Mecheril 2010:184). Ein Unterricht, der sich der Vulnerabilitat von
Subjekten bewusst ist und ein Lernumfeld gestalten mdchte, in dem Lernende ein Bewusstsein
Uber diese Vulnerabilitdt erlangen und durch verschiedene Prozesse gestarkt werden bzw.
sich starken, mussen bestimmte Voraussetzungen erflllen. Diese Voraussetzungen konnten
anhand von Fromms Bedurfnissen des Menschseins gezeigt werden und es scheint deutlich
zu sein, dass die Befriedigung dieser Bedirfnisse den Menschen gesund und stark macht.
Durch diese Starke, das Wissen um seine Bezogenheit, um die Unendlichkeit an Méglichkeiten
und Bedeutungen und die Bereitschaft Verantwortung zu ibernehmen, ist der Mensch in der

Lage, Uber sein Leben selbst zu bestimmen.

Im Sinn eines ganzheitlichen humanen Unterrichts steht nicht nur Wissensvermittiung,
sondern auch die psychische und physische Gesundheit von Lernenden im Zentrum. Diese
kann erfolgreiche Bildungsprozesse ermdéglichen, ob im Sprachenlernen, im asthetischen
Lernen o0.a.. Ein solcher Unterricht muss Kooperationsmdglichkeiten bieten und
Zusammenarbeit férdern. Er begrif3t unvorherbestimmbare Kreationsprozesse und bietet eine
Herausforderung, an der Lernende im Einsatz ihrer kreativen Intelligenz wachsen kénnen.
Weiters sollen in diesem Unterricht Phasen der Introspektion und Selbstreflexion stattfinden
kénnen, um das Gelernte mit dem Selbst zu verknipfen und gleichzeitig das durch die
Lernprozesse  sich  standig verandernde Selbst zu  vergegenwartigen und
Transformationsprozesse bewusst zu machen. Dies unterstitzt vor allem die
Identitatserforschung, ein fortlaufender, nie abgeschlossener Lern- und Erkenntnisprozess zu
einem sich standig in Transformation befindlichen Lerngegenstand, namlich dem Selbst. Der
Begriff Identitatsentwicklung ist deshalb vielleicht auch passender als der Begriff
Identitatsbildung, dem eher eine hierarchische Bedeutung zukommt und der den Eindruck
erweckt, die Identitat kdnne irgendwann gebildet, im Sinne von gebaut, sein oder aber gebildet
im Sinne von geschult. Geschult werden soll jedoch nicht die ldentitat, sondern die

Wahrnehmung und das bedeutungsstiftende symbolische Denken, denn Bedeutung bietet
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Orientierung. Wer selbst imstande ist Bedeutung zu schaffen, kann sich auch selbstandig
orientieren und ist somit unabhangiger. Am Ende sollen solche Lernprozesse auch eine
Wirksamkeit, die Uber organisierte Lernsituationen hinausgeht, erreichen. Alles Gelernte soll

sich in der lebensweltlichen Praxis verwirklichen und somit wiederum Wirkung erzielen.

Dieser Arbeit liegt die Hypothese zugrunde, dass in Lernprozessen mit Tanz besonders viele
dieser Bereiche gleichzeitig bedient werden und gleichzeitig erfolgreiches Sprachenlernen
stattfinden kann. Eine wichtige These, die die Bedeutung von Tanz flr Lernprozesse
untermauern kann, ist die bereits dargestellte Embodiment-These (2.2). In den folgenden
Kapiteln soll nun Tanz genauer betrachtet werden, um feststellen zu kdnnen, wie sich dieses

Medium und diese soziale Praxis fir die eben definierten Lernprozesse einsetzen lasst.

5. Tanz in aktuellen sozialen Kontexten

Nachdem im letzten Teil des Kapitels 3 Asthetisches Lernen die Qualititen der
unterschiedlichen fir das asthetische Lernen bereits untersuchten Medien dargestellt und im
Kapitel 4 Das Subjekt die Bedingungen fir einen Unterricht fiir selbstbestimmte Lerner*innen
abgesteckt wurden, soll in diesem Kapitel nun Tanz genauer betrachtet werden. Hier soll der
Tanz zunachst als soziales Phanomen und im folgenden Kapitel dann als Medium beleuchtet
werden. Auf die Bedeutung von Tanz in rituellen Kontexten kann im Rahmen dieser Arbeit
nicht eingegangen und ebenso kénnen nicht alle Stile, Praktiken und Formen von Tanz
berlicksichtigt werden. Die Auswahl fiel auf die Tanzformen urbaner Tanz und
zeitgenodssischer Tanz sowie auf die dabei hervortretenden tanzerischen Praktiken
Freestyle/Tanzimprovisation und Tanzvermittlung bzw. die Weitergabe des Wissens und der
Technik einer Tanzform. Diese Tanzformen bzw. -praktiken eignen sich besonders fir die
Beantwortung der Fragen um die Zusammenhange von Sozialem und Kinstlerischem und
kénnen folglich auch Erkenntnisse flr ein Lernen im komplexen Gewebe von Machtstrukturen
und Wahrnehmungsmustern geben. Der Fokus liegt auf den Praktiken, den Strategien, den
Werten und der Wirksamkeit, welche die jeweilige Tanzform bzw. -praktik umgeben. Bevor
Tanz in seiner Beziehung zu Subjekten (Kapitel 5) und zur Wahrnehmung (Kapitel 6)

dargestellt wird, sollen nun einige allgemeine Definitionen dargelegt werden.

Die zeitgenossische Anthropologie untersucht Tanz als Medium, durch das Ideologien uber
Person, Gender, Generation, soziale Klassen und Ethnizitat ausgedrickt, verhandelt, in Frage
gestellt und herausgefordert werden (vgl. Hanna 2002:223). Straus (1960) zahlt Tanz ,zu den

urspringlichen Schopfungen des Menschen wie Sprache, Kleidung, Schmuck [und den]
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Gebrauch von Werkzeugen® und sieht seinen Ursprung folglich in einem ,tiefen und
allgemeinen Bedurfnis* (Straus 1960, zitiert nach Westphal 2014:151). Funktionalistische
Ansatze wiederum untersuchen insbesondere die Konsequenzen des Tanz fiur Sozialsysteme.
Buckland (1999) beschreibt Tanz als einen Akt des ZusammenstofRes mit Menschen, der sich
als moralisches Labyrinth der Verantwortung, Vertraulichkeit, Machtbeziehungen, der
Reprasentation und Selbstkenntnis manifestiert (vgl. Buckland 1999:3). Hanna definiert ihn als
komplexe physische und kognitive kulturspezifische soziale Aktivitat (vgl. Hanna 2002:223).
Weiters bezeichnet sie Tanz als eine Komposition menschlichen Verhaltens, die aus der
Perspektive der Tanzenden sinnvoll und beabsichtigt rhythmisch ist sowie Sequenzen
kulturspezifischer nonverbaler physischer Bewegungen beinhaltet. Diese Bewegungen
setzten sich aus motorischen Aktivitdten zusammen, welche inharenten und asthetischen Wert
besitzen und sich dadurch von gewdhnlichen bzw. nicht-tdnzerischen Bewegungsablaufen
unterscheiden (vgl. Hanna 1979:19). Hannas Definition trifft auf ein sehr breites Spektrum vom
Verstandnis von Tanz zu und kann sowohl fir rituelle Kontexte und andere nicht-europaisch
Traditionen, aber auch fir komerzielle Kontexte sowie fur Tanz als in eine ,Hochkultur®
eingebettete Kunstform giltig gemacht werden. Gabriele Klein (2012) verbindet
anthropologische und funktionalistische Ansatze und versteht Tanze ,als Kulturtechniken
insofern sie Wissensbestande in der kérperlichen Erfahrung aktualisieren, beglaubigen oder
unterlaufen® und ,als Sozialtechniken insofern sie mit Ordnungssystemen, Machtverhaltnissen
und Bedeutungsstrukturen des Sozialen verbunden sind (z.B. geschlechtsspezifische Korper-
und Bewegungssprache)“ (Klein 2012:23). Akroyd’s (1996) Tanzverstandnis lasst sinnliche
und metaphysische Aspekte des Tanzes hervortreten. Sie bezeichnet ihn als holistische
Korper- und Prasenzerfahrung, der zunachst weder gesellschaftliche noch &asthetische
Absichten zugrunde liegen und in der Emotionen, Kreativitat, Spiritualitat und Physikalitat

verbunden und verkdrpert werden.

“Dance, in its simplest form, is about the experience of the body in time and space. Dance
is what it is to be living and moving and experiencing this moment, now. Dance is a holistic
experience synthesizing (and literally embodying in real time and being) emotion, ideas,
the spiritual and the physical. Whether conscious or subconscious, articulated or just ‘felt’,
the potential the human body offers as a site of individualism and of contact, a site of
pleasure and of energy, is fundamental to the medium and to the potency of the dance

experience — regardless of style, content or context for all individuals.” (Akroyd 1996:17)

Tanz wird hier auRerdem als ein Raum zwischen Individualismus und Kontakt bezeichnet, in
dem Genuss, Freude und Energie eine wichtige Rolle spielen. Im folgenden Abschnitt sollen
anhand des Beispiels des urbanen Tanzes seine hier aufgezeigten Eigenschaften

veranschaulicht werden.
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5.1. Urbaner Tanz — Tanzkunst als soziales Subsystem

Urbane Tanzstile haben sich in den Siebzigerjahren aus den sozialen Tanzen der urbanen
afroamerikanischen Community entwickelt und wurden im Zuge der bald darauf folgenden
Kommerzialisierung zu weltweit bekannten Tanzstilen (Breaking, Hip-Hop, House etc.) (vgl.
New School Dictionary 2018, online). Sie sind eine aktualisierte Version eines afrikanischen
kulturellen Erbes. Abseits von der historisch-kulturellen Einbettung bietet ein Interview aus
dem Jahr 2018 mit Pionieren des urbanen Tanzes eine Momentaufnahme, in der urbane
Tanze als eine soziale Bewegung und eine Antwort auf die Musik, die den Menschen
schlichtweg Freude bereitet und sie in Bewegung versetzt, bezeichnet werden: ,You dance
because of the music!“ (New School Dictionary 2018, online). In ihrer gesellschaftlichen
Bedeutung sind urbane Tanze auch als Strategie und Werkzeug gegen die seit der
Kolonialgeschichte stetig fortlaufende Unterdriickung und Diskriminierung von Menschen mit
afrikanischem Hintergrund und People of Color zu verstehen. Tanz ist in diesem Sinn als
Antwort auf unzuléngliche Sozialsysteme anzusehen und als Ausdruck und Praktik gegen

diese Verhaltnisse wirksam (vgl. Malone 1996:24).

Die rassistische Diskriminierungserfahrungen teilenden und von weilen Privilegien
ausgeschlossenen Communities schaffen mit Tanz ein Subsystem, innerhalb welchem neue
Regeln und Werte glltig werden. Der urbane Tanz (und die ihn umgebenden Szenen), mit
seinen, den jeweiligen Tanzformen und -stilen entsprechenden Bewegungstechniken und
Rhythmen, seinen sozialen Regeln sowie kinstlerischen Richtlinien und Werten, werden beim
Austausch im gemeinsamen Tanz, mittlerweile aber auch im Rahmen groferer und auch
internationaler Veranstaltungen gultig. Sie sind die Materialisierung und stetige
Weiterentwicklung dieses Subsystems. Die urbane Tanzszene wachst aus der Aktivitat des
Tanzens heraus und bildet einen alternativen sozialen Raum, in dem Anerkennung'® und
Wertschatzung nach eigens verhandelten und eingefilhrten Parametern angestrebt, erreicht
und erfahren werden kénnen. Im Kapitel 4 wurden eben solche Rahmenbedingungen (z.B.
Bezogenheit, Zugehdrigkeit, Orientierungsrahmen) als Voraussetzung fir starke Subjekte

herausgearbeitet.

Bei urbanem Tanz handelt es sich auch um kulturspezifische Fahigkeiten und kulturelles
Wissen. Das Kénnen und das Wissen sowie die jeweils individuelle Art und Weise, diese zu
verinnerlichen und auszudriicken, stoflen im tédnzerischen Austausch auf positives Feedback
und werden sogar zur Voraussetzung fur Teilhabe (siehe dazu auch Mecheril 2010) an der
den Tanz umgebenden Szene. Dies steht im Kontrast und somit auch im Widerstand zum

Ubergeordneten hegemonialen System, in dem kulturspezifische Merkmale, Wissen und

1 "Anerkennung zielt auf Verhaltnisse, in denen der Status des je Anderen als handlungsfahiges
Subjekt ernst genommen wird" (Mecheril 2010:183).
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Fahigkeiten bestimmter Zugehdrigkeitsgruppen zu Markern fur  Diskriminierung,
Unterdrickung und Rassismus werden. Wo flir besagte Individuen und Gruppen in den
bestehenden Machtstrukturen die Mdglichkeit flr Aufstieg und Expertise kaum maoglich sind,
wird in der urbanen Tanzszene eben dies mdglich: Aufstieg, Professionalitat und die damit
einhergehende Wertschatzung und Anerkennung werden Realitat und evozieren den Willen
zu lernen, also ein Streben nach stetigem Weiterentwickeln der eigenen Fahigkeiten und des
personlichen Ausdrucks. Solche motivierenden Erfahrungen stiften Sinnhaftigkeit, bieten
einen Orientierungsrahmen und lassen haufig auch ein Verantwortungsbewusstsein
entstehen, aus dem Bedirfnis heraus, diese Mdglichkeit des Widerstandes und der
Selbstermachtigung weiterzugeben. Durch die Ubernahme von Verantwortung und
Weitergabe des Wissens entfaltet und verbreitet sich die Wirkméchtigkeit des urbanen Tanzes
und der Praktizierenden. Die Parallelen zu den in Kapitel 4 dargestellten menschlichen

Bedirfnissen nach Erich Fromm treten hier deutlich hervor.

Caleaf Sellers, einer der Pioniere des urbanen Tanzes, aullert sich Uber das Lehren und

Vermitteln der kinstlerischen, kulturellen und sozialen Tanzpraxis wie folgt:

»reaching is more than choreography. People gather that [choreography] from you and
the day after, they don’t know what they were doing anymore. You have to give people

something they can grow with and you have to give them the information. If you don't

”

give them the information, they won’t be able to grow [as a dancer and an individual].
(New School Dictionary 2018, online, 01:27:00 [eigene Ergadnzung])

Es geht also nicht nur darum, das Bewegungsmaterial losgelést von Choreografien zu
erlernen, sondern auch darum, das historisch-kulturelle Hintergrundwissen (,the information®),
das die Tanzform pragt, zu vermitteln. Eine Alternative zu choreografischem Unterricht ist die
Vermittlung vom Groove und den sogenannten Basics. In aktuellen Diskussionen wird ein
vereinfachtes Verstiandnis von Groove'’, der in allen urbanen Tanzstilen das Fundament
bildet, als Ausdruck von Musikalitat oder gar als (Selbst)Entertainment ohne tiefergreifende
Bedeutung aufgebrochen. Der oft mystifizierte Groove wird als eine weitere Form der Logik
bzw. des Wissens betrachtet, ein Wissen, das aus der afrikanischen Geschichte entspringt
und in afrikanische Erfahrungen und Praktiken eingebettet ist (vgl. Bolden 2013:9ff). Basics
sind Grundschritte, die sich im Laufe der Entwicklung der verschiedenen urbanen Tanzstile
etabliert haben. Basics kdnnen durch Variationen auf unterschiedlichsten Ebenen (gedreht,
auf einer tieferen Ebene bzw. am Boden, versetzt statt synchron, Veranderungen in Rhythmus

und Richtung uvm.) in ihrem Schwierigkeitsgrad gesteigert werden.

11 wWeiter Informationen zum Groove in Bolden 2013.
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Die Vermittlungsstrategien im urbanen Tanz erinnern an die Vorgehensweisen des Scaffolding
beim Sprachenlernen oder auch an generative Sprachlernaufgaben (z.B. generatives
Schreiben'?), bei denen zunachst eine Grundstruktur vorgegeben und im fortschreitenden
Lernprozess von den Lernenden abgeéandert wird. Kreative Prozess im Tanz ahneln hier jenen
der Sprache nach Chomskys Verstandnis, der ,die Kreativitat der Sprache in ihrer generativen
Natur” sieht, also im Umstand ,dass man aus endlichem Wissen unendlich viele neue Satze
produzieren kann“ (vgl. Zepter 2013:80, siehe auch Chomsky 2004). Die von Chomsky
gemeinten Variationen bzw. Moéglichkeiten sind an die Regeln der Grammatik gebunden. Die
Variationen im urbanen Tanz sind auf die Basics zurlickzuflihren. Die Vermittlung von Basics
soll Tanzer*innen dazu verhelfen, sich im Freestyle (freies Tanzen) sicher und wohl zu flihlen
und sich durch Kenntnisse tUber Grundschritte und Variationsmdglichkeiten in Bezugnahme
auf die Musik und den eigenen Koérper auf individuelle Art und Weise ausdriicken zu kénnen.
Je fortgeschrittener die Tanzer*innen werden, desto mehr wird ihr persénlicher Stil zum
Hauptkriterium der Weiterentwicklung und Anerkennung (ldentitat). Indem Tanzer*innen ihren
personlichen Tanz entwickeln und in der Community teilen, leisten sie auch einen Beitrag zur
Weiterentwicklung der Tanzform. Um auf Humboldts Verstandnis von Sprache als Tatigkeit
(Energia) zuruckzuverweisen: Die Sprache bestimmt nicht das Sprechen, sondern das
Sprechen aktualisiert und modifiziert die Sprache und begriindet diese (vgl. Di Cesare 1996,
zitiert nach Zepter 2013:66) — oder im Kontext des urbanen Tanzes — die Basics/Technik
bestimmen nicht allein den Tanz, sondern der Tanz aktualisiert und modifiziert ebenso die

Basics/Technik.

Sprache und Tanz kdnnen gleichermalien als kreative Tatigkeit betrachtet werden. In der
Kombination mit anderen Medien, die wiederum kreative Handlungen auslésen, kdnnte
Sprache im Unterricht eine Umpositionierung erfahren, indem sie in bestimmten Phasen im
Unterricht gleichwertig neben andere Medien gestellt wird. Dadurch wirde sich die Méglichkeit
eroffnen, die Sprache beispielsweise in Reflexionsprozessen selbst zum Objekt der Reflexion
zu machen. Ein Beispiel hierfur ware ein Fotointerview, bei dem Interviewfragen anhand von
Fotos beantwortet werden. Wie fallt die Antwort aus, wenn sie in Bildern getatigt wird und wie
unterscheidet sie sich von verbal formulierten Antworten? Anstelle von Bildern kénnen auch

(Tanz-)Bewegungen Antwort geben. Die Gegenlberstellung unterschiedlicher Medien und

12 Generatives Schreiben wird von Belke (2009) als eine Methode zur impliziten, systematischen Vermittlung von
Sprache bezeichnet (vgl. Belke 2009:6). Sie Problematisiert die Trennung zwischen der Vermittlung von
Schreibfertigkeiten wie etwa Rechtschreibung und Grammatik und der Vermittiung von Kenntnissen und Strategien
zur Textkonzeption und -produktion (vgl. Belke 2009:12). Im generativen Schreiben werden die beiden Bereiche
wieder verknlpft vermittelt. Dabei wird Lernenden die Mdglichkeit gegeben, durch sprachlich richtige Texte
unterstitzt, selbst richtige Texte zu produzieren, ,indem sie Teile des Originaltextes tUbernehmen, z. B. die
Satzstrukturen, und sie mit eigenen Inhalten fillen“ (Belke 2009:12). So kdnnen beispielsweise Fossilierungen
vermieden oder aufgebrochen und der ,bewussten, normorientierten Umgang mit der Schriftsprache” geférdert
werden (Belke 2009:6). Belke bezeichnet generatives Schreiben auch als ,Spiel mit Textstrukturen (Belke
2009:13).
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ihrer jeweiligen Rahmenbedingungen gibt Anlass zur Reflexion, nicht nur mittels Sprache

sondern auch ber Sprache.

Den dargelegten Informationen zufolge kann urbaner Tanz als nachhaltige, widerstandige und
ermachtigende soziale Kunstform bezeichnet werden, die gleichzeitig Individualitat promotet
und dadurch auch Subjekte in ihrer Vielfalt anerkennt und in den Mittelpunkt stellt. AuRerdem
werden im urbanen Tanz durch generative Vorgehensweisen Lern- und Gestaltungsstrategien
vermittelt. Es wird hier bereits deutlich, dass dieses soziale Phanomen eingebettet in den
Sprachunterricht Raume fur kulturreflexives Lernen, generatives Lernen, asthetisches Lernen,
ganzheitliches Lernen und ein Lernen, das Subjekte mit ihren individuellen

Ausdrucksfahigkeiten und -formen in den Vordergrund stellt, eréffnen kann.

Urbaner Tanz als Widerstandsmoglichkeit wurde von  verschiedenen von
Diskriminierungsverhaltnissen betroffenen Gruppen'® erschaffen, wobei sich urbane Tanzstile
rasch international verbreiteten. Weltweit hat die vielseitige Tanzpraktik bei Personen mit
Diskriminierungsefahrung, aber auch bei Tanzer*innen aus privilegierten Kontexten, Anklang
gefunden, da ihr rebellisches Moment bzw. die Moglichkeit, eigene Kunst und das eigene
Leben zu gestalten und in eigens gewahlte Bahnen zu lenken, besonders Jugendliche aus
jeder Gesellschaftsschicht anzussprechen scheint (vgl. Schloss 2009:97, 157, vgl. Osumare
2007:69). Aber auch der Rhythmus selbst als Lebensenergie, also die energetisierende
Qualitat, der Spald und die Inspiration sowie die Gelegenheit sich kreativ ausdriicken zu
kénnen (Einsatz kreativer Intelligenz, Transzendenz), als grundlegende menschliche
Bedurfnisse, machen den urbanen Tanz attraktiv fir verschiedenste Menschengruppen,
unabhéangig von Alter, kulturellem und sozialem Hintergrund oder sozio6konomischem Status
(vgl. Malone 1996:24, vgl. Johnson 2009: 196). Die gesamte Reihe der von Fromm
aufgestellten Bedurfnisse des Menschseins (vgl. Kapitel 4) werden im urbanen Tanz erfullt.
Deshalb ist es auch nicht verwunderlich, dass gerade Menschen, welche in der sie
umgebenden Gesellschaft durch strukturelle Gewalt von der Erfiillung einzelner oder auch
aller dieser Bedrfnisse abgehalten werden, die Begriinder*innen dieser Tanzform sind. Einen
Raum zu schaffen, der die Erfillung dieser Bedlrfnisse erlaubt, ist auch bei der Gestaltung
eines Unterrichts zu berlcksichtigen, der die Grundvoraussetzungen flr (starke und

vulnerable) Subjekte erfillt sehen mdchte.

Im Gegensatz zu den eben genannten Bedurfnissen des Menschseins, antwortet der urbane
Tanz, besonders nach seiner Kommerzialisierung und Internationalisierung, auch auf
Dynamiken, die in einem auf Wettbewerb basierenden Gesellschaftssystem zu tragen

kommen: In sogenannten Battles (Breaking, Hip-Hop...) kénnen die erlangten Fahigkeiten in

13 Gruppen von Personen mit Merkmalen wie ,,black”, ,of color” und haufig auch ,,queer”.
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einem spielerisch-kompetitiven Setting mit anderen Tanzer*innen gemessen und Erfolge (aber
auch Niederlagen) erlebt werden. Die Steigerung der personlichen Leistung spielt hier eine
wichtige Rolle, wobei diese Leistung wiederum an unterschiedlichen Parametern gemessen
wird, welche von den Judges (Schiedsrichter*innen) festgelegt werden und haufig wie folgt
aussehen: Individualitdt (persoénliche Note, Bewegungsqualitdt, Ausdruck), Technik
(Beherrschung des Vokabulars und der Kdrperisolationen), Musikalitadt (Zusammenspiel der
Rhythmen von Bewegung und Musik), Kreativitdt (Schrittvariationen, Einbauen
unterschiedlicher Charaktere, Veranderung der Bewegungsqualitaten), Intertextualitat
(Zitieren, Bezugnahme auf den vorangegangenen Tanz des Kontrahenten*der Kontrahentin)

etc..

Diese differenzierte Auslegung von Qualitatskriterien ist zwar ein gutes Orientierungsraster,
um Feinheiten im personlichen Tanzstil auszuarbeiten, jedoch sollte die Beurteilung von
urbanen Tanzer*innen durch Richter*innen, mit kritischem Auge betrachtet werden. Denn wie
oben dargelegt wurde, liegt das Bemerkenswerte des urbanen Tanzes in seinen Urspriingen:
Er ermdéglichte Menschen, selbstbestimmt Sinn zu stiften, sich selbst Legitimation
zuzusprechen und eben nicht diese von Aul3en zugesprochen bekommen zu missen. Durch
Populisationsprozesse geht dieser Kernaspekt haufig verloren. Urbane Tanze sind in ihrem
Ursprung eine innerhalb eines spezifischen kulturellen Kontextes entstandene Praktik, ein aus
der Liebe zur Musik gewachsener kreativer und somit menschlicher Ausdruck, eine
kinstlerische, soziale wie auch politische Bewegung. Sie haben seit ihrer Entstehung in
Gemeinschaften, die durch systematische Gewalt in prekaren Verhaltnissen existieren, mehr
und mehr die Funktion, soziale Werte zu vermitteln sowie Institutionen, Gemeinschaften und
Individuen zu starken (vgl. Malone 1996:24, vgl. DeFrantz 2004:66). Leistungssteigerung und
Perfektion haben dabei keine Prioritat, im Vordergrund steht das Gefuhl: ,This is not about
battling, this is about love“ (New School Dicitionary 2018, online, 01:27:00). Individuen werden
dazu ermutigt, ihr Selbst auszudriicken und ihre Geschichte im Tanz zu erzahlen: ,You're

telling your story when you dance” (New School Dicitionary 2018, online, 01:27:00).

Ein Kernaspekt im urbanen Tanz ist somit auch die Identitat: ,You need your own identity when
you’re out there, and we all have the ability to have our own identity” (New School Dicitionary
2018, online, 01:27:00). Pioniere des urbanen Tanzes distanzieren sich deshalb vom Tanz im
Studio, dem Streben danach, vor dem Spiegel ein Vorbild durch Imitation nachzubilden, da in
dieser Situation auch das Tanzen in erster Linie durch Denken entlang von Vorkonzeptionen
und im Anstreben eines Ideals aullerhalb des individeuellen Selbst angeeignet wird.
Stattdessen sollen die individuelle Interpretation von Musik und Bewegungsmaterial und die
Freude am gemeinsamen Tanzen, also das Fuhlen, im Vordergrund bleiben (New School

Dictionary 2018, online, 01:27:00). Dass Identitat eine wichtige Rolle spielt, zeigt sich auch
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daran, dass im urbanen Tanz Person, Gender, soziale Klassen und Ethnizitat thematisiert und
neu verhandelt werden (vgl. Hanna 2002:223). Hier tritt das Spiel mit Charakteren zum
Vorschein. Das ,Cool-Sein“, das ,Reich-Sein“, das ,Frau-Sein“, das ,Berihmt-Sein“,
Geschlechterrollen im allgemeinen, aber auch vereinzelte prominente Personen
(Schauspieler*innen, Sanger*innen, Models...) und Zeichentrickfiguren werden als Giberspitzte
Stereotype performt, durch Imitation, als Karikatur, als Pose oder durch Gesten abstrahiert
und in einem neuen Kontext verhandelt. Hierbei handelt es sich um komplexe intertextuelle
Situationen, deren Ausdruck ohne das Wissen uber die Hintergrundinformationen haufig
missverstanden wird und deren gesellschaftskritisches Moment somit nicht von
Aulenstehenden nachvollzogen werden kann (vgl. DeFrantz 2004:66). Der dem tanzerischen
Ausdruck zugrundeliegende Subtext kann ausschlieflich von Personen, die in die urspriinglich
sozialen Aspekte der Tanzform eingefihrt wurden bzw. die sich die Tanzform im sozialen
Kontext, aus dem sie entstanden ist, angeeignet haben, nachvollzogen und verstanden
werden. Es ist also zu beachten, dass in der Betrachtung von Tanz, und anderen asthetischen
Medien, stets auch die im jeweiligen Entstehungskontext vorhandenen sozialen
Gegebenheiten und auch die ,Strukturierung von Raum und Zeit, technischen und materiellen
Voraussetzungen sowie Rezeptionsbedingungen mitreflektiert werden missen, um das
Medium im Rahmen seines Dispositivs' verstehen zu kénnen“ (vgl. Weber 2012:109). Auf
der anderen Seite ist der geteilte Genuss und die Freude an der Prasenz des physischen
kreativen Ausdrucks und an der Musik universell verstandlich und stellt einen
Verbindungspunkt flr unterschiedliche Personen mit unterschiedlichen Voraussetzungen und
Hintergrinden dar (vgl. DeFrantz 2004:66). Sich auf diese eben genannten Grundzlige des
Tanzes berufend, haben sich mittlerweile viele soziale und kulturelle Instiutionen
herausgebildet, welche Tanz fir alle Menschen, unabhangig von ihren Voraussetzugnen,
zuganglich machen wollen, worauf in Kapitel 5.3. eingegangen wird. Vorab soll allerdings noch

der zeitgenossischen Tanz vorgestellt werden.

5.2. Zeitgendssischer Tanz — Tanz als Dekonstruktionspraxis

Zeitgendssischer Tanz entwickelt sich unter anderem entlang von Improvisationstechniken
und der Praxis des movement research (Bewegungsforschung) stetig weiter (vgl. u.a. Cooper
Albright & Gere 2003, vgl. DeSpain 2014). Auf diese Praktiken zurtickzufihren sind seine
Bewegungen zunachst nicht festgelegt, organisch, folgen den Gesetzen der Gravitation und

sind somit auch intuitiver zu erfassen, als manche andere Tanzstile. Durch seinen Drang zur

4 Weber verwendet Foucaults Begriff des Dispositiv fiir ein ,diskursgeschichtliches machttheoretisches Ensemble
technischer Voraussetzungen, sozialer Konventionen und gesellschaftlicher Praktiken, die das Kommunikations-,
Wahrnehmungs- und Konstruktionsraster einer Epoche dominieren” (Weber 2012:4).
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Befreiung von einer vorgegebenen Tanzasthetik, wendet sich der zeitgendssische Tanz auch
Alltagsbewegung zu, war es doch eines der offensichtlichsten Definitionsmerkmale einer
tanzerischen Asthetik, dass sich die Tanzbewegung von jener der Alltagsbewegung
unterscheidet. Das Bewegungsrepertoire des Alltags (gehen, stehen, liegen, sitzen, sich
waschen, Zahne putzen etc.) wird also in den Pool der Bewegungsmoglichkeiten des
zeitgendssischen Tanzes aufgenommen. Alle Korper kennen und vollstrecken taglich
bestimmte Alltagspraktiken, welche nach den verschiedenen Bewegungsmdglichkeiten
verschiedener  Korper variieren konnen. Im  zeitgendssischen Tanz  werden
Alltagsbewegungen aus ihrem Kontext geholt und sind nicht mehr durch ihre Funktion
bestimmt. Der Zweck besagt nicht langer, wie der Kérper in seiner Funktion zu agieren hat.
Stattdessen wird die Bewegung zum Selbstzweck, der Koérper bestimmt, welche Handlung er
um der Bewegung Willen ausfihren méchte. Ranciéres Konzept des unbestimmten Kérpers
findet hier seine Entfaltung, wobei die ,Bruchlinie zwischen dem funktionalen Kérper, dem
expressiven und dem unbestimmten Korper® erforscht werden konnen (vgl. Holscher
2012:264). Der zeitgentssische Tanz kann als eine dem unbestimmten Kérper eigene
Tatigkeitsform betrachtet werden, da er weder versucht bestimmte asthetische Kérperformen
zu reproduzieren, noch irgendwelche Funktionen durch den Korper auszuuben. Tanz ist hier
ganz nach Amans Definition als einfache Erfahrung des Korpers in Zeit und Raum zu
verstehen. Unbestimmtheit als eine das asthetische Lernen durchziehende Qualitat wurde
bereits im Kapitel 3 angesprochen. Sie ist nicht kalkulierbar, kann nicht vereinheitlicht werden
und widersetzt sich somit berechnendem, gewinnorienteiertem, neoliberalem Denken. In
anderen Worten bringt Unbestimmtheit stets etwas ins Spiel, ,mit dem sich nicht rechnen und
das sich nicht verrechnen lasst® (Holscher 2012:265) — so auch der zeitgendssische Tanz,
weshalb er auch als eine Tanzform bezeichnet wird, die sich hegemonialen Norm- und

Ordnungssystemen widersetzt.

Zeitgendssischer Tanz ist offen fur individuellen Ausdruck und neue Gestaltungsformen und
bietet gleichzeitig eine ,ausreichende Portion an Fremdheitserfahrung®, da die Asthetik dieser
Kunstform nicht eindeutig definiert ist und somit zu einem bestimmten Grad auch nicht
wiedererkannt werden kann. In der Begegnung mit diesem Unbekannten werden alle
Tanzenden auf einen gleichen Ausgangspunkt gebracht, hierarchische Anordnungen fallen
weg und von diesem Punkt aus ist die Entwicklung in alle Richtungen mdglich: ,Im
zeitgendssischen Tanz wird nicht von einer bestimmten, festgelegten Stilrichtung
ausgegangen, sondern von einer sich standig weiterentwickelnden Ausdrucksform® (Miller &
Ketterer 2017:320f). Durch seine stetige Weiterentwicklung und somit Aktualitat ist er auch ein
Tanz, der ,in seinem Umgang mit dem menschlichen Koérper [aktuelle] gesellschaftliche
Korperkonzepte widerspiegelt® (vgl. Evert 2003:28, zitiert nach Weber 2012:116). Diese

Umstande bieten auch den Boden fir die im Rahmen der Inklusion genannte ,kreative
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Normalitatsvertauschung® (Albert 2018:245). Dabei geht es darum, Normalitatsverhaltnisse
zwischen Menschen mit und ohne Behinderung umzudrehen.’”® Diese Maoglichkeit ist
beispielsweise auch in der Tanzimprovisation, einer wichtigen Praxis im zeitgendssischen
Tanz, gegeben und nicht nur auf inklusive Kontexte zu beschranken. Auch alle von den
Erfordernissen und Modalitaten des herrschenden Bildungskanons benachteiligte Menschen
kénnen in einem alternativen Lern- und Ausdruckskontext persdnliche, nicht herausgeforderte
Potenziale (wieder)entdecken, einsetzen und ausbauen. Die Tanzvermittlung entlang des
zeitgendssischen Tanzes legt neben sozialen Aspekten jedoch auch groRen Wert auf
kinstlerische Aspekte des gemeinsamen Tanzens und Tanzschaffens. Teilnehmer*innen
sollen Improvisationstechniken ,sowie das interdisziplindre und auch intermediale Moment,
das den Tanz im 21. Jahrhundert kennzeichnet® kennenlernen, was auch dem Prinzip der
Inhaltsorientierung im &sthetischen Lernen und den Uberlegungen zur Medialitét entspricht
(vgl. Muller & Ketterer 2017:320f).

Der zeitgendssiche Tanz 6ffnet also einen nicht kompetitiven Raum fir Individualitat und
Diversitat und das Ausschdpfen von Potenzialen. Er dekonstruiert Normalitatsvorstellungen,
sowohl in seiner Asthetik als auch in der Praxis des gemeinsamen Tanzens selbst und regt
somit zur Reflexion in diesen Bereichen an. Zeitgendssischer Tanz zeigt nach den dargelegten

Informationen besonders wertvolle Qualitaten fiir asthetisches Lernen.

Reflexion: ,black dance“ & ,white dance”

Der Diskussion um den Ursprung bestimmter Tanzformen, um kulturelles Erbe und Fragen der
kulturellen Aneignung, kann in dieser Arbeit nicht nachgegangen werden, da dies den Rahmen
sprengen wurde. Um jedoch die Rolle des ,black dancing body“ als ,negative space® in dem
sich der ,white dancing body“ konfiguriert nicht weiter durch Nichterwahnung der Thematik zu
verfestigen, muss an dieser Stelle dennoch auf die Problematik verwiesen werden, nicht
zuletzt, weil sich die hier vorgestellten Tanzformen, urbaner Tanz und zeitgendssischer Tanz,

in ihren Zuschreibungen und ihrem historischen Hintergrund als ,black dance*'® (d.h. mit

15 Albert nennt an dieser Stelle das Beispiel einer Normalitatsvertauschung im Rahmen von Improvisationsaufgaben
in einem Tanzprojekt fir Kinder mit und ohne Downsyndrom. In diesem Kontext waren Kinder mit Downsyndrom
beim Improvisieren manchen Kindern ohne Downsyndrom (berlegen, da ihnen das Finden von Bewegungsideen
und Anpassungsfahigkeit keine Schwierigkeiten bereitet. Einige der Kinder ohne Downsyndrom zeigten hingegen
im Bereich der Anpassungsfahigkeit oder im kreativen spontanten Ausdruck noch Entwicklungspotential, womit
sich erwies, dass in einer heterogenen Gruppe sehr wohl auf allen Seiten Lernprozesse gefoérdert werden. Die
Assoziation von Defizit mit Behinderung sowie das Normalitatsverstédndnis von Menschen mit Behinderung als
(Lern)unterstitzungsempfanger*innen und Menschen ohne Behinderung als (Lern)Unterstitzer*innen wird hier
umgedreht und in Frage gestellt (vgl. Albert 2018:245).

16 Gottschild verwendet bewusst den Begriff ,black dance®, um Tanze zu bezeichnen, die aus einem afrikanischen
Kontext (d.h. mit Ursprung in Afrika oder in der afrikanischen Diaspora) gewachsen sind. Der Begirff afrikanischer
Tanz wird hier vermieden, da er dazu verleitet, die Vielfalt afrikanischer Tanze durch Vereinheitlichung zu
Ubersehen (vgl. Gottschild 2003:8f).
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afrikanischem bzw. afroamerikanischem Hintergrund) und ,white dance® (d.h. mit

europaischem Hintergrund) gegenuberstehen.

Gottschild (2003) zeigt auf, dass dem ,black dancing body* in der Tanzgeschichte kaum
Beachtung geschenkt wird, dass er im klassischen Tanz keinen Platz findet, sein Beitrag zur
Entwicklung bestimmter Tanzformen und Herausbildung bestimmter Asthetiken keine
Erwahnung findet etc., was eine weitere Ebene von Rassismus darstellt: ,Why was it that the
white world loved the culture but disdained its creators — loved black dance but
oppressed/repressed the black dancer, the black dancing body?” (Gottschild 2003:5).
Wahrend in dominanten o&ffentlichen Diskursen zeitgendssischer Tanz als intellektuelle
Tanzform gilt, wird ,black dance® als Entertainment bzw. Tanz ohne intellektuelle Qualitaten
betrachtet (vgl. Bolden 2013, vgl. Ellena & Beleza Film u.a. 2013, online, 00:01:37). In der
sozial- und kulturwissenschaftlichen Auseinandersetzung mit urbanem Tanz wird dieser als
ermachtigende Praktik der afroamerikanischen Community bezeichnet und ihm wird ein hoch
politisches Potenzial zugesprochen. Im Gegensatz dazu wird der moderne bzw.
zeitgendssische Tanz in kinstlerischen Diskussionen gerne auch als apolitische Praxis
verstanden (vgl. Gottschild 2003:4). Gottschild kritisiert die Aussage Paxtons, der den
Bewusstseinszustand wahrend der Kontaktimprovisation als apolitisch bezeichnet. Es sollte
allerdings in Betracht gezogen werden, dass die Durchflihrung der politischen Handlung
Kontaktimprovisation einen dabei vorherrschenden apolitischen Bewusstseinszustand nicht
ausschlief3t und in dieser differenzierten Betrachtung Paxtons und Gottschilds Aussagen
nebeneinander existieren und ihre Glltigkeit haben kdnnen. Die Einbettung des
zeitgendssischen Tanzes in elitdre Kontexte ist ein weiterer politscher Aspekt, wie die bereits
erwahnte Intellektualisierung des ,white dance® und die primitivistische Auffassung des ,black
dance” auf der anderen Seite. Es scheint, im zeitgendssischen Tanz riicken die Bewegung,
der Korper und das Erleben derselben als Untersuchungsgegenstand in den Vordergrund (vgl.
Arkroyd 1996:17, vgl. DeSpain 2014), wohingegen im urbanen Tanz die Musik und der Mensch
(sowohl Individuum als auch Gemeinschaft) im Zentrum stehen und letzterer durch die
tanzerische Praxis gestarkt wird. Der politische Bezug im urbanen Tanz ist mdglicherweise
direkter und offensichtlicher nachvollziehbar. Wie in den Ausfihrungen zur Tanzvermittlung
und zum zeitgenossischen Tanz jedoch bereits deutlich wurde, stellen sich diese Praxen
hegemonialen Strukturen entgegen und initiieren die Dekonstruktion von Gewohnheitsmustern

und inkorporierten Systemen.

Gottschild verweist letztlich auch auf die Problematik, Ursprung und Zugehdérigkeit bestimmter
Kunstformen klar abzugrenzen, da diese in ihrer Entwicklung stets von auf3eren Einflissen
gepragt werden und sich im Austausch mit anderen Kunstformen herausbilden und

transformieren. Die asthetischen Ideale der ,typisch® europaischen Tanzstile, z.B. im Ballett
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(Korperbau) und im zeitgendssischen Tanz (Barfuly tanzen), kdnnten ebenso auf afrikanische
Asthetik und Praktik zuriickgefiihrt werden (vgl. Gottschild 2003:5).

Das Hervorheben von Urspriingen verschiedener kiinstlerischer Ausdrucksformen ist trotz der
Schwierigkeit, eindeutige Trennlinien zu ziehen ein aufierst wichtiges Unterfangen, als
Gegenbewegung zu einer Tradition der Verleugnung schoépferischer und kinstlerischer
Beitrage afrikanischer Kinstler*innen, die zu den popularen Kunstformen, die noch immer
meist erst durch weilte Reprasentant*innen, die sich diese Kunstformen angeeignet haben,
Anerkennung finden und vermarktet werden. Dabei landet der Profit bei den weilten

Klnstlerinnen und Institutionen und die Urheber*innen gehen leer aus.

Mit diesem kurzen Exkurs soll das Bewusstsein fiir die politischen und kulturellen Debatten zu
den Tanzformen geweckt werden. Im Sinne der Inhaltsorientierung und mit der Absicht, eine
Kusntform wirklich verstehen zu kénnen, sind diese Hintergriinde wichtiger Bestandteil der

Vermittlung und des Lernens.

5.3. Tanzvermittlung — zwischen Tanzkunst und Gesellschaft

Die oftmals fir AuBenstehende (berschwanglich wirkende Argumentation der fir die
Tanzvermittlung pladierenden Texte kann nach der kurzen Darstellung der Welt des urbanen
Tanzes (5.1) um einiges besser nachvollzogen werden. So schreiben Millner und Ketterer
(2017):

»lanz berihrt, bewegt und gibt Emotionen einen noverbalen Ausdruck. Er bereichert die
Lebenswirklichkeit und erweitert Horizonte. Im Tanz kann die Gruppe zusammenfinden,
die soziale Kompetenz wird also gestérkt und aulBerdem wirkt er selbsterméchtigend.
Problemlésungswege werden autonom gefunden und Grenzen (iberwunden.*”
(Muliner & Ketterer 2017:319f)

Die Tanzvermittlung strebt mit ihren Projekten an, dass teilnehmende Tanzer*innen ihre
Kompetenzen in selbst gestalteten Prozessen erfahren kénnen und folglich selbstbewusster
an neue Aufgaben herangehen und so ein positives Bild von sich und ihren Fahigkeiten
gewinnen. Die Entwicklung von Selbstwirksamkeit ist dabei ein wichtiger Baustein. Im Tanz
kénnen auch personliche Erfahrungen (in der Gesellschaft) gezeigt und ,umformuliert” werden
(vgl. Mdliner & Ketterer 2017:319). Der Akt des (Um-)Formulierens ist verbal im
Reflexionsgesprach sowie auch physisch moglich, wie dies auch Augusto Boal bereits im

Rahmen des Theater der Unterdriickten mit Standbildern initiierte (vgl. Boal 2016).

90



Beispiel

Bei besagter Ubung werden Teilnehmer*innen aufgefordert, eine Problemsituation (Dystopie)
als Standbild darzustellen. Im nachsten Schritt soll das Sollbild (Utopie) darsgestellt werden.
Nun sollen die Teilnehmer*innen erneut die Dystopie darstellen und dann, durch das
schrittweise Verandern der eigenen Position im Standbild, den Ubergangsprozess von der
Dystopie zur Utopie vollziehen, um diesen bewusst zu gestalten und zu erfahren. ,Ein Bild
zeigt den Wunsch zum helfen aber nicht den Akt der Hilfeleistung“ (vgl. Boal 2016:73). Bei
dieser Ubung soll die Handlung zwischen den Bildern visualisiert und verkdrpert werden, wobei
Handlungsmodelle fir die Zukunft vorbereitet werden. Die Probe bereitet somit auf die
Wirklichkeit vor (vgl. Boal 2016:69). Boal setzt in seinem Werk auf das Widerstandspotenzial
des Theaters, das ebenso eine performative Kunstform darstellt wie die in den vorigen Kapiteln

beschriebenen Tanzformen.

Standbilder werden nicht nur in performancepadagogischen, sondern auch in
tanzvermittelnden Ansatzen als choreographisches Element verwendet, wobei sie nicht
notwendigerweise explizit gesellschaftliche Anliegen problematisieren bzw. keinen Bezug zu
einem ausformulierten Problem herstellen, die Antwort auf eine Frage geben oder einem
Thema entsprechen missen, sondern oft aus vorab erarbeitetem Schrittmaterial oder aus
generativen Aufgabestellungen in Bezug auf Raum und Zeit, Kérper und Form, Struktur und
Konstellation etc. abgeleitet werden. Diese Vorgehensweise ist nicht unmittelbar an die
gesprochenen Biografien der Teilnehmer*innen geknilpft und kann deshalb abstrakter erlebt
und somit multipler ausgelegt werden. Naturlich kann auch in choreographischen Prozessen
mit verbalen Narrativen gearbeitet werden. Ein Beispiel hierfur ist die Arbeitsweise von Pina
Bausch, die ihren Tanzer*innen im Zuge des choreografischen Prozesses stets Fragen zu
stellen pflegte. Jedes ihrer Stlicke ist sozusagen aus diesen Fragen und den aus den Leben
der Tanzer*innen stammenden Antworten gewachsen (vgl. u.a. Bausch 2007:11). Es ist wohl
eine Besonderheit des Tanzes, dass er sowohl mit als auch ohne verbales oder verbal

gedachtes Material umsetzbar ist.

Um den Unterschied zwischen kdrperlichem und narrativem Zugang zu veranschaulichen, wird
an dieser Stelle ein Beispiel fur eine Aufgabenstellung aus dem choreografischen
Methodenrepertoire der Tanzvermittlerin und Mitbegriinderin des Community Dance (People

Dancing) Tamara Mc Lorg (2015"7) angeftihrt:

7 Workshop “Introduction in Community Dance” am 1. und 2. Oktober 2015 und “Choreographic Skills in
Community Dance: practical techniques and tools” am 3. und 4. Oktober 2015 in Wien.
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Beispiel

Ausgangsmaterial erstellen

- Wahle vier Koérperteile und setze in Gedanken eine Reihenfolge fest
z.B. Person 1: Knie, Hiifte, Kopf, Schulter / Person 2: Hand, Schulter, Riicken, Kopf

- Bildet Paare und gestaltet vier Positionen, bei denen sich diese Korperteile nach der
festgelegten Reihenfolge berihren
z.B. P1+P2: Knie + Hand, Hufte + Schulter, Kopf + Riicken, Schulter + Kopf

Material ausbauen
- Gestaltet Bewegungstibergange zwischen den Positionen und legt diese fest
Material variieren

- Variiert das Tempo / baut Pausen ein

- Versucht die Abfolge rickwarts zu tanzen oder

- Versucht den Bewegungsablauf mit 3 Metern Abstand zwischen euch durchzufiihren,
die Beruhrungspunkte werden hierbei nur noch vorgestellt

- Bewegt euch abwechselnd statt gleichzeitig zur jeweils neuen Position hin, d.h. zeitlich

versetzt, auch hier missen die zukuinftigen Berihrungspunkte vorausgedacht werden

Mithilfe solcher Regeln, die Herausforderungen schaffen, indem sie zwar die Idee einer Form
oder Richtung in den Raum stellen, aber nicht die genaue Umsetzung derselben vorschreiben,
also kein Endergebnis festlegen, haben Teilnehmer*innen bereits nach drei Teilschritten eine
eigene tanzerische Sequenz geschaffen und choreografiert. Sie lernen choreografische Tools
kennen, wie etwa den bewussten Einsatz von Zeit, Raum, Chronologie, Bezugnahme zum
Gegentber, Vorgestelltem und tatsachlich Vorhandenem. Die Vorgehensweise ahnelt der
oben erwahnten Vermittlung von urbanem Tanz, jedoch stehen hier nicht Grundschritte oder
Musik am Anfang des Prozesses, sondern der Korper selbst. Dadurch dass es sich bei dieser
Aufgabe um ein ,Duo” handelt, also eine im Paar choreografierte und getanzte Sequenz, riickt
auRerdem die Bezugnahme auf ein Gegenuber in den Vordergrund und ein sogenanntes ,turn-

taking”“ findet statt.

Im Unterschied zu Boals Ansatz ist diesem Gestaltungsprozess aus dem Community Dance
(People Dancing) keine konkrete Erfahrung aus der Lebenswelt der Teilnehmer*innen
vorausgegangen. Als Gegenuberstellung hierzu soll deshalb noch ein selbst entworfenes
Beispiel fir eine Aufgabestellung mit Biografiebezug, in Anlehnung an das Methodenrepertoire

von Augusto Boal, angefuhrt werden:
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Beispiel

Ausgangsmaterial erstellen

- Denke an vier wichtige / transformierende / unvergessliche / Uberraschende...
Ereignisse deines Lebens. (Thema/lnhalt stammt aus dem Erfahrungsschatz der
Subjekte)

- Versuche jedes Ereignis als ein Standbild darzustellen. (Verkdrperung der inneren

Bilder bzw. Erinnerungen)

Solche Aufgaben sind bereits aus dem Methodenrepertoire der Performancepadagogik
bekannt und auch im &asthetischen Lernen werden ahnliche Aufgaben eingesetzt, da diese
auch den Anspruch der Lerner*innenorientierung erflllen sollen (vgl. u.a. Miladinovic 2019).
Nach diesem ersten Schritt kdnnen nun aber auch die Vorgehensweisen aus dem Community

Dance (People Dancing) weitergeflihrt werden, sowohl in Paararbeit als auch individuell:
Material ausbauen

- Verknipfe die vier Standbilder chronologisch und gestalte zwischen den Positionen
Bewegungsibergange, die du festlegst. (Bewusste Ausdricke werden mit

unbewussten verbunden — Theater & Tanz)
Material variieren

- Variiere die Reihenfolge, das Tempo, die Ebene (Nahe zum Boden) oder baue langere
Pausen ein. (Abstraktion der Inhalte, gleichzeitiges Vervielfaltigen und Spezifizieren

von Bedeutung durch die tdnzerischen Stilmittel)

Beide hier genannten Beispiele weisen einen Bezug zur Biografie der Lernenden auf, wobei
im ersten Beispiel durch die Benennung das Biografische ins Bewusstsein riickt und im
zweiten Beispiel der biografische Anteil zwar korperlich bewusst, aber unbenannt und somit

vage, undeterminiert und unkategorisiert bleibt. Rebel (2011) bezeicnet Choreografie als

Jintra- und interpersonales Biofeedback. Einerseits eine Bewusstmachung von
Koérperbefindlichkeiten, Geflihlen, Mdglichkeiten und Grenzen aus dem eigenen Koérper
heraus und andererseits durch die Beobachtung, dem Spliren und Austausch mit Anderen

ein bewusstes sich Einfiihlen in den Anderen.“ (Rebel 2011:225)

Durch diese Kombination von bewussten bzw. verbal bestimmten biografischen und
unbewussten bzw. verbal unbestimmten biografischen Elementen ist es moglich, persdnliches
Wissen und Erinnerungen an Erfahrungen zu abstrahieren, umzugestalten bzw.
umzuformulieren und somit zu aktualisieren. Bewusste Ausdricke werden hierbei als solche

verstanden, die von den Teilnehmer*innen bewusst mit Information versehen sind bzw. die
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aus dem Erfahrungsschatz von Teilnehmer*innen entspringen. Unbewusste Ausdriicke
hingegen sind jene, die ebenfalls Information tragen (z.B. Aussage der Bewegungsqualitat,
Form, Haltung, Weg- bzw. Bewegungsexpansion etc.), die aber den Darsteller*innen bzw.
Tanzer*innen selbst zunachst nicht bekannt ist und deren Bedeutung vielleicht erst nach
einigen Wiederholungen bzw. im weiteren Verlauf des Prozesses oder im Nachhinein,
beispielsweise beim Betrachten einer Videoaufnahme der Performance bewusst wird. Oder
haufig wird die Bedeutung auch gar nicht durch den Verstand bzw. durch logisches
schlussfolgerndes Denken erschlossen, da es auch nicht das letztliche Ziel von
tanzvermittelnden Ansatzen ist, dass Transformations- und Erkenntnisprozesse verbalisiert
werden. Diesbezlglich dulRert sich die beim Tanzvermittlungsprojekt Tanz die Toleranz der
Caritas Wien tatige Choreographin Romy Kolb: ,Der Probeort ist ein Ort der Transformation,
ein Ort, der ganz frei und simpel Veranderungen erlaubt, ohne es grof3 zu betiteln* (Tanz die
Toleranz 2019:77). Naturlich ist es im Rahmen des asthetischen Lernens mit Tanz sinnvoll,
diese Prozesse im Reflexionsgesprach zu verbalisieren. Es ist aber wichtig darauf zu achten,
dass dieses Verbalisieren nicht immer und wenn, dann nicht zu friih im Prozess stattfindet, um
die Transformationsvorgange nicht frihzeitig durch das Betiteln abzubrechen, wobei Ideen

fixiert und somit Entdeckungs- und Entwicklungsmdglichkeiten versperrt werden kénnen.

Die Tanzvermittlung versteht sich als Briicke zwischen Tanzkunst und Gesellschaft und schafft
Handlungsraume und Beziehungsgeflechte, in denen Transformation stattfinden kann. Der
Vermittlungspraxis liegen hegemoniekritische Konzepte zugrunde, also Bestrebungen, um
Machtverhaltnisse, Uberlegenheit oder Vorherrschaft zu hinterfragen, wobei sie gleichzeitig
Konsensbildung im gesellschaftlichen System erméglicht (vgl. Mérsch 2012, zitiert nach Mller
& Ketterer 2017:321). Projekte der Tanzvermittiung basieren auf Partizipation und sind meist
auch inklusive Projekte'®, sie sind also zuganglich fiir Menschen unabhangig ihrer
Voraussetzungen und Zuschreibungen (vgl. Miller & Ketterer 2017:321). ,Asthetische
Erfahrungen sind wichtig fur alle. Im Sinne der Inklusion und Partizipation versteht sich die
Vermittlung der Tanzkunst als Tanz mit allen und fur alle® (Mlller & Ketterer 2017:324).
Kreativer Tanz- und Bewegungsunterricht erfillen ganz besonders die Voraussetzungen zur
~Entwicklung inklusiver Kulturen, Strukturen und Praktiken“ (Albert 2018:224). Das ware zum
einen ,die konsequente Ausrichtung an den Mdglichkeiten des Subjekts, durch offene,
prozessorientierte ~ Arbeitsweisen und die Abwesenheit einer vergleichenden

wettkampforientierten Sinngebung im Tun®, wie auch die Offenheit und Flexibilitat fir das

'8 Inklusiv bedeutet Benachteiligung zu Giberwinden und ,Menschen unabhangig von Geschlecht, ethnokultureller
Herkunft, sozial-6knomischer Benachteiligung, Behinderung, besonderen Lernbedirfnissen und gewahlten
sozialen Lebensformen zu einer befriedigenden, friedlichen und vor allem im Vergleich mit anderen
chancengerechten Lebensfiihrung gelangen zu lassen.” (Reich 2014:2, zitiert nach Albert 2018:230)
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Aushalten von Unsicherheiten im Prozess und in der Interaktion zwischen den Beteiligten, also
im ,Geschehen miteinander” (Albert 2018:224).

In tanzvermittelnden Ansatzen wird der zeitgendssische Tanz oft anderen Tanzformen
vorgezogen. Volkstéanze sind als Uber lange Zeitraume hinweg weitergegebenes kulturelles
Wissen fir das Naherbringen von kulturspezifischem Wissen oder auch fir das Thematisieren
von Geschlechterrollen wertvolle Lerngegenstande und sind, durch ihre fehlende Aktualitat,
meist fur alle Teilnehmer*innen Neuland, was fur einen Start auf gleicher Ebene von Vorteil
sein kann (vgl. Vol 1993:229). Die fixierten Abfolgen und Bewegungsmuster bieten jedoch
kaum Spielraum flr individuellen Ausdruck und Innovation. Der urbane Tanz hingegen, wie im
vorherigen Abschnitt bereits dargelegt wurde, setzt neben der Beherrschung der Technik
besonders auf die Entwicklung des personlichen Stils und die Weiterentwicklung der
Stilrichtungen. Urbaner Tanz hat die Besonderheit, die Entwicklung des Individuums zu
betonen, ohne damit Vereinzelung zu férdern, sondern stattdessen eben auch ein Geflihl von
Zugehdrigkeit, ein Bewusstsein fir die Gemeinschaft und eine dementsprechende Haltung
entstehen zu lassen. Durch seine Popularitat ist die Wahrscheinlichkeit jedoch grof3, dass in
heterogene Gruppen einige Teilnehmer*innen bereits Erfahrungen mit einem urbanen Tanzstil
gemacht haben oder zumindest Vorstellungen dazu existieren, wie das auszusehen hat, was
wiederum unterschiedliche Startvoraussetzungen zur Folge haben und Erwartungshaltungen
mit sich flhren kann, die zunachst abgebaut werden missen. Die teilweise doch recht
komplexe Technik zu erlernen, kann ebenfalls eine Schwierigkeit darstellen, was in
bestimmten Rahmenbedingungen, fiir bestimmte Gruppen oder bestimmte Lernziele
Uberfordernd sein kénnte. Tanzvermittelnde Ansatze sehen im zeitgendssischen Tanz eine

Tanzform, die genau die Mitte trifft.

Dennoch existieren unzahlige tanzvermittelnde Projekte, die mit urbanen Tanzen oder auch
Volkstéanzen arbeiten (u.a. Tanz die Toleranz in Wien), wobei hier besonders die Aspekte der
Gemeinschaft, die Freude an der Bewegung, kulturreflexives Lernen oder eben der Aspekt
des Empowerment und des Communitybuilding im Vordergrund stehen. Teilnehmer*innen von
Tanzvermittlungsprojekten bekommen dabei einen Einblick in die Tanzform und ggf. ein Stlick

weit auch in die Kultur, aus der sie entspringen.

Die Bereiche, in denen der Tanz seine Wirkung entfaltet, hangen letztlich sowohl vom Kontext,
den Methoden der Vermittlung bzw. von den Tanzvermittler'innen sowie von den
Teilnehmer*innen und ihrem Zugang, ihren Erwartungen und ihren Bedurfnissen bezuglich
solcher Projekte ab und sind zu einem geringeren Teil auf den praktizierten Tanzstil

zurtickzufuhren.
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Prasentation — Auffiihrung

Der Effekt der Selbstwertsteigerung und des Empowerment wird in der Tanzvermittlung auch
im Prozess, aber insbesondere in der Prasentation eines Tanzstiicks verortet (vgl. Wilson
2008, vgl. Trueman 1998). Die Wirkungsebene von Prasentationen und Auftritten wurde
bereits in Kapitel 3 aufgegriffen, soll an dieser Stelle jedoch in Bezug auf den Tanz nochmals

genauer ausgeflihrt werden.

In den Forschungen zum Community Dance (People Dancing) wurde festgestellt, dass sich im
Zuge eines Auftrittes weitere Wirkungsebenen der Tanzvermittlung erdffnen, zum Beispiel die
Méoglichkeit der Teilnehmer*innen, ihren Erfolg zu feiern (vgl. Wilson 2008:68) Wilson
beschreibt Performances als greifbaren geteilten Erfolg und betont, dass diese die Qualitat
aufweisen wirden, das Selbstbewusstsein und Selbstwertgefiihl der Teilnehmer*nnen zu
steigern und zu starken (vgl. Wilson 2008:69). Trueman (1998) erklart die Mechanismen, die

wahrend der Prasentation einsetzen folgendermafien:

“It seems that the link between performance and selfesteem is indeed very strong. This link
is dependent upon the public nature of the performance, the exposure of self during
performance, to some extent the esteem from others post-performance, the community
built by the cast, and the creative investment in the performance.” (Trueman 1998, zitiert
nach Wilson 2008:68)

Auch scheint der Blick der Offentlichkeit eine wichtige Rolle zu spielen: ,Public recognition of
their achievement was also important® (Wilson 2008:73). In Wilsons Studie bestatigen
Teilnehmer*innen diese Annahme. Sie meinten, sie wiirden sich besonders daran erfreuen
,den Menschen ihren Tanz zu zeigen“ (Wilson 2008:73). Auch stellt die Auffihrung eine
Herausforderung fur Teilnehmer*innen sowie ein Ziel und Abschlussereignis dar, und sie
vermittelt das Geflhl, dass alles, was man gelernt hat, nicht ,umsonst“ gewesen ist (vgl. Wilson
2008:73). So kann der Auftritt als die Darstellung beziehungsweise Enthillung des Selbst vor
Publikum gesehen und die Folge eines gesteigerten Selbstbewusstseins unter anderem auf
das Entgegenbringen von Achtung und Wertschatzung von Seiten des Publikums nach der
Vorfuhrung zurtickgefuhrt werden. Aufierdem erwahnt Wilson, dass das Hinarbeiten auf einen
Auftritt nach Teamarbeit verlangt und daher ein starkes Gemeinschaftsgefuhl entstehen lasst
(vgl. Wilson 2008:73). In Formaten wie dem Community Dance (People Dancing) hat ein
Auftritt eine noch starkere Wirkung, da das Prasentierte im Idealfall zu einem grof3en Teil von
den Teilnehmer*innen eigens kreiert wurde, und sie somit ihre eigenen kreativen Ideen
prasentieren kdnnen, was sie zusatzlich mit Stolz erfillt. In Akroyds Worten zusammengefasst,
liegen die Qualitaten der performativen Dimension bzw. des Auftretens in ,building confidence,
self-esteem, pride; valuing individual input and encouraging recognition and celebration of

achievement” (Arkroyd 1996:17). Aus der Perspektive der Selbstermachtigung liegt in ,having
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a voice*, also in der AuBerungsmacht der Tanzer*innen vor dem Publikum und deren Chance
gehort beziehungsweise gesehen zu werden, was eine weitere wichtige Kernqualitat der
Auffihrung darstellt (vgl. Jasper 1996:12).

6. Das Tanzmedium

In diesem Kapitel soll Tanz als Medium betrachtet werden, das Information abruft, speichert,
(Uber)tragt, transportiert, vermittelt, kommuniziert, aber auch generiert und modifiziert. Medien
sind nicht nur Mittler und Trager von Informationen, sondern ,Akteure mit eigener Agenda“
(Weber 2012:110), wie bereits in den Uberlegungen zur entkdrperten Sprache angedeutet
wurde und sich im Laufe dieses Kapitels herausstellen wird. Wie in Webers Abhandlung zu
Tanz und Medialitdt (2012), steht auch hier die konstruktivistische Annahme im Raum, dass
Wahrnehmung Wirklichkeit konstruiert. In performativen Praktiken, die den Kérper als Medium
involvieren (wie z.B. Tanz oder Theater), ist ein Medium gleichzeitig wahrnehmbare
Erscheinung sowie Wahrnehmungswerkzeug, das Informationen generiert. Da durch Medien
.Realitdten wahrgenommen und gleichzeitig konstruiert werden“ sind diese letztlich auch an
der Weltkonstruktion beteiligt (vgl. Weber 2012:116). Jedes Medium kodiert Zeichen in
spezifischer Form abhangig von der eigenen Funktionsweise. Diese Funktionsweise ist
,abhangig von spezifischen Techniken, die sich wiederum auf die vermittelten Zeichen
auswirken“ (Weber 2012:109). Die spezifischen Funktionsweisen der Medien fir das
asthetische Lernen wurden bereits in Kapitel 3 in einem Uberblick dargelegt. Wie aber

funktioniert das Tanzmedium? Aus welchen Techniken setzt sich Tanz zusammen?

Die mediale Spezifik des Dispositivs Tanz liegt nach Weber in dessen Unmittelbarkeit,
Transitorik und Performativitat (vgl. Weber 2012:112). De Spain sammelt in Landscape of the
now (2014) Aussagen verschiedener Tanzer*innen mit langjahriger Improvisationspraxis und
stellt in Bezugnahme darauf grundlegende Eigenschaften, Qualitdten bzw. Konstituenten des
Tanzes, abseits vorgegebener Stilrichtungen und kultureller Kontexte, dar. Dabei werden die
Bedeutung von Zeit und Raum, sinnlicher Wahrnehmung und Kognition, Bewegung und
Aufmerksamkeit, Struktur und klnstlerischer Form, Emotionen und Erinnerung und nicht

zuletzt von Bildern (image) und Imagination diskutiert.

Therapeutische Ansatze werfen ihren Blick ebenfalls auf die im Korper verorteten Emotionen

und Erinnerungen und bauen ihre Prinzipien auf den physischen Wahrnehmungs- und

Ausdrucksmadglichkeiten auf. Zunachst haben diese Ansatze zum Konzept des Embodiment

hingeflthrt, mittlerweile werden sie darauf aufgebaut (Embodiment-These siehe Kapitel 2). Aus

dieser Perspektive liegt es nahe, ein Verstandnis, das Sprache als Erkenntniswerkzeug
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betrachtet, um den Gedanken zu erweitern, dass Sprache und Kérper, Denken und Handeln,
Wissen und Erfahrung gemeinsame Akteur*innen im Generieren von Erkenntnis sind, zu

entwickeln.

Im therapeutischen Kontext wird der Kérper bzw. Tanz haufig da eingesetzt, wo die Sprache
an ihre Grenzen st63t, um zu Erkenntnissen und Einsichten zu gelangen (vgl. Gendlin 1969).
»1anz beginnt dort, wo die Sprache aufhért und, der Mensch tanzt, noch bevor er sprechen
kann“ (Rebel 2011:232). Diese explizite Gegentberstellung oder besser gesagt, erganzende
Funktion von Sprache und Tanz, wird nicht nur im therapeutischen Rahmen thematisiert,
sondern taucht in unterschiedlichen Diskursen auf und wird darin bestarkt oder verworfen (vgl.
u.a. Bauer 2018, vgl. Liu 2013, vgl. Rutsch 1998, vgl. Zepter 2013).

In diesem Kapitel soll nun ein Bild des Tanzmediums gezeichnet werden, indem Aussagen
Uber das Medium aus verschiedensten Perspektiven zusammengeflihrt werden. Dabei werden
die meisten von De Spain (2014) angefihrten Kernbereiche, wie etwa Struktur und Form,
Wahrnehmung und Kognition, Bewusstsein und Aufmerksamkeit, Emotionen und Erinnerung,

sowie Raum und Zeit, aufgegriffen.

6.1. Kreations- und Lernprozesse zwischen Form und Freiheit

Im Kapitel 3 wurden die medienspezifischen Qualitaten von Literatur, Musik, Kunst, Film und
Theater dargestellt. Auch De Spain (2014) differenziert unterschiedliche Kunstformen im

Hinblick auf den Prozess des Formens bzw. Gestaltens:

"A woodcarver might be thought to look at a block of wood and see the form of the final
work, then proceed to chip away the extraneous material until that form is revealed. An
Abstract Expressionist painter might enter into the fury of splatter and drip and only

understand the form of a work once he or she has stopped.” (De Spain 2014:120)

Er setzt weitere Differenzierungen medienintern fort. Im Tanzdiskurs wird in erster Linie von
zwei Moglichkeiten des Formens gesprochen. Auf der einen Seite steht das
Choreographieren, das nach De Spain dem Beispiel des Holzschnitzens gleicht, ,a vision is
fulfilled, a plan is executed, and what results is a dance* (De Spain 2014:120). Der zweite
Gestaltungsweg ist die Improvisation, die De Spain mit dem Schaffensprozess eines
expressionistischen Gemaldes vergleicht, wobei die Form das Resultat eines Prozesses der
Inspiration ist, also ,form is merely the trace of a journey of inspiration" (De Spain 2014:120).
Der Gestaltungsprozess im Tanz kann jedoch nicht als ein linearer betrachtet werden, ist nicht
entweder Choreographie oder Improvisation, sondern lasst sich eher zwischen Vision
(vorgestellte Form) und Inspiration (Spontanitat) verorten. Um diese Feststellung zu
veranschaulichen, soll an dieser Stelle erneut ein Blick auf die im vorigen Kapitel vorgestellten

Tanzformen geworfen werden.
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Kreationsprozesse im urbanen Tanz sind gepragt von Bewegungsmaterial, das Uber
Generationen hinweg, entlang unterschiedlicher Musik- und Tanzformen (Cake Walk, Swing,
Mambo, Salsa, Jazz...), weitergegeben und weiterentwickelt wurde (vgl. Gottschild 2003:3, 8).
Das Bewegungsvokabular wurde ab den 70ern, im Hip-Hop beispielsweise, um einzelne
Tanzschritte, -sequenzen oder -choreografien, die aus Musikvideos stammen (,dances that go
with the music* (vgl. New School Dictionary 2018, online) und auf der anderen Seite um
Bewegungen, die aus der Imitation bestimmter Personen oder Figuren heraus entstanden
sind, erweitert. Dieses Basismaterial wird interpretiert, variiert, modelliert und erstim Freestyle,
also in der Improvisation, entsteht schlieRlich der aktualisierte Tanz. Im Gegensatz zu den in
kommerziellen Tanzstudios unterrichteten ,Hip-Hop-Choreografie“-Stunden ist Hip-Hop in
seinem Ursprung eine Improvisationspraxis. Dabei wird bereits vorhandendes
Bewegungsmaterial aus der Kultur bzw. Geschichte der Tanzenden und der sie aktuell
umgebenden Welt in einen asthetischen Ausdruck Ubersetzt. Dieser Ausdruck ist zu keiner
Zeit wiederholbar, da er gekennzeichnet ist durch das immer wieder neue Zusammensetzen
und Verbinden des Materials, das Finden und Variieren von Rhythmen in den Formen, das
Schaffen von unbestimmten Ubergéngen zwischen dem bestimmten, aber auf individuelle
Weise zum Ausdruck gebrachten Vokabular, bei stdndigem Miteinbezug der Musik und
standiger Entwicklung neuen Schrittmaterials. Das Repertoire im Hip-Hop wird demzufolge in
einer sowohl imitativen als auch kreativ generativen Praxis produziert, entwickelt sich auf diese
Art und Weise weiter und wird in der Improvisation zum Ausdruck gebracht, aktualisiert und

modifiziert.

In Kreationsprozessen im zeitgendssischen Tanz wird vehement gegen fixierte strukturelle
Vorgaben und somit gegen ein klassisches Verstandnis von Choreografie vorgegangen. Er
mochte sich von den strikten Formen des klassischen Tanzes (Ballett) befreien und sucht
Ausdrucksformen auf3erhalb der Topografie, ,die bereits durch Technik funktionalisiert und
einer bestimmten Ausdrucksform untergeordnet worden ist, um nach bestehenden Regeln
darstellbar zu sein“ (Holscher 2012:264). Holscher bezieht sich in seinem Text auf Ranciéres
funktionalen, expressiven und unbestimmten Koérper, wobei letzterer im zeitgendssischen
Tanz entstehen kann. In einem modernen Verstandnis von Choreografie sind ,‘moderne’
choreografische Koérper‘ laut Ranciére ,Produkt einer Subtraktion und einer Addition®
(Ranciéere 2009:268).

»In derselben Weise ist der ,moderne‘ choreographische Kérper ein Kérper, der zuerst
seiner mimetischen Féhigkeiten beraubt ist, reduziert dabei auf die ,Unbeweglichkeit’
einer Statue, um die Fahigkeiten eines neuen, bisher ungesehenen Kérpers frei zu
setzen.” (Ranciére 2009:268)
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Tanzimprovisation ist unter anderem eine Praktik zur Entdeckung neuer Ausdrucksformen und
ist nicht Gegensatz, sondern oftmals Bestandteil choreografischer Prozesse. Beim
Improvisieren kann Inspiration verkérpert, aber auch einer Intention nachgegangen werden,
z.B. indem bestimmte physische Mdoglichkeiten auf pragmatischer Ebene erkundet werden
(Wie kann ich...?, Was passiert, wenn...? ...), oder aber auf semantischer Ebene ein Thema
erforscht oder einer Frage auf den Grund gegangen wird (Was bedeutet XY — fiir mich/meinen
Korper/meinen Tanz —...?) (vgl. DeSpain 2014:68f, vgl. Bausch 2007:11). Die Bedeutung der
Intentionalitat fir Subjekte im &sthetischen Lernen wurde bereits im Kapitel 4.3.
hervorgehoben. Es wurde gezeigt, dass erst durch personliche Intentionen auch
Selbstevaluation bzw. Selbsteinschatzung stattfinden kann, was wiederum eine Basis fir
Selbstwertschatzung und die Unabhangigkeit von Fremdbewertungen bildet. Intentionalitat

bedarf allerdings einer Balance, wie in De Spains Beschreibungen deutlich wird:

“There is a balance to be struck. Someone who holds too tightly to initial intentions is likely
not open to the magic of the unexpected. But improvisers too willing to jump on any
bandwagon will have trouble building a cohesive experience, for themselves or for the
audience, because there are always an infinite number of things — in movement, in the
space, in the audience, everywhere — beckoning for attention. Intentionality is how you

navigate those treacherous but invigorating waters.” (De Spain 2014:69f)

Durch den gemaRigten Einsatz von Intentionalitat kdnnen Sturheit und Versessenheit die neue
Méglichkeiten ausschlieen, wie auch Zerstreuung, die tiefgehende zusammenhangende
Erfahrungen verhindert, vermieden werden. Fragende bzw. suchende kinstlerische
Schaffensprozesse, wie auch alle ,aus sich heraus geschaffenen Kunstwerke®, sind stets auch
»ein Stick Biografiearbeit” (Rebel 2011:225). Dies wissend, scheint es auch sinnvoll, dass
solche choreografischen Prozesse im Sinn der Teilnehmer- bzw. Lerner*innenorientierung
eingesetzt werden koénnen. Subjekten kann hier ein Raum flir Selbstreflexion und die
Maéoglichkeit gegeben werden, sich selbst im Tanzstlick (nonverbal), oder im anschlieRenden
Austausch dariber (verbal) verstandlich zu machen und eine aktualisierte Version von sich
selbst zu kreiren und zu kommunizieren.

Auch wenn keine eindeutige Trennlinie gezogen werden kann, ist es wichtig sich vor Augen
zu fuhren, dass Tanz(schaffen) sowohl eine planende als auch ein sich auf unbestimmte
Ressourcen (Zufall, Inspiration...) stitzende und somit spontane Tatigkeit ist. Analog verhalt
es sich mit der Sprache bzw. dem Sprachenlernen. Ublicherweise entwickelt sich das
Sprachenlernen im Sprachunterricht vom gelenkten Sprechen hin zum spontanen, freien
Sprachausdruck, wobei Situationen des gelenkten Sprechens, wie etwa Prasentationen, oder

teilweise gelenkten Sprechens, wie etwa ein Bewerbungsgesprach, weiterhin relevant bleiben.
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Inspiration und Motivation als treibende Krafte werden weniger durch geplante Prozesse als
durch unbekannte Komponenten, Uberraschungen, Unvorhersehbares bzw. den Ausblick auf
das Unvorhersehbare ausgeldst. Fir energie- und ideenreiche Gestaltungs- und auch
Lernprozesse ist es deshalb wichtig, offen fir diese Komponenten zu bleiben und sich von
diesen bei ihrem Auftreten inspirieren zu lassen. In tanzerischen Kreationsprozessen ist der
Umgang mit solchen Inspirationsquellen gang und gabe. Im Einlassen auf unbekannte Musik,
als unter anderem auditiver, rhythmischer, Emotionen auslésender Input, findet in einem
sinnstiftenden Wechselspiel Formgebung eines spontanen Ausdrucks statt. An die Stelle der
Musik kbnnen genauso gut eine Frage, eine Intention oder eine ,,Challenge® (Herausforderung)
oder ein Fokus gestellt werden. Auch die Umgebung, also Raum und/oder Zeit, als oftmals
auch strukturierender Input, ,offering stimulation, limitation, location, orientation, motivation,
and more" (De Spain 2014:108), kann im Tanz zum Interaktionsgegenstand, zur Inspiration,

zur treibenden Kraft flr Gestaltungs- und Erkenntnisprozesse werden.

Beispiel Zeitbasierte Struktur

Ein Beispiel fir eine zeitbasierte Aufgabe ware es, alle dreiBig Sekunden die
Bewegungsqualitat/das Niveau/die Richtung etc. zu verandern (die dreil3ig Sekunden kénnen
sowohl durch Signale markiert werden oder aber auch nach der inneren Uhr selbst

eingeschatzt werden).

Beispiel Raumbasierte Struktur

Raumabhangig kénnte eine Improvisationsaufgabe so gestaltet werden, dass der Raum in vier
gleichgrofRe Teile unterteilt wird, wobei jedem Feld eine bestimmte Aufgabe, Eigenschaft,
Information usw. zugeordnet wird. Die Auswahl der Feldspezifika ist dabei vollig frei. Den
Feldern kdnnten beispielsweise vier unterschiedliche Worter zugeordnet werden oder auch

Personen, Fragen, Bewegungsaufgaben, (Bewegungs)qualitaten, Alltagshandlungen uvm..

Beispiel Herausforderung (,Challange®)

Eine herausforderungsorientierte Improvisation stellt sich die Frage ,Wie kann ich...?“ Ein
passendes Beispiel hierfir ist das sogenannte Walk & Talk-Format, das in Kapitel 6.2. noch

ausfiuhrlich beschrieben wird.

Im Sprachunterricht werden ebenfalls unterschiedliche Motivations- und Inspirationsquellen

eingesetzt. Zum einen wird mit motivierenden Sprechanlassen gearbeitet. Die
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Lerner*innenorientierung zielt nicht nur darauf ab einen Raum, in dem Subjekte sich mitteilen
kénnen, zu eréffnen, sondern hofft insbesondere im Kontext des Sprachunterrichts anhand
von Themen, die Lernende selbst interessieren, ein Mitteilungsbediirfnis entstehen zu lassen
und somit sprachlichen Austausch anzuregen. Etwas, das unmittelbar zu den Lernenden
spricht, lasst sie in Wechselbeziehung treten und am Gestaltungsprozess teilnehmen. Auf der
anderen Seite zielen manche Aufgabestellungen auf die Neugierde der Lernenden ab, indem
sie Leerstellen offen lassen und den Drang der Lerner*innen etwas in Erfahrung zu bringen
als treibende Kraft nutzen. Dieses Vorgehen ist mit dem oben genannten Schaffens- und

Improvisationsprozess entlang von Fragen oder Intentionen gleichzusetzen.

Eine letztes Beispiel fir eine Strategie, Lernprozesse in Gang zu setzen, die hier in Bezug zur
tanzschaffenden Praxis gesetzt werden soll, ist das generative Schreiben, das auf der Basis
einer Herausforderung Motivation auszulésen vermag. Lernende werden dabei dazu
angehalten, entlang einer (teilweise) vorgegebenen Struktur die Vielfalt von Varianten und
Méglichkeit innerhalb dieser Struktur durch ihre kreative Intelligenz zu entdecken und dadurch
die teilweise vorstrukturierte Aufgabe zu I6sen (vgl. Belke 2009). Spinner (2008) spricht im
Kontext von Schreibprozessen auch von Impulsgabe, die kreatives Potenzial freisetzen soll.
Begrenzungen und Hindernissen, d.h. Herausforderungen, kénnen eben zu solchen Impulsen
werden, an denen sich Schreiber*innen ausprobieren, mit denen sie schdpferisch spielen und
Neues konstruieren kdénnen. AuRerdem werden durch diese beschrankenden aufleren
Umstande die Schreibenden davor bewahrt, ,in gewohnten Bahnen* zu verfahren und sich ,in

personlichen Stereotypen zu verlieren“ (Spinner 2008:111, 120, zitiert nach Zepter 2013:366).

Eine besondere Qualitat der Tanzimprovisation ist nicht nur die Offenheit fiir unterschiedlichste
Inputs, sondern auch die Bandbreite an Mdglichkeiten, mit dem dargebotenen Input
umzugehen. De Spain hat dies am Beispiel von visuellem Input folgendermalen auf den Punkt
gebracht: "I can move with what | see, and | can move with how | am seeing. And | can use
what | see to help me move in any way | choose” (De Spain 2014:107 [eigene Hervorhebung]).
Hier werden also nicht nur die Mdglichkeiten, sich in einer Struktur zu bewegen, sondern auch
mit einer Struktur umzugehen, miteinbezogen. In Kapitel 4 wurde bereits aufgezeigt, dass das
Wissen um die Vielfalt von (Handlungs)Moglichkeiten eine wichtige Eigenschaft ist, die
Subjekten mehr Sicherheit, Flexibilitat und Widerstandsfahigkeit in der Konfrontation mit ihrer

Umwelt ermdglicht.

Im Zusammenhang mit Limitationen und vorgegebenen Strukturen soll MacWhinney's (1999)
Idee der affordance aufgegriffen werden. Dabei handelt es sich um ein Konzept, das besagt,
,dass uns Objekte qua ihrer Eigenschaften quasi dazu auffordern, mit ihnen in einer
bestimmten Weise zu interagieren, sie zu gebrauchen und sie in spezifischer Weise Uber
unsere Sinnesempfindungen zu erfahren® (Zepter 2013:209). Dieser Gedanke wird auch im

102



Rahmen einer Untersuchung tUber den Zusammenhang des Spracherwerbs von Kindern mit
Bewegung aufgegriffen (vgl. Zimmer 2010:113, 84). Weiters stimmt diese Aussage mit der
bereits getatigten Feststellung Uberein, dass jedes Medium, und nun eben auch jeder
Gegenstand, seine eigenen Regeln und Bedingungen aufstellt und bestimmte Limitationen mit
sich bringt (siehe Kapitel 3.4.). Die Improvisationstanzerin Lisa Nelson spricht davon, dass im
Umgang mit Limitationen bestimmte ,natlrliche” Eigenschaften hervortreten (,let a nature
arise):

"It's very tricky to find the kinds of limitations that both give you the freedom to explore

something, something in particular, and that have a nature, | mean, that let a nature arise.

We are all so different. This is what | recognize in proposing structures for people to explore.

You have to recognize the limitations, you have to know them, acknowledge them, in order

to understand how you can break them without breaking them, and how you survive the

freedom they give you." (De Spain 2014:160)

Es erscheint sinnvoll, den Gedanken der affordance des weiteren nicht ausschlie3lich auf
materielle Gegenstande, sondern auch auf Situationen und Strukturen (z.B. Sprachunterricht
oder eine Aufgabenstellung), die von materiellen sowie immateriellen Bedingungen
(Konstrukten, Konzeptionen, Erwartungen...) gepragt sind, zu beziehen. Wie auf Gegenstande
reagiert wird, so wird auch auf Situationen und strukturelle Vorgaben reagiert, mit
zunehmendem Alter und zunehmender Erfahrungen meist auf eine ,bewahrte” Art und Weise.
Erst durch spezifisch auf die Dekonstruktion solcher Konstrukte und bewahrten
Handlungsweisen gerichtete Aufgaben, also durch Intentionalitdt, kdnnen Gegenstande,
Situationen, Strukturen und Vorgaben differenzierter wahrgenommen werden, wodurch das
Bewahrte (aufs Neue) erforschbar wird. Alternative Handlungsmdglichkeiten missen bewusst
gemacht und Optionen erlernt werden. Im Unterricht fir Jugendliche und insbesondere
Erwachsene ware es demnach eine wichtige Aufgabe Situationen zu schaffen, in denen es
moglich wird, alternativen Antwortmdglichkeiten auf die Umwelt zu entdecken. Dies ist auch
von grolRer Bedeutung flr das asthetische Lernen. Lerner*innen missen zunacht mit
Varianten, beispielsweise um sich mit einem Kunstwerk auseinanderzusetzen, bekannt
werden und kénnen durch Intentionalitat, etwa in Form einer Aufgabenstellung und durch
Austausch, zu diesen unterschiedlichen Méglichkeiten hingefiihrt werden. Es scheint auf der
Hand zu liegen, dass Tanz und insbesondere die Vorgehensweisen der Tanzimprovisation

sich fur dieses Vorhaben eignen.

Choreographie wird oft mit Struktur, Improvisation hingegen mit Freiheit gleichgesetzt. Aus
den bisher angefihrten Erlauterungen lasst sich jedoch schlieften, dass durch Vorgaben,
Regeln oder gar Einschrankungen ein Zustand der Inspiration und Motivation ausgelost und

der Einsatz kreativer Intelligenz evoziert werden kann. ,| cannot ignore the fact that the more
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definition | provide, the more freedom | may inhibit.” (De Spain 2014:127). Auch im Abschnitt
zum Improvisationstheater (siehe Kapitel 3.4.) wurde festgestellt, dass bestimmte Strukturen
bzw. Vorgaben die Kreativitat anregen und ausbilden, ganz im Gegensatz zur Beliebigkeit, in
der jedes Tun an Sinnhaftigkeit verliert. Auch die Uberlegungen des Philosophen Ludger
Heidbrink bestatigen die Annahme, ,dass nicht jede Einschrankung von Selbstbestimmung
gleich eine abzuwendende Fremdbestimmung ist* (Heidbrink, zitiert nach Fuchs 2017:61). Im
Gegenteil liegt den hier zusammengefiihrten Erkenntnissen zugrunde, dass die Basis flr
Freiheit in den unendlichen Mdéglichkeiten des Umgangs mit Vorgaben und Strukturen liegt.
Dies konnte zu der Annahme flihren, dass das im Kapitel 4.4. aufgezeigte menschliche
Bedlrfnis nach einem sinnstiftenden Orientierungsrahmen, also einer Struktur, in gewisser
Weise auch Rahmenbedingungen bereitstellt, die wiederum eine Voraussetzung fir das
Erflllen des menschlichen Bedurfnisses nach Kreativitat bzw. dem Einsatz kreativer Intelligenz

werden konnen.

Holscher (2012) setzt Choreographie mit Form und Tanz mit Tétigkeit gleich und bringt in
seiner Erklarung das Sprachenlernen und das Tanzen in einen Zusammenhang (vgl. Holscher
2012:263). Beim Lernen wird Wissen laut Holscher nicht genommen, sondern hervorgebracht.
So auch im choreografischen Prozess. Wissen existiert nicht schon von vornherein ,innerhalb
einer fertig produzierten Welt® (Form), sondern entsteht laut Holscher aus dem eigenen
Vermogen der Lernenden und wird in einer Tatigkeit geschaffen, wobei dem eigenen Willen
und der eigenen Intelligenz gefolgt und dabei Welt produziert wird (vgl. Hélscher 2012:260).
Hier wird eine Parallele zum Unterrichtsprinzip der Handlungsorientierung deutlich. Auf die
dargelegte Argumentation aufbauend beschreibt Hélscher den Prozess des Choreografierens,
der nicht durch fixierte vorgegebene Formen und Reihenfolgen zu bestimmen ist: ,Wenn sie
aus im Vorhinein gegebenen Sprachen heraustreten und beginnen, choreografische Konzepte
zu entwickeln, erfinden Korper eher Formen, anstatt sich an bereits bestehenden
auszurichten®. Holscher spricht von generativ konzipiertem universalem Unterricht bzw.
Choreografieren und trift damit die Prinzipien der Handlungsorientierung sowie
Inhaltsorientierung (siehe Kapitel 3), denn auch laut seiner Konzeption soll im Lernprozess ein
Medium den Ausgangspunkt bilden und zum Zentrum werden, ,dem man alles was man neu
lernen wird, hinzufigen kann“ (Holscher 2012:263). Somit stellt er die Fahigkeit zur
Bezugnahme als Voraussetzung fiir ein Lernen auf, bei dem nicht das Erklaren, sondern das
Erfinden im Vordergrund steht (vgl. Holscher 2012:260). In gleicher Weise méchte er auch den
Prozess des Choreografierens, als einen Prozess des Erfindens durch die personlichen
Ressourcen und die gemeinsame Tatigkeit der Tanzer*innen bzw. der Weltgestalter*innen
sehen (vgl. Holscher 2012:262).
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Zwischenfazit

In der Betrachtung tanzerischer Gestaltungsprozesse konnten Parallelen zum asthetischen
Lernen und Sprachenlernen festgestellt werden. Relevanz, Unbestimmtheitsgrad und
Herausforderung konnten als motivierende und inspirierende Faktoren, sowohl im
tanzerischen Kreationsprozess als auch im sprachlichen Lernprozess identifiziert werden. Es
wurde gezeigt, dass es nicht nur darum geht, Méglichkeitsspielrdume innerhalb einer Aufgabe,
Intention, Frage usw. zu erforschen, sondern die Rahmenbedingungen selbst als vielfaltig
interpretierbar zu erkennen und somit auch die Mdglichkeiten in der Herangehensweise an
und im Umgang mit diesen zu multiplizieren. Die daraus entstehenden Prozesse kénnen sehr
vielfaltig ausfallen, je nach Ausmal} und Einbezug bestimmter Aspekte, wie etwa Planen,
Erfinden, Imitieren, Einbezug der Lebenswelt, der Biografie oder auch durch die Ablehnung
vorgegebener Strukturen und Erscheinungen uvm.. Form und Struktur kénnen nicht nur
limitierende Auswirkungen haben, sondern ebenso als Herausforderung, die den Einsatz
kreativer Intelligenz anregt, wirksam werden. Unter dem Aspekt der Selbstbestimmung kdnnte
in Lernprozessen mit Tanz sogar einen Schritt friher angesetzt werden und das Aufstellen
improvisatorischer und/oder choreografischer Konzepte zur Aufgabe gemacht werden. Diese
kénnen vor einem Schaffensprozess stehen oder auch zur Modifikation bereits vorhandenen
Materials wahrend des Prozesses angewandt werden. Ebenso konnte festgestellt werden,
dass das Vorhandensein eines Bezugsrahmens essenziell zu sein scheint, um nicht in eine
Situation der Beliebigkeit zu geraten, was verhindern wirde, tiefgreifende
zusammenhangende Erfahrungen zu machen und Koharenz zu erleben. Trotz angestrebter
Freiheit ist es deshalb notwendig, die Fahigkeit zur Bezugnahme (zur Welt, zu
Wahrgenommenem, anderen Menschen, Systemen, Rahmenbedingungen, Regeln etc.)
herzustellen. Nur so kann ein schaffendes Lernen, das wahrnimmt, variiert, umgestaltet,

forscht und (er)findet, stattfinden.

Im nachsten Kapitel sollen nun, neben den Kreationsprozessen, auch kognitive und sinnliche
Wahrnehmungsprozesse im Tanz beleuchtet werden, wobei die Forschung zu den Bereichen
Kérper und Bewegung herangezogen wird, da diese haufig in unmittelbarem Zusammenhang
mit Tanz steht. Die dargelegten Erkenntnisse stehen im Spannungfeld zwischen der
jahrhunderte alten Konzeption einer Spaltung von Koérper und Geist bzw. Leib und Seele und
der immer popularer werdenden Gegenkonzeption, des Einheitsverstandnisses von Koérper

und Geist, wie sie etwa die Embodiment-Theorie zu begriinden versucht.
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Beispiel

6.2. Kognitive Wahrnehmung und Denken

Wenn wir von Kognition sprechen, kdnnen unterschiedliche Prozesse gemeint sein, wie etwa
.Prozesse der Aufmerksamkeit, der Wahrnehmung, der Sprache, des Gedachtnisses etc.”
(Jansen 2012:185). Im vorliegenden Kapitel soll festgestellt werden, in welche kognitiven

Prozesse Tanz involviert ist bzw. auf welche dieser Prozesse er Einfluss nimmt.

Jansen (2012) weist darauf hin, dass die in ihrer Zahl geringen jedoch vielversprechenden
Studien Uber den Zusammenhang von Bewegung und Kognition, Ergebnisse in folgenden
Bereichen zeigen: Neben Balance, Raktionsgeschwindigkeit, Koordination, fein- und
grobmotorischen sowie visuell-raumlichen Fahigkeiten kann im Tanz insbesondere auch
Flexibilitat geschult werden (vgl. Jansen 2012:187, 191). Jansen spricht auch von einem
»1raining der ,Veranderung“ und fuhrt die dargelegten Ergebnisse auf die Tanzimprovisation
zurtick (Jansen 2012:187). Die Studien zeigten auflerdem, dass eine Steigerung des Lernens
im Bereich des Hinundherwechselns zwischen verschiedenen Aufgaben (Rule-Shift Card
Test), sowohl bei Laien als auch professionellen Tanzer*innen mit langer Praxis nachgewiesen
werden kdnnen. Unterschiede zwischen Laien und Professionellen ergeben sich lediglich im
Bereich der Haltung, Balance und Reaktionszeit, was auf zusatzliches Training
zuruckzufuhren ist (vgl. Jansen 2012:187). Ein weiterer wichtiger Punkt Jansens ist die durch
kreativen tanzerischen Unterricht gesteigerte neuronale Aktivitat beim Losen mentaler
Aufgaben. Diese lie® sich bei einer Versuchsgruppe von Kindern, die zusatzlichen
Tanzunterricht erhielten, im Vergleich zu Kindern, mit Sport oder Musikunterricht, feststellen.
Die erhdhte neuronale Aktivitat war au3erdem stimuliunabhangig, also nicht durch bestimmte
in der Aufgabe verankerte Reize ausgelost, feststellbar (vgl. Jansen 2012:190). Tanzer und
Tanzvermittler Royston Maldoom bezeichnet Tanz unter anderem als ,kognitive Handlung, die
Erinnerungsvermdgen, raumliches Bewusstsein wie auch ein Verstandnis von Zeit und
Struktur umfasst® (Maldoom 2013:272). Gallagher (2005) zeigt in How the body shapes the
mind, dass Bewegung stets an allen kognitiven Prozessen der Wahrnehmung beteiligt ist und
dass der Korper mit seinen motorischen Fahigkeiten, Bewegungen und mit seiner Haltung die
kognitive Performance beeinflusst und somit das Denken (the mind) informiert und formt
(Gallagher 2005:8f). Gallagher stitzt sich ebenfalls auf die Embodiment-These, welche in
Kapitel 2 bereits erlautert wurde. Die Schilderung eines Erlebnisses der Choreografin,
Tanzerin und Begrinderin des Tanztheaters Pina Bausch kann als Beispiel dafir

herangezogen werden, wie (Mikro-)Bewegungen das Denken informieren.

Bausch spricht in einem Interview zu ihrem Stlick Café Miiller davon, dass etwas mit ihrem

Tanz, den sie mit geschlossenen Augen tanzte, nicht mehr stimmte, bis sie bemerkte, dass es
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einen gewaltigen Unterschied machte, ob hinter ihren geschlossenen Augenlidern die Augen
nach unten oder nach vorne blicken. Solche minimalen Bewegungen bzw. Positionswechsel
(Mikropositionen) verandern die Wahrnehmung und kénnen in diesem Beispiel ein Geflihl
vermitteln, dass etwas nicht stimmig ist, bis die urspriingliche Position wiederhergestellt wird.
Bauschs Erlebnis ist nur ein Beispiel von vielen, bei dem zum Vorschein kommt, wie
korperliche Komponenten die Wahrnehmung beeinflussen und am Sinnstiftungsprozess
beteiligt sind. Die Tanzerin fasste das Erlebte in folgenden Worten zusammen: ,Das ist alles

‘ne Sprache, man kann alles lesen.” (Bausch, zitiert nach Wenders & Ringel 2011, 00:18:09).

Flr das asthetische Lernen und sein Ziel, die Wahrnehmung von Lernenden zu schulen, ist es
wertvoll, neben der performativen Kunstform des Theaters noch eine weitere korperliche und
bewegte kunstlerische Praxis zu haben, namlich den Tanz. Wahrnehmungsschulung kann,
streng gesagt, ohne ein Bewusstsein uUber den Einfluss von Kérper und Bewegung auf die
eigene Wahrnehmung gar nicht erst stattfinden und wenn doch, dann lediglich unter

Bedingungen, die dazu beitragen, dass sie von auf’en und somit fremdbestimmt bleibt.

Bauer (2018) spricht von Sprache und Tanz als Medien zur Materialisierung von Gedanken.
Denken geschieht Bauer zufolge stets durch ein Medium, wobei manches Denken eben nicht
in Sprache Ubersetzbar ist (vgl. Bauer 2018:71). Diesem Problem sah sich insbesondere die
Psychotherapie gegeniiber und fand einen Lésungsansatz im Konzept des Embodiment. Die
Embodiment-Theorie bietet Erkenntnisse, die belegen, dass der Kdrper als Kommunikations-
und Erkenntniswerkzeug, unter anderem eben auch im therapeutischen Rahmen,
Transformationsprozesse bewirken kann. Wie bereits erwahnt, geht die Theorie davon aus,
dass Bedeutung im Koérper verankert ist und durch ihn strukturiert wird, was folglich bedeutet,
dass auch der Verstand Teil eines kdrperlichen Prozesses ist: “Meaning is grounded in our
bodily experience, and reason is an embodied process® (Gallagher 2005, zitiert nach Caldwell
2016:224). In der Bewegungsimprovisation nimmt das Denken laut De Spain eine interaktive
statt eine, wie auch im Sprachgebrauch Ubliche, diktierende Position ein: “Not all attention is
in the mind” (De Spain 2014:168). Dieses interaktive Denken, evoziert durch Bewegung, und
sein Effekt auf die Wahrnehmung und den Ausdruck, soll anhand einer Technik, die

gelegentlich als Walk & Talk (Gehen und Sprechen) bezeichnet wird, nahergebracht werden.

Walk & Talk, gleichzeitiges Sprechen und Bewegen, wurde durch Philipp Gehmachers
Versuch, Performance und Lehrvortrag zusammenzufihren, zu einem neuen Format des
Performens erklart (performance-lecture format) (vgl. Impulstanzprogramm 2019, online).
Mittlerweile wird es von vielen Kinstler*innen auf Bihnen performt, als choreographisches
Tool verwendet, aber auch in Tanzworkshops mit Teilnehmer*innen erprobt (vgl. Dorvillier
2019, vgl. Gunn 2019, vgl. Gehmacher 2008). An dieser Stelle soll die Workshopversion

beschrieben werden, da hierbei fern von Skript, Planung, Zielsetzung und Publikum eine
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Beispiel

unmittelbare Erfahrung fur Praktizierende entsteht. Walk & Talk als Partner*innentbung stellt

insbesondere eine Herausforderung fiir die Aufmerksamkeitslenkung dar. "

Im Workshop oder choreografischen Prozess kann die konkrete Aufgabenstellung flr zwei
Personen lauten: Eine Person stellt sich der anderen vor und muss wahrend des Gesprachs
darauf achten, dass sie standig in Bewegung und mit ihrem Gegentber in Beriihrung bleibt.
Auf den ersten Blick erscheint das moglicherweise zu simpel, zu nahe oder schlichtweg nicht
sinnvoll. Spatestens in der Ausfuhrung zeigt sich allerdings, wie komplex dieser Vorgang ist:
Bewegung bedeutet Verdnderung. Berihrung bedeutet Kontakt und somit Verhandlung,
Kompromiss, Konsens. Sprechen bedeutet Sinnstiften, sich verstandlich machen, etwas
mitteilen. All das soll in dieser Ubung gleichzeitig stattfinden. Durch das gleichzeitige
Funktionieren auf mehreren Ebenen riicken ansonst bewusste Vorgange in den Hintergrund
und laufen automatisch ab. So wird die unter anderen Umstanden moglicherweise als
unangemessen wahrgenommene Nahe zu einer mehr oder weniger unbekannten Person nicht
mehr als solche wahrgenommen, da sie auf Konzepten basiert, auf welche aufgrund der
Komplexitat der Tatigkeit in diesem Moment schlichtweg kein Zugriff besteht. De Spain spricht
von der Mdoglichkeit, sich durch Bewegung von sich selbst abzulenken, was ein wichtiger
Mechanismus ist, um sich von selbst auferlegten Einschrankungen loslésen zu kénnen:
.Movement not only distracts me from my partners or from recognizing what else is happening
in the moment; it can also distract me from myself. Sometimes this may be just what is needed”
(De Spain 2014:101). Diese Ubung steht der Idee des Ausdruckstanzes, womit
zeitgendssischer Tanz bei ungenlgender Differenzierung haufig gleichgesetzt wird,
gegeniiber. Tanz ist hier nicht eine ,wesenhafte AuRerung des Menschen®, ein authentischer
Ausdruck des Selbst und ,auf seelische Impulse zurtckzufihren® (vgl. Laban1920:23, zitiert
nach Zepter 2013:13), sondern kann ebenso eine Herausforderung des Denkens und
Handelns, eine physische Erforschung der eigenen Mdglichkeiten, ein erkenntnistheoretisches
Unterfangen uvm. sein. Tanz ist also nicht immer ein Medium, das aus dem Inneren des
Menschen spricht, das den tanzenden Menschen zu sich selbst flhrt, sondern bietet auch die
Moglichkeit, sich von den eigenen Denkmustern zu distanzieren und somit auch zur
Dekonstruktion von Selbstentwirfen, die einschrankende oder hemmende Auswirkungen zur
Folge haben. Die hemmende Wirkung von Normen, Vorkonzeptionen, Kategorisierungen und
Erwartungen kann in solchen bewegten Situationen entkraftet werden und es kann Raum flr

neue Entwicklungsschritte entstehen. Auch in Caldwells therapeutischem Ansatz (siehe Body

19 Die Erkenntnisse zu dieser Ubung entnimmt die Autorin aus ihrer persénlichen Erfahrung. Als Teilnehmerin am
Workshop ,observing practice* (2019) bei Dorvillier konnte sie die Ubung selbst praktizieren. Im Zuge der
Performance von Gunn (2019) ,Piece for Person an Ghettoblaster” konnte sie das Walk & Talk-Format von auf3en
als Zuschauerin betrachten.
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Movement and Dance in Psychotherapy (2016)) kommen die eben genannten Funktionen zum
Einsatz, denn "being able to tell one's story after or at the same time as one moves, it can
result in profound integration on brain, body and relational levels” (Caldwell 2016:230). Zu
starke Identifikation verstarkt Hemmungen und Angste, wie bereits in Kapitel 4.2. aufgezeigt
wurde. Deshalb ist es besonders in Lernkontexten, die auf das Prinzip der
Lerner*innenorientierung setzten, hilfreich, Methoden und Tools, wie etwa die eben genannte
Ubung, zur Hand zu haben, um einen Raum zu schaffen, in dem Lerner*innen auch in Distanz
zu sich selbst bzw. zu ihrem Denken treten kdnnen. Besonders im asthetischen Lernen und in
ahnlichen Ansatzen, bei denen die Subjekte im Mittelpunkt stehen und AuRerung von, tber
und durch sich Selbst in den Erwartungshorizont fallen, gewinnt dieser Gedanke an
Bedeutung. Spinner verweist aullerdem auf einen ganz anderen Aspekt, der bei GUberhdhter
Subjektkonzentration problematisch werden kann, namlich, dass diese zu unausgeglichener

Egozentrierung fihren kann.

,Die in manchen halb pédagogischen, halb therapeutischen Kontexten zelebrierte
einseitige Uberhéhung von Subjektkonzentration, einer Konzentration, die im Extrem stets
die Gefahr einer unausgeglichenen Egozentrierung und einer fiir Aullenstehende
befremdliche ,Selbstbespiegelung® und VerduBerung von Intimsphére birgt, - diese
Uberhéhung mag den kreativitétsorientierten Schreibansétzen in der Deutschdidaktik der
1980er Jahre bis heute mehr geschadet als genutzt haben.” (Spinner 2008:110, 98, zitiert
nach Zepter 2013:367)

Spinner betont deshalb die Notwendigkeit, dass sich ,Parallel zum Individualismus [...] auch
das Fremdverstehen entwickeln“ muss (Spinner 2008:101, zitiert nach Zepter 2013:369), oder
auch, wie im urbanen Tanz bereits gezeigt wurde, die verschrankte Entwicklung von

Gemeinschaftssinn und der Wertschatzung des Individuellen.

Die Notwendigkeit im Walk & Talk, sich beim Sprechen stdndig bewegen zu mussen,
unterstitzt aullerdem den Sprachfluss. Stetige Bewegung und stetiges Weitersprechen gehen
Hand in Hand. In dem in der Durchfihrung der Aufgabe entstandenen Flow entsteht ein
gewisser Zugzwang. Auch hierbei wird wieder deutlich, wie eng Sprache und Bewegung in
Verbindung stehen?. Am Ende einer solchen Ubung ist es mdglich, dass die sprechende
Person sich kaum mehr erinnern kann, was sie Uberhaupt gesagt hat. Was gesagt wurde,
kommt von einem anderen Ort als sonst. Lernende bzw. Teilnehmende erhalten Zugriff auf
Wissen, das in der bewussten, geplanten und gesteuerten Kommunikation (bzw.

Sprachproduktion) nicht zugénglich ist. Gliicklicherweise wird die Ubung aber im Team

20 Weitere Texte, die das Naheverhaltnis von Sprache und Bewegung/Tanz behandeln: Zimmer (2010), Gallagher
(2005), Zepter (2013), Rutsch (1998).
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durchgefiihrt, weshalb in einem anschlieRenden Gesprach sowohl Gber das Erlebnis als auch

die gesprochenen Worte Austausch stattfinden kann.

An dieser Stelle gibt auch ein Blick auf die Untersuchungen, die feststellen wollen, ob unser
begriffiches Wissen mit Handlungsaspekten im Zusammenhang steht, Aufschluss (vgl.
Schiffler 2012:12f). Es wurde gezeigt, dass das Erlernen von Wértern durch den Einsatz
semantisch kongruenter Bewegungen bzw. Gesten geftérdert wird, dass jedoch dieser
lernférdernde Effekt nicht eintritt, wenn Worte in Kombination mit zufalligen und somit
Bewegungen ohne symbolischen Charakter (wie das in der Ubung des Walk & Talk der Fall
ist) verwendet werden. Zweiteres stellte sich sogar hinderlich fir das Behalten heraus.
Demzufolge wird auch nachvollziehbar, warum Sprecher*innen sich unmittelbar nach dem
Walk & Talk haufig nur vage an Gesagtes erinnern kénnen. Es handelt sich hier um keine
Ubung des Lernens von neuen Woértern, sondern um die Forderung des freien
Sprachgebrauchs und darum, verborgenes Wissen an die Oberflache treten zu lassen. Was
aus der Perspektive des Behaltens als hinderliches Unterfangen fiir das Lernen aufgezeigt
wurde, wird unter anderen Aspekten plétzlich zu einer wertvollen Ubung. Es ist deshalb
wichtig, sich stets bewusst zu sein, fir welches Lernziel welche Ubung eingesetzt wird und
Medien sowie Tatigkeiten auf ihre unterschiedlichen Mechanismen und Qualitdten zu

untersuchen.

In Anlehnung an die von Gallagher differenzierten Bewegungstypen, namlich 1) die
reflexartige, 2) die lokomotorische, 3) die instrumentelle und 4) die expressive Bewegung,
kénnen moglicherweise der in der Ubung verankerte Mechanismus und sein Effekt
nachvollzogen werden (vgl. Gallagher 2005:123). Im Walk & Talk kommen lokomotorische,
instrumentelle und expressive Bewegungen bzw. Ausdriicke gleichzeitig zum Einsatz: der
Korper unterstitzt die Sprache (expressiver Ausdruck) nicht mit Gesten (expressive
Bewegung/Ausdruck), sondern hat aufgrund der Aufgabestellung seine eigenen Zwecke zu
erfillen, namlich im Raum bewegt (lokomotorische Bewegung) und in Beriihrung zu bleiben
(instrumentelle Bewegung). Somit kann in dieser Situation kein behaltensforderndes
Zusammenspiel von Koérper und Sprechen stattfinden. Das dadurch generierte Erlebnis des
Nicht-Behaltens lasst das ansonsten wohl automatische vorhandene Zusammenwirken von
Sprache und Kérper deutlich werden. Gleichzeitig ermdglicht die Ubung einen
Sprachgebrauch aul3erhalb automatisierter Denkstrukturen. Es wiirde sich anbieten, diese aus

der Lektlre erschlossene Hypothese in einer empirischen Untersuchung zu testen.
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Zwischenfazit

In diesem Abschnitt wurde gezeigt, dass der Koérper Einfluss auf die Kognition hat, da er an
samtlichen Wahrnehmungsvorgangen beteiligt ist (vgl. Gallagher 2005). Es konnte festgestellt
werden, dass Denken sich in bzw. durch Medien vollzieht und dass nicht jegliches Denken
durch das Medium Sprache stattfinden kann (vgl. Bauer 2018). Untersuchungen zu Tanz im
Spezifischen zeigen, dass durch Tanz die neuronale Aktivitdt beim Lésen von Aufgaben
gesteigert wird und dass Lernende, die tanzerisch geférdert werden, bei schnellen Wechseln
zwischen unterschiedlichen Formen von Aufgaben leistungsstarker bleiben, im Gegensatz zu
Lernenden ohne tanzerisches Training. Daraus lasst sich schlieRen, dass Tanz ein ,Training
der Veranderung® ist und durch die Steigerung der Reaktionszeit und der héheren Flexibilitat,
Lernende in der Lage sind, schneller zwischen Sitautionen bzw. Modi zu wechseln (vgl. Jansen
2012). Maldoom (2013) betont den Einfluss von Tanz auf das Erinnerungsvermégen sowie
das raumliche und zeitliche Bewusstsein. Die in Kapitel 2.4. dargelegten Untersuchungen von
Schiffler (2012) zur Behaltensleistung von tanzenden Lernenden bestatigen Maldooms
Aussage beziiglich des Erinnerungsvermégens und verweisen ebenso auf den Einfluss von
Tanz auf das Gedachtnis. Weiters wurde gezeigt, dass Denken unterschiedlichen Modi
unterliegen kann. In der Tanz- bzw. Bewegungsimprovisation wird das interaktive Denken
anstelle seiner ansonsten vorherrschenden diktierenden Position geférdert (vgl. De Spain
2014). Anhand der Darstellung des Formats Walk & Talk konnte herausgearbeitet werden, wie
Sprache und (Tanz-)Bewegung zueinander in Beziehung treten kénnen und dass bestimmte
Konstellationen zwar nicht die Behaltensleistung fordern, im Gegenzug jedoch die
Distanzierung zum diktierenden Denken ermdéglichen. Die Fahigkeit zur Distanzierung stellt
sich als wertvoll fir den Unterricht heraus, da sie in stark subjektzentrierten Lernkontexten
eine ausgleichende Funktion erfiillen kann. Weiters kann durch herausfordernde Situationen
der Aufmerksamkeitsverteilung nicht bewusstes, nicht gefiltertes bzw. nicht geplantes Wissen
an die Oberflache treten. Lernende kénnen durch solche Erfahrungen lernen sich auch in
Situationen sicher zu fuhlen, die nicht vollstandig der Kontrolle eines diktierenden Denkens

unterliegen.

Nachdem nun ein Einblick in den Zusammenhang von Tanz und kognitiven Prozessen
gegeben wurde, soll auf weitere Bereiche des Wahrnehmens Ubergegangen werden.
Shusterman (2008) spricht von der ,Kérperwahrnehmung als Leitfaden flr jede kognitive
Handlung® und nimmt somit eine Position ein, die die Bestimmung von Handlungen nicht
ausschlief3lich auf das narrative oder begriffliche Denken zurlckfihrt (vgl. Shusterman 2008,
zitiert nach Land 2012:251). Besonders relevant fir asthetische, reflexive und
subjektorientierte Lernprozesse erscheinen deshalb auch Erkenntnisse in Bezug auf die

sinnliche (Kdrper-)Wahrnehmung und das Bewusstsein.
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6.3. Sinnliche Wahrnehmung und Bewusstsein

Die Tanzerin Anna Halprin hat in der Kérperwahrnehmung den Unterschied zwischen splren
(sensing) und fuhlen (feeling) herausgearbeitet (vgl. Land 2012:251). Im Tanz kénnen diese
beiden Ebenen, also ein Gefihl, das durch die Wahrnehmung uber die korperlichen Sinne
entsteht (sensing) und das von Emotionen hervorgebrachte Geflhl (feeling) erforscht und
bewusst wahrgenommen werden. Gallagher spricht im Bereich des sensing wiederum von
zwei Arten der Kérperwahrnehmung (Propriozeption): Zum einen kann Propriozeption als eine
subpersonale Funktion, die Kérper- und Bewegungskontrolle ermdglicht, ohne diese bewusst
steuern zu mussen (proprioceptive information) verstanden werden. In den Bereichen der
Psychologie und Philosophie wird Proprioception hingegen als eine Form des Bewusstseins
betrachtet, als Wissen darum, wo sich bestimmte Koérperteile befinden und die bewusste
Wahrnehmung dieser, was Gallagher als proprioceptive awareness bezeichnet (vgl. Gallagher
2005:8). In therapeutischen Kontexten, in der Tanzvermittlung, in der Tanzimprovisation und
auch im Buhnentanz, fiir die sogenannte Blihnenprasenz, wird stark mit der zweiten Form von
Kdérperwahrnehmung bzw. Korperbewusstsein gearbeitet, da u.a. ein derartiger Zustand des
propriozeptiven Bewusstseins die Bewegungsqualitdten im Tanz von jenen der
Alltagshandlungen und -bewegungen, im Sinne eines funktionalen Kérpers (Ranciére),
unterscheidet. Sowohl im Tanz als auch im psychotherapeutischen Kontext wird ein solcher
Zustand des propriozeptiven Bewusstseins haufig als Fokus bezeichnet bzw. wird von
focusing (Fokussieren) gesprochen, als eine Praxis, sich in einen solchen Zustand des Fokus
zu versetzen und sich darin zu halten (vgl. Gendlin 1969, vgl. Maldoom 2013:272, vgl. De
Spain 2014).

Fokus ist nach Gendlin ein ,aktiver nach innen gerichteter Zustand“ gesteigerter
Aufmerksamkeit wahrend gleichzeitiger Entspannung (Gendlin 1969:9). Im Gegensatz zu
verbalsprachlicher Reflexion und Auseinandersetzung mit Problemen sollen durch das
Fokussieren auf etwas Konkretes, namlich die Koérperwahrnehmung, auch konkrete
Transformationsprozesse eingeleitet werden kénnen (vgl. Gendlin 1969:4). Hierbei geht es im
Kontext der Psychotherapie darum, eine ,fleischliche* Erfahrung zu initileren anstatt sich in
gedanklichen Konstrukten zu verlieren. Tanzvermittler Maldoom sieht im Fokus eine durch
Konzentrationsiibungen erreichbare Stille und Ruhe, die Zeit zum Zuhéren schafft und
Ablenkungen abweisen kann (vgl. Maldoom 2013:272). Anders formuliert kann das auch
bedeuten, dass Personen im Zustand des Fokus rezeptiver und gleichzeitig weniger durch
aulBere Umstande beeinflussbar sind. De Spain befragte verschiedene Tanzer*innen zur
selben Thematik jedoch mit anderen Begriffen. Er unterscheidet dabei Bewusstsein

(awareness) von Aufmerksamekeit (attention):
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.1 typically use two terms for the ways we notice what is happening in the moment, two
terms forming the ends of a spectrum: attention and awareness. Attention is an intentional
focus on a specific ,thing’, or closely observing the relationship and interaction of more than
one ‘thing’. Awareness is a state of being open to stimuli, of being receptive to what comes
your way. Aftention is yang to the yin of awareness. Attention is a telephoto lens.
Awareness is wide angle.” (De Spain 2014:168)

Beim Bewusstseinszustand der awareness handelt es sich den Beschreibungen zufolge um
einen Zustand wie jenen des Fokus. Fokus und awareness kdnnen jedoch nicht ausschlief3lich
auf sich selbst gerichtet sein, wie dies in therapeutischen Kontexten praktiziert wird, sondern
kénnen im Tanz transzendieren und sich auf die auflere Umwelt ausweiten, wobei der Koérper
beispielsweise nicht mehr als ,Fleisch®, sondern moglicherweise als ,Raum®, ,Zeit* o.a.
wahrgenommen wird. Somit kann der Fokus im tanzerischen Kontext bei langer andauernder
Praxis und mit zunehmender Sensibilisierung nicht nur eine kdérperbewusstseinsstiftende,
sondern auch eine transzendierende Qualitdt annehmen (vgl. Gallagher 2005, vgl. De Spain
2014).

In therapeutischen Situationen wie auch in der Tanzimprovisation handelt es sich bei den
besagten Bewusstseinspraktiken um einen Zustand der Vergegenwartigung und gleichzeitig
um ein Werkzeug, das ermdglicht, erste Impulse (z.B. automatisierte Reaktionen) zu
Uberdauern, um dadurch Zugang auf die darauf folgenden Impulse zu bekommen und diese
erforschen zu kénnen. Dadurch sollen gewohnte Muster im Improvisations-, Reflexions-
und/oder Problemlésungsverhalten tUberschritten und neue Strategien entwickelt werden (vgl.
De Spain 2014:159, vgl. Gendlin 1969:6). Menschen kénnen dadurch die Komplexitat von
Situationen und Interaktionen auflerhalb von Konzepten und Kategorien durch die
Kérperwahrnehmung erfahren: ,A body-sense of a problem or situation is pre-verbal and pre-
conceptual, it is structured in very many ways but not in just one way, and is not equivalent to
any one verbal or conceptual pattern" (Gendlin 1969:8). Dies und insbesondere der Moment
der Vergegenwartigung scheinen eine wichtige Voraussetzung zu sein, um unbewussten
Verhaltens- und Denkweisen, die zur Reproduktion nicht mehr aktueller Selbstentwirfe und

Selbstdarstellungen beitragen, entgegenzuwirken.

Auf bewegungstechnischer Ebene zeichnet sich der Fokus durch innere und haufig auch
aulerliche Ruhe aus. Im Tanz kommt er insbesondere in Situationen des Stillstandes und des
Wartens zu tragen und hat den Zweck die Aufmerksamekeit (attention) des Publikums auch in
visuell weniger ereignisreichen Momenten gespannt zu halten, um Vergegenwartigung

eintreten und den Moment der Prasenz auch auf das Publikum tbergehen zu lassen.

Auch im Kontext des Fremdsprachenunterrichts wurde gezeigt, dass alternierende

Bewusstseinszustande wie etwa der Alpha-Zustand von Bedeutung sind (siehe dazu auch
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Kapitel 2.4.). Die positive Wirkung des Alpha-Zustandes auf das Sprachenlernen wurde darauf
zurtickgefiihrt, dass die in diesem Zustand ausgelibten Handlungen oder Betrachtungen sowie
Wahrnehmungen als Prasenzerfahrung und somit als noch nie dagewesen bzw. als neu erlebt
werden. Dieser Effekt wirkt sich besonders positiv auf die Aufmerksamkeit aus und erlaubt
Wiederholungen ohne dabei motivationshemmende Langeweile aufkommen zu lassen. Zum
selben Schluss kommt auch Gendlin in seiner Theorie zum Fokus. Er erklart am Beispiel der
wiederholten Bildbetrachtung ein und desselben Bildes, dass dieses stets neu erfahren wird,
wenn es im Zustand des Fokus betrachtet wird, da in diesem Zustand Betrachter*innen in ihrer
Prasenz verortet sind, die wiederum keinem anderen vorangegangenen Moment gleichen
kann: "Similarly, people who use images tend to be fascinated with one image, when they
ought again and again to let a fresh start from the body feeling change the image for them"
(Gendlin 1969:8). Demnach zahlt nicht das Bild, der Gegenstand oder das Medium, sondern
der Bewusstseinszustand der Rezipierenden. Oder anders gesagt, das Medium verandert sich
insofern der Mensch imstande ist, sich selbst immer wieder aufs neue zu entdecken. Mit Blick
auf die Sprache auflert sich Gendlin weiters: "People who use words tend to remain in the
words, thinking and talking, rather than making again and again a fresh start from the feeling"
(Gendlin 1969:8). Das korperfokussierte Nachsplren (sensing) ist imstande, eine reale
Erfahrung zu generieren, ,something more real than just talking’(Gendlin 1969:4), im
Gegensatz zu verbalen AuRerungen, welche laut Gendlin auf theoretischer konzeptueller
Ebene verbleiben wirden. Diese durch den Fokus generierten ,realen Erfahrungen sind
wiederum Voraussetzung fir konkrete Veranderungsprozesse, nicht zuletzt weil fur die ,seit
jeher intermodale Wahrnehmung Erfahrung als komplexes und holistisches Erleben von
grol3er Bedeutung ist* (Gallagher 2005:5) und Wahrnehmung laut einem konstruktivistischen

Verstandnis die Wirklichkeit formt.

Auch  die  Tanzimprovisation arbeitet mit Bewusstseinszustdnden,  wodurch
Gewohnheitsmuster aufgebrochen werden und Transformation stattfinden kann. Die Tanzerin
Barbara Dilley spricht davon, dass in der Tanzimprovisation bestimmte Verhaltens- und
Denkmuster (patterns), wiedererkannt und aufgebrochen werden kénnen (patternrecognition)
(vgl. De Spain 2014:141). In einem Zustand der awareness werden
Beeinflussungsmechanismen bewusst erlebt und neue Handlungswege eréffnet. Dilley nennt
Imitation, die im Tanz haufig eine wichtige Rolle spielt, als einen solchen Einflussfaktor, auf
welchen positiv imitierend — wenn du stehst, stehe ich auch —, aber auch kontrar reagiert wird,
was im Tanz als — wenn du stehst, stehe ich nicht — und fir die Sprache als ein — wenn du
sprichst, spreche ich nicht — ausfallen kann (vgl. De Spain 2014:141). In der Tanzimprovisation
und in der Begegnung mit anderen tanzenden Menschen in nicht vorab definierten Strukturen,
ist es mdglich, solche Muster aufzudecken und sich dieser bewusst zu werden. Dass
Improvisationsfahigkeit auch fir den spontanen Sprachgebrauch wertvoll ist, wurde bereits in
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der  Auseinandersetzung mit  Theaterimprovisation  fur  den Fremd- und
Zweitsprachenunterricht aufgezeigt (vgl. u. a. Haftner & Kuhful 2014:217). Gerade im
spontanen Ausdruck, der einen bestimmten Grad an Schnelligkeit erfordert, ist es jedoch auch
naheliegend, auf altbewahrte Muster und Routinen zuriickzugreifen. Diese Automatismen gilt
es durch ein gescharftes Bewusstsein aufzubrechen, sowohl fur Theaterspielende, flr

Tanzer*innen als auch fur Sprecher*innen.

Im Tanz erdffnet sich ein Raum, in dem sich Tanzende mit dem eigenen Korper intensiv
auseinandersetzen und die eigene Wahrnehmung und das Bewusstsein Uber den Koérper
durch diesen weiterentwickeln konnen. Der Begrinder der Feldenkrais-Methode Moshé
Feldenkrais meinte, es gehe darum, dass sich der ganze Mensch auf einmal rihrt und dass

es viele Wege gebe in einen solchen Zustand zu gelangen:

,Der ganze Mensch muss sich auf einmal riihren. Wer das nicht konnte, kann es, wenn
einmal die widersprechenden Motivationen aufgehoben sind und mit ihnen die
Kontraktionen, die sie bewusst oder nicht, begleiten. Dies in jeder Lage zu erméglichen,
miissen wir lernen, uns in den potenten Zustand zu bringen, darin wir, was wir wirklich
winschen, verwirklichen kénnen. Unzéhlige Methoden fiihren dahin; die Frage ist nur,
welche von Fall zu Fall die angemessenere, zweckmélligere sei. Wir haben gesehen:
Umgebung, Kérper, Geist sind eine unteilbare Einheit. Keine Methode ist wirksam, die
sich allein mit einem dieser drei befasst.” (Feldenkrais 1992:202, zitiert nach Zepter
2013:10)

Einige dieser vielen Wege sind unter anderen eben die Feldenkraismethode, die
Tanzimprovisation und der in diesem Rahmen haufig stattfindende Movement Research (vgl.
De Spain 2014, vgl. Bauer 2018), wie auch weitere somatische, tanz- und
psychotherapeutische, tanzerische und tanzvermittelnde Praktiken (z.B. Authentic
Movement), die stets mit vom Alltagsbewusstsein abweichenden Bewusstseinszustanden und
Wahrnehmungsmodi wie etwa Flow oder Fokus, awareness oder sogar Extase oder Trance

einhergehen (vgl. u.a. Mayer-Ostrow 2006).

In der Tanzimprovisation wird Bewusstseinslenkung oft als Inspirationsbasis verwendet, haufig
auch in Verbindung mit einer Intention, einem ,Forschungsziel“ sozusagen. Im Rahmen von
Auffihrungen ist dieser Bewusstseinszustand fir das In-Bann-Ziehen des Publikums
unabdingbar. Ein Stick wird flir das Publikum erst dadurch interessant, dass auch die
performende Person an ihrem Tun Interesse hat oder besser gesagt neugierig ist. Diese
besondere Qualitat kann geschaffen werden, indem die darstellende Person die vorgefluhrte
Sache tatsachlich selbst, wie zum ersten Mal erlebt, indem sie sich in einem Zustand des

Fokus, der awareness 0.3. vergegenwartigt.
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Somatische Ansatze wie Embodiment, Focusing etc. verweisen auf das Erinnerungsvermdgen
des Korpers und koénnen die Verknidpfung von Korperhaltungen mit Gefihlen und
Erinnerungen feststellen. Es wurde beobachtet, dass bestimmte Gedanken zu Veranderungen
in der Koérperhaltung fihren oder auch andersrum, dass durch die Einnahme bestimmter
Korperpositionen die damit korrespondierenden Gefiihle oder Erinnerungen ins Bewusstsein
gerlckt und folglich erneut erlebt werden (vgl. Zepter 2013:9, vgl. Caldwell 2016, vgl. Gallagher
2005, vgl. Gendlin 1969). Diese Ansatze haben mit der Tanzimprovisation gemein, dass
ansonsten automatisch ablaufende Kérpervorgange bewusst betrachtet und wahrgenommen
werden konnen?!. Somit werden diese reflektierbar und kénnen im weiteren bewusst und nach
eigenem Ermessen eingesetzt werden. Somatische Praktiken wie auch Tanzimprovisation
schaffen also erneut einen Raum fiir das Lernen durch den Koérper, wie dieses bei den meisten
zuletzt in der kindlichen Entwicklung stattgefunden hat. Die enge Verknupfung von Kérper und
Flhlen sowie Korper und Denken lasst sich diesen Ansatzen zufolge nicht abstreiten (vgl. De
Spain 2014, vgl. Zepter 2013, vgl. Gallagher 2005, vgl. Gendlin 1969). Feldenkrais verstand
.Jegliches Lernen als einen ebenso koérperlichen wie geistigen Prozess® (vgl. Feldenkrais
1992:180, zitiert nach Zepter 2013:9). In den aufgezeigten Praktiken, in denen das
Bewusstsein auf Bewegung gerichtet und durch Bewegung Bewusstsein geschaffen wird,
grindet die Mdglichkeit zur Offenlegung von Koppelungen zwischen Fihlen, Denken, Handeln
und dem Korper. Feldenkrais beschreibt mit seiner Methode ,Bewusst durch Bewegung®
(Feldenkrais u.a. 2004) ebensolche Raume, in denen es mdglich ist ,Lernen zu lernen, sich
selbst zu befahigen [und] seinen eigenen Winschen gemal zu handeln® (Zepter 2013:10
[eigene Erganzung]). Diese Befahigung, durch die im Tanz stattfindenden Wahrnehmungs-

und Bewusstseinspraktiken, steht im Sinne selbstbestimmter Subjekte.

Durch die im Tanz wirksam werdenden kognitiven Leistungen, Bewusstseinszustande und
Wahrnehmungspraktiken ist in ihm ein groBes Potenzial zur Dekonstruktion und
Transformation vorhanden. Land (2012) bezeichnet den*die Tanzpadagog*in in der
asthetischen Bildung nicht umsonst als ,Dekonstruktionsktinstler[*in]“ (Land 2012:255 [eigene
Erganzung]). Es liegt demzufolge nahe, dass Tanz auch in einem &asthetischen, reflexiven

Zweitsprachenunterricht im Sinne der dekonstruktiven Perspektive??(vgl. Mecheril 2010:189)

21 Hier zeigen sich Parallelen zum neurolinguistischen Programmieren (NLP), bei dem ebenfalls ,Verhaltens- und
Kommunikationsmuster, die eher unbewusst ablaufen bewusstgemacht* werden, wodurch ,verstarkte
Wahrnehmungs- und Kommunikationsmadglichkeiten® geboten sind (Rebel 2011:227).

22 Das Ziel eines dekonstruktiven Ansatzes ist es, ,Hinweise darauf zu gewinnen, wo in der Darstellung der
eindeutigen, binar unterschiedenen Differenz das Uneindeutige, das Verschobene sichtbar werden. Damit geht es
hier gewissermafllen um die Frage, wo die klare Unterscheidung, die eindeutige Trennung, die Fixierung misslingt
und aufgehoben ist" (Mecheril 2010:189). Auch Judith Butler (1997) spricht sich flr ein dekonstruktives Vorgehen
aus (siehe u.a. Mecheril 2010, vgl. Hempfer & Volbers 2011). Die "Offenlegung der Problematiken binarer
Unterscheidungspraxen und Veranschaulichung der Dilemmata der Anerkennung von Differenz sind hier wichtige
Anliegen. Dekonstruktive Strategien stellen damit nicht nur ungerechte Verteilungsverhéaltnisse infrage; die
grundlegenden symbolischen Strukturen gesellschaftlicher (Zugehérigkeits-)Ordnungen werden befragt.
Dekonstruktive Perspektiven richten ihr Augenmerk auf Phanomene der Vervielfaltigung von Identitaten und auf
Praxen, die auf - im doppelten Sinn - Wege aus dichotomen und oppositionell strukturierten Identitatslogiken
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miteineingebunden werden kann. Im asthetischen Lernen ist das Engagement Diversitat
anzuerkennen nicht gering und kommt besonders durch das Prinzip der
Lerner*innenorientierung zu tragen. Die dekonstruktive Perspektive stellt jedoch die Frage,
,welche Effekte aus dem Engagement fir die Anerkennung von Migrant/innen resultieren und
welche Ordnungen und Normen im Zuge dieses differenzachtenden Einsatzes (ungewollt)
gestitzt bzw. produziert werden® (Mecheril 2010:188). Beim Einbezug von Subjekten und ihren
Biografien und Erfahrungen in den Unterricht, sollte also stets auch bertcksichtigt werden,
dass dadurch Ordnungen und Normen gestitzt und produziert werden. Die
Bewusstseinsbildung Gber und durch den Kérper kénnte ein Weg sein, um im Sinne eines
dekonstruktiven Vorhabens im Unterricht besagten Mechanismen bewusst werden zu lassen,

zu reflektieren und entgegenzuwirken.

Zwischenfazit

Aus den beschriebenen Erkenntnissen geht hervor, dass im Bereich der sinnlichen
Wahrnehmung durch Tanz insbesondere die Propriozeption in den Vordergrund tritt. Durch
propriozeptives Bewusstsein kdnnen physische, mentale und emotionale Vorgange, die fur
gewohnlich automatisch ablaufen bzw. denen keine Beachtung geschenkt wird, bewusst
wahrgenommen werden. Dabei kann die Komplexitat von Situationen und Interaktionen

auflerhalb von Konzepten und Kategorien erfahren werden.

Diese Fahigkeit der bewussten sinnlichen Wahrnehmung bringt insbesondere eine
dekonstruktive Qualitat mit sich. Es wurde gezeigt, dass im Zuge bewusstseinslenkender
Praktiken (awareness, focusing...) Verhaltensmuster bewusstgemacht und Automatismen
aufgebrochen werden kdnnen. Demzufolge sind sie als Reflexionswerkzeug sehr wirkungsvoll
und unterstutzen Transformation. Gendlin (1969) betont die Bedeutung der Kdrperlichkeit in
konkreten Transformationsprozessen, welche er als wirksamer betrachtet als durch

gedankliche Konstrukte bzw. Umdenken ausgel6dste Transformationen.

Durch die bewussten kérperlichen Wahrnehmung entsteht Vergegenwartigung. Durch diesen
Zustand konnen Lernende die Lernsituation als neu erfahren, was das Interesse und die
Aufmerksamkeit steigert. Subjekte kénnen durch Vergegenwartigung ihr Selbst von einem
aktuellen Standpunkt aus vertreten. Neben dem dekonstruktiven Potenzial kann das

Bewusstseinstraining ebenso wichtige Komponenten in Lernprozessen bedienen. Wie bereits

weisen. Gewendet auf paddagogische Zusammenhénge sensibilisieren sie fir die mit jeder Differenzsetzung
einhergehenden Festschreibungen und ermutigen zu einem kritisch-reflexiven Umgang mit dem eigenen Handeln
und den diesem zugrunde liegenden Normen und Regeln® (PI6Rer 2005, zitiert nach Mecheril 2010:189).
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von Schiffler (2012) gezeigt wurde, ist die Ausgewogenheit von Spannung und Entspannung
ein wichtiges Kriterium flr gelungenen Unterricht. Der von Schiffler aufgezeigte Alpha-Zustand
ist nur ein weiteres Beispiel flr einen Bewusstseinszustand der Vergegenwartigung. Diese
Zustande sind gekennzeichnet durch eine innere und &ufRlere Ruhe bei gleichzeitig
gesteigerter Aufmerksamkeit (vgl. Gendlin 1969). Die Rezeptionsfahigkeit ist dabei héher und
Lernende sind in einem solchen Bewusstseinszustand weniger ablenkbar (vgl. Maldoom
2013).

7. Konzept

Im folgenden Kapitel sollen nun die bisher dargestellten Theorien zu einem Konzept
zusammengefihrt werden, wobei die Prinzipien des asthetischen Lernens, die menschlichen
Bedirfnisse von  Subjekten sowie die Anforderungen eines fachgerechten
Zweitsprachenunterrichts berticksichtigt und mittels Einbezug von Tanz in den Lernprozess
bedient werden sollen. Im Konzept wird skizziert, wie Tanz nach den Prinzipien eines
Unterrichts fir Subjekte mit menschlichen Bedurfnissen flr das Zweitsprachenlernen
eingesetzt werden kann. Die in diesem Kapitel angefuhrten Beispiele sollen veranschaulichen,
wie sich nachhaltiges humanes reflexives und erfahrungsbasiertes Sprachenlernen mit Tanz
gestalten kdnnte. Die Mdglichkeiten hierzu sind jedoch zahlreicher, als in dieser Arbeit
festgehalten werden kann. Die Beispiele sollen Anhaltspunkte darstellen und Lehrkrafte, die
an dieser Schnittstelle arbeiten wollen dazu inspirieren, weitere Entwirfe entlang der

dargelegten Schablone zu entwickeln.

Ziel ist, dass in einem Unterricht, der nach den in diesem Kapitel aufgezeigten Vorschlagen
vorgeht, ein Sinn flir Identitat entwickelt wird bzw. bestehende Selbstverstandnisse zur
eigenen Identitat verandert werden kdnnen und dass Lernende gleichzeitig einen Sinn und ein
Verantwortungsgefihl fur ein gréReres Ganzes ausbilden. In einem solchen Unterricht soll es
nicht zur Reproduktion von Inhalten, die nicht mehr aktuell sind, kommen. Lernende missen
stets die Gelegenheit haben, ihre Position selbst zu bestimmen. Regeln werden gelesen,
vielfaltig gedeutet und als Orientierungsrahmen und Inspiration fir den Einsatz kreativer
Intelligenz herangezogen statt blind befolgt. Sprachliche Aktivitat wird bewusst mit kérperlicher
gekoppelt. Der Korper ist ein Wissensspeicher, er ist das Umfeld fir jegliches Denken und er
steigert die Konzentration und die Behaltensleistung. Durch das Involvieren des Korpers wird
die Wahrnehmung fir alle Sinneseindriicke zusatzlich gescharft. Aulerdem verspricht ein
Lernen entlang konkreter physischer Situationen konkretes Wissen, konkretes Verstehen und
ermdglicht konkrete Veranderung (vgl. Gendlin 1969). Konkrete, oder auch ,fleischliche®
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Veranderung begreift, im Gegensatz zu lediglich theoretischem Umdenken, den
Handlungsaspekt einer Transformation mit. Der Vorgang ist somit substanzieller, sobald der
Korper miteinbezogen wird. Die Sprache wiederum kann unbewusste Vorgange ins
Bewusstsein riicken. Sie eignet sich aber nicht nur als Reflexionsmedium, sondern unterstiitzt
das Lernen im Umgang mit verschiedenen Medien, auch mit Tanz, indem sie beispielsweise
in der Lage ist, imaginierte Situationen entstehen zu lassen, welche neue Qualitaten in die
Bewegung bzw. den Tanz bringen kénnen. In der Theorie zum asthetischen Lernen wurde
deutlich, dass der Sprachenlernprozess wiederum durch unterschiedliche Medien unterstitzt

wird. Hier kann also von einer wechselseitigen Bereicherung gesprochen werden.

Das Konzept wird in folgenden Schritten dargestellt: Zunachst werden notwendige
Rahmenbedingungen fir eine gelungene Umsetzung der angestrebten Lernsituation
vorgestellt (7.1.). AnschlieRend wird auf die unterschiedlichen Aspekte im Tanz- und
Sprachhandeln (Imitation, Variation, Choreografie, Komposition, Improvisation, Auffihrung)
eingegangen (7.2.). Abgeschlossen wird das Kapitel mit Ausfiihrungen zu Mdéglichkeiten in der

Medienverschrankung (7.3.).

7.1. Rahmenbedingungen

Wie im Kapitel 4.3. festgestellt wurde, muss asthetisches Lernen wie auch der asthetische
Sprachenunterricht mit Tanz von Institutionen getragen werden und langerfristig ausgelegt
sein, um seine positive Wirkung entfalten zu kénnen. Das Sprachenlernen mit Tanz bietet sich
fur Menschen aller Altersgruppen, mit und ohne Férderbedarf, an. Es ware sogar von Vorteil,
in gemischten Gruppen (Sprachniveau, Erst- und Zweitsprachenlerner*innen) zu arbeiten.
AufRRerhalb gewohnter Positionen und Kontexte kénnen Lernende bzw. Tanzende in neue
Rollen schlipfen, womit ,kreative Normalitatsvertauschung® (Albert 2018:245) stattfinden
kann. Menschen mit sprachlichem Férderbedarf sind vielleicht in einer tanzerischen Aufgabe
besonders begabt, Erstsprachensprecher*innen, kénnen als Expert*innen ihrer Sprache
Zweitsprachenlernende unterstutzen. Dass durch Tanz ein gemeinsamer Nenner in
heterogenen Gruppen gefunden werden kann, hat sich in Projekten wie beispielsweise Tanz
die Toleranz (basierend auf dem Ansatz von People Dancing) herausgestellt. Des weiteren
soll im Kreations- und Lernprozess sowohl der Individualitdt von Subjekten Wertschatzung
entgegengebracht werden als auch die Einbettung des Individuums in ein gréReres Ganzes
stattfinden. Netzwerke sollen geknipft werden kdénnen, die tber die Projekt-, Unterrichts- oder
Lernsituation hinausreichen. Letztlich sollen Teilnehmer*innen Interdependenzen zwischen

Menschen als etwas alltagliches ins Bewusstsein ricken und diese wechselseitigen
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Abhangigkeiten nicht als Schwachen, sondern im kooperativen Bewaltigen von

Herausforderungen als Starke erfahren und bergrif3en.

Neben diesen humanen Aspekten soll auch das Entwickeln von weiteren Fahigkeiten, wie
beispielsweise das Lernen der Zweitsprache, eine wichtige Rolle spielen. Um erfolgreiche
Lernprozesse mit Blick auf das Sprachenlernen zu gestalten, wird ein Blick auf die

Hirnforschung geworfen. Dieser zufolge funktioniert Lernen immer dann, wenn:

- die Aufmerksamkeit hinreichend geweckt ist

- die Lerninhalte unter Einbeziehung méglichst vieler Sinneskanéle vermittelt werden

- ein unmittelbares Feedback erfolgt und die Lernleistung durch positive Emotionen und
Belohnungen untersttitzt wird

- das Gelernte auch persénliche Bedeutung besitzt, niitzlich und anwendbar ist

- der Lernstoff einerseits neu genug ist, andererseits aber auch gut an bereits
vorhandenes Wissen angeknlipft werden kann

- keine Uberreizung stattfindet und kein Druck herrscht

- ausreichende Wiederholungen stattfinden
(HUther 2006:94, zitiert nach Rebel 2011:224)

Im Sprachenlernen mit Tanz sollen diese Kriterien berlicksichtigt werden. Um die notwendige
Expertise im Bereich des Tanz- sowie des Sprachvermittelns bereitstellen zu kénnen, sollten
mindestens zwei vermittelnde Personen (eine Person aus der Tanzvermittlung und eine aus
der Sprachvermittlung) den Lernprozess gemeinsam gestalten, anleiten bzw. begleiten. Auch
hier ist der Wille bzw. die Fahigkeit zu Kooperation, zu Austausch, Kreativitat und Reflexion

gefragt.

Aulerdem sollte darauf geachtet werden, dass in den Tanzproben die tanzerische Aktivitat im
Vordergrund steht, um dem Qualitdtsanspruch des asthetischen Mediums bzw. der Disziplin
an sich auch gerechtwerden zu kénnen (vgl. Maldoom 2013). In Wien wurde im Projekt LAL/
— Language and Literacy Learning through Art (LALI 2019, online) mit Kunst Deutsch gelernt,
wobei der Lernprozess in zwei Einheiten a 2 Stunden wdchentlich aufgeteilt wurde und
abwechselnd im Lernraum Museum und im Unterrichtsraum stattfand. Im Unterrichtsraum
wurden Gelegenheiten fiir intensive sprachliche Auseinandersetzung mit den Inhalten aus
dem Museum gegeben, im Museum war der Fokus eher auf die Erméglichung einer
asthetischen Erfahrung und die Annaherung an die ausgestellte Kunst mittels Sprache

gerichtet.

Eine solche Aufteilung wirde sich auch fur ein Projekt fur asthetisches Lernen mit Tanz
anbieten, um den Erwartungen, die an eine Tanzprobe und schlieBlich an ein Tanzstick

gerichtet werden, auch mit viel Bewegtheit und asthetischem Qualitatsanspruch begegnen zu
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kénnen. Auf der anderen Seite soll das Format ebenso den Erwartungen und Bedirfnissen
von Teilnehmenden gerecht werden, die ihr Wissen und ihre Fahigkeiten in der Zweitsprache
entwickeln wollen. Separate Einheiten flir verbalen Austausch, Reflexion, das Lernen von
projektrelevanten Inhalten durch andere Medien (Film, Bild, Musik, Text), wie auch flr das
Besprechen und Planen der Auffiihrung, wenn diese im Prozess naher rickt, kénnten den
Lernprozess bereichern. Dennoch sollen Bewegung und Sprache keinesfalls stringent
voneinander getrennt werden. Ganz im Gegenteil ist das Ziel letztlich, Medien, Denk- und
Lernformen zu verbinden und ineinander lbergehen zu lassen. Lernprozesse sollen sich

gegenseitig bereichern und Grenzen verflieRen.

Im folgenden werden Ubungen geschildert, die Sprache und Tanz unmittelbar in Verbindung
bringen und wieder andere, bei denen die Sprache entweder vor einer tanzerischen Tatigkeit,
z.B. als Instruktion oder erst im Nachhinein, beispielsweise im Rahmen eines
Reflexionsgesprachs, zum Einsatzt kommt. In Tanzproben ist es wichtig zu beachten, eine
Ubung, auf die anschlieBend verbaler Austausch folgen soll, gemaR des Spannungsbogens
und der Energieressourcen der Tanzenden einzuplanen. Fir kirzere Gesprache (max. 15
Minuten) ware zum einen eine Trinkpause in der Mitte der Probe ein passender Zeitpunkt. Zum
anderen koénnen die letzten 20-30 Minuten einer Probe gelegentlich zu einem verlangerten
Cool-Down (selbstandiges Dehnen, zur Ruhe kommen) umgestaltet werden, wobei
Teilnehmer*innen die Gelegenheit bekommen, sich in der gesammelten Gruppe oder auch in
Kleingruppen verbal auszutauschen. Gleichsam soll auch im Unterrichtsraum, wo vorwiegend
durch das Medium Sprache gehandelt wird, die Gelegenheit gegeben sein, Tanziibungen zu

markieren, d.h. die Bewegungen ansatzweise mit dem Kérper nachzuzeichnen.

Nachdem nun die idealen Bedingungen fir ein Projekt, in dem Subjekte durch Tanz
asthetische sowie Sprachlernprozesse, die ihren menschlichen Bedurfnissen gerecht werden,
durchlaufen kénnen, erldutert wurden, werden in den folgenden Abschnitten die

unterschiedlichen Handlungen im Lernen mit Tanz und Sprache dargelegt.

7.2. Tanz- und Sprachhandlungen

Es wird von einem Semester oder Jahresprojekt ausgegangen, in dem wdchentlich eine

Tanzprobe a 2 Stunden stattfindet. Das Projekt unterliegt folgenden Phasen:

- Lernphase: In dieser Phase werden neue Inhalte gelernt. Meistens sind das neue

Schritte oder Worter, die durch Imitation ausprobiert werden.

- Ubungsphase: In der Ubungsphase werden bereits eingefiihrte Inhalte wiederholt. Ziel

ist es, dass die Lernenden sich von der Imitation nach und nach wegbewegen und sich
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die Lerninhalte zunehmend aneignen, bis sie sie als ihre eigen Ressourcen erfahren

kénnen, auf die sie vorlagenunabhangig Zugriff haben.

Kreationsphase: In der Kreationsphase werden bereits eingefiihrte Bewegungen (aus
der Lernphase) herangezogen, um neues Material in Form von Variationen zu
erzeugen. In anderen Fallen kann Kreation auch ohne bereits vorhandenes Material
stattfinden, beispielsweise wenn sie aus einer verbalen Instruktion hervorgeht bzw. auf
einer Aufgabenstellung aufbaut. In beiden Fallen, Variation oder Neukreation, entsteht
etwas Neues durch die kreative Intelligenz der Lernenden, die entlang von
Anhaltspunkten (diverser Input) oder innerhalb bestimmter Rahmenbedingungen
(Aufgabestellungen) zum Einsatz kommen soll. Die Kreationsphase hat zum Ziel,
Bewegungsmaterial fir das Tanzstiick zu generieren. Ob das in der Kreationsphase
erarbeitete Material verwendet oder verworfen wird, entscheidet sich allerdings erst im

Prozess.

Forschungsphase (movement research): Im Fall, dass das Material im
Kreationsprozess verworfen wird, kann auch von Forschung durch Bewegung
(movement research) gesprochen werden, wobei es nicht nur darum geht,
Bewegungen zu erforschen, sondern auch darum, sich an verschiedenste Inhalte
durch Bewegung anzunahern, sie zu befragen oder auszuprobieren (vgl. De Spain
2014, vgl. Bauer 2018). Die Aktivitaten im Kreations- und Forschungsprozess kénnen
gelegentlich dieselben sein, wobei sich die Phasen in ihrem Ziel unterscheiden. Das
Ziel in der Forschungsphase liegt darin, Erfahrungen zu machen und Erkenntnisse zu
generieren, die die Intensitat und Vielschichtigkeit im Tanz, in der Wahrnehmung, im
Bewusstsein, im Leben etc. fordern. Das entlang der Forschung entstandene
Bewegungsmaterial muss nicht verwertet werden. Die Verschiebung der Zielsetzung
hat meist Auswirkungen auf die Ausfiihrung der Aufgaben. Dementsprechend sollte
das Ziel zu einem passenden Zeitpunkt kommuniziert werden, um die notwendigen
Umstande flir die erwinschten Lernprozesse oder -produkte (Erfahrungen oder

Bewegungsmaterial) bereitstellen zu kénnen.

Probenphase: In der Probenphase werden bereits gelernte und getibte Inhalte fixiert
und in einer festen Reihenfolge eingelibt bzw. geprobt. Die Teilnehmer*innen haben
die Lern-, Ubungs-, Kreationsphase durchlaufen und beherrschen das Material
grundsatzlich. In der Probenphase liegt der Fokus auf Ubergangen,
Zusammenhangen, dem Bekanntwerden mit allen Bestandteilen der Endkomposition
(inklusive Musik, Kostiim, Raum, Licht, finale Positionen, letzte Anderungen) und auf

dem Fokus (Prasenz).
122



- Auffihrung: Die Auffihrung bildet den Abschluss des Prozesses. Das Stuck wurde
ausreichend mit allen Begleitumstanden (Musik, Licht, Kleidung, Applaus und
Abgang...) geprobt, sodass die Tanzenden das Schrittmaterial beherrschen, die
Reihenfolgen und die Umstande kennen und sich sich sicher flihlen. Nun wird das

kooperativ erarbeitete Tanzstlick vor Publikum aufgeflhrt.

Warm-Up

Modus: Imitation, Repetition

Tatigkeit: Warm-Up, Aufwarmen

Geeigneter Zeitpunkt in der Probe: Zu Beginn jeder Probe

Phase im Prozess: Lernphase (erstes grundlegendes Schrittmaterial wird gelernt), alle
weiteren Phasen zum Zweck des Aufwarmens begleitend

Frequenz: Kontinuierlich (wahrend aller Phasen)

Gruppenform: Gesamte Gruppe

Das Aufwarmen (Warm-Up) bildet den Beginn jeder Tanzstunde. Es handelt sich dabei um
immer dieselben Bewegungsablaufe, die auch von Sprache begleitet werden. Die Sprache soll
dabei veranschaulichen, was mit dem Auge allein nicht sichtbar ist und ermdoglicht dadurch,
dass die Teilnehmer*innen ihre Kdrpererfahrungen intensivieren und aneinander angleichen

konnen.

Anweisungen:

z.B. Kraftqualitdt: Strecken, ziehen, dehnen, beugen, (aus)schiitteln, fallen lassen,
hochziehen, anspannen, loslassen, Position halten (aber weiteratmen!), Zentrum
(Bauchmuskeln) aktivieren... Die Anweisungen kdnnen als Imperativ (a) oder im Indikativ (b)

formuliert werden.

a) Streck dich bis zur Decke hoch!/Streckt euch bis zur Decke hoch!

b) Wir strecken uns bis zur Decke hoch.

Umschreibungen:

Korpergefuhl beim Sich-Strecken: Du spiirst ein Ziehen bis in die Fingerspitzen (Streckung),
bis hin zu deinen Zehen. Stell dir vor, etwas zieht dich an deinem Hinterkopf nach oben

(Haltung)...
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Die erwunschte Bewegung und Bewegungsqualitdt wird neben Anweisungen und
Umschreibungen durch die Verwendung der Stimme vermittelt (z.B. Loslassen! — seufzende
Stimme, Anspannen! — hohe, enge, kurzatmige Stimme, Schiitteln! — gleichzeitiges Singen
eines Tones, der durch das Schitteln des Kdrpers ebenfalls in Schwingung gerat und die
Bewegung vertont, etc.). Die Musikalitat des Korpers und der Stimme ist dadurch bereits von
Anfang an involviert, noch bevor Musik abgespielt wird. Wie die Stimme diese Qualitaten
vertont und welche Umschreibungen herangezogen werden, kann varriieren und es ist wohl
das beste, wenn die vermittelnde Person ihre Stimme so einsetzt, wie es sich fur sie

authentisch anfuhlt und Bilder beschreibt, die flr sie stimmig sind.

Nachdem die Feinheiten im Warm-Up durch Vorzeigen bzw. Imitation sowie Sprache und
Stimme vermittelt bzw. gelernt wurden, wird Musik zur Bewegungsabfolge abgespielt. Die
Aufwarm-Musik wird zu einem Wiedererkennungsmerkmal, also zu einem Ankerpunkt. Sie
bringt Emotionen und Energie in den Raum, sie verbindet die Gruppe und verleiht, besonders
am Anfang einer Einheit, ein Gefuhl von Kontinuitdt und somit Kondition, Disziplin und

Ernsthaftigkeit, ein Motivationsschub im Sinne von: ,Jetzt wird wieder getanzt!*

Nachdem die Aufwarmroutine den Teilnehmer*innen gelaufig ist, kann hin und wieder auch
eine*r der Lernenden (oder zu zweit) das Warm-up anleiten, wobei die entsprechenden

Anweisungen und Umschreibungen in den aktiven Wortschatz aufgenommen werden kénnen.

Abfolgen erklaren:

Das Warm-up (oder im spateren Verlauf des Prozesses eine bereits erlernte Choreografie)
kann alternativ auch einmal vor der Ausfihrung mindlich durchgesprochen werden. Diese
Ubung unterstiitzt die Lernenden dabei, sich selbstandig an die Abfolge zu erinnern und den
Ablauf in ihrer Vorstellung zu visualisieren. Im Kapitel 2.4. wurde festgestellt, dass bei der
Verbalisierung und der Vorstellung, ebenso wie bei der Ausflhrung einer Tatigkeit selbst,
dieselben im Broca-Sprachzentrum liegenden Spiegelneuronen aktiviert werden (vgl. Schiffler
2012:15). Daraus resultiert, dass Bewegungsablaufe auch in der Versprachlichung gelibt
werden kénnen. Durch ausreichendes Uben (durch Ausfiihren, Vorstellen oder Verbalisieren)
kénnen sich die Tanzenden schliefdlich bei der Ausfihrung der Bewegungen besser auf diese
fokussieren und dabei auch auf deren Qualitaten achten. Dies ist nicht so einfach mdglich,
solange die Reihenfolge noch nicht im Gedachtnis abgespeichert ist und die Tanzenden noch
in ihrem peripheren Umfeld nach Vorlagen suchen missen. Ziel ist es, dass die tanzerische
Tatigkeit immer weiter weg vom Modus der Imitation rickt und zunehmend unabhangig
vollzogen wird. Die Sprache kann durch das Verbalisieren von Erinnerungen an

Bewegungsablaufe, den tanzerischen Lernprozess unterstitzen. Gleichzeitig wird im
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Sprechen gelibt, Abfolgen zu schildern (zuerst, dann, danach..) und das im tanzerischen
Kontext frequente Vokabular (Bewegungsbezeichnungen, Kérperteile, bildhafte Vergleiche,
Begriffe der Qualitat und Intensitat) im Sprachgebrauch anzuwenden. Insbesondere kdnnen
die Tanzenden lernen, Qualitaten und Intensitaten durch Sinnbilder auszudriicken und diese

gleichzeitig mit der kérperlichen Erfahrung abspeichern.

Bewegungen beschreiben:

Um an die Inhaltsorientierung anzuknipfen, wirde sich im weiteren Verlauf anbieten, die
Verbalisierungsiibung in einem zweiten Durchlauf (ggf. an einem anderen Probentermin) zu
verscharfen bzw. den Spielraum durch eine zusatzliche Limitation einzuschranken. Die
Lernenden sollen dazu aufgefordert werden, beim Beschreiben der Ablaufe keine
erganzenden Gesten und Bewegungen des Korpers einzusetzen, also sich beim Sprechen,
mit Ausnahme der Bewegungen der Lippen, nicht zu bewegen. Wie beim blind-listening oder
silent-viewing im asthetischen Lernen mit Film, kdnnen so Interdependenzen zwischen zwei
Medien erfahren werden — beim Film zwischen Bild und Ton und in der hier vorgeschlagenen
Aufgabe zwischen Sprache und Kérper bzw. Wort und Bewegung. Es wird deutlich, dass nicht
fur jede Bewegung bzw. Qualitat ein Wort zur Verfigung steht. Das Medium Tanz sowie das
Medium Sprache werden hier also in ihren Eigenschaften, Mdglichkeiten und Limitationen

naher erschlof3en.

Wir fangen mit... an ... und dann drehen wir... Danach kommt... AnschlieRend gehen wir...

Nein, das kommt erst spéter, zuerst schwingen wir noch... Zum Schluss...

Kreation

Modus: Variation, Kreation

Tatigkeit: Selbststandiges Kreieren, Variieren

Phase im Prozess: Kreations- und Ubungsphase, ca. zweites Drittel (ggf. ein bisschen
friher), zu einem Zeitpunkt, da bereits Basisschritte bzw. grundlegendes
Bewegungsmaterial vermittelt wurden. Die Tanzer*innen haben bereits ein Geflhl fir ihren
tanzenden Korper entwickelt und ein Bewegungrepertoire (Basics, Warm-Up, kleinere
Combos bzw. Choreografieteile) gelernt, auf das sie zurlickgreifen kdnnen.

Geeigneter Zeitpunkt in der Probe: Nach dem Warm-Up und dem Wiederholen bereits
erarbeiteter Bewegungsabfolgen (Combos)

Frequenz: Sporadisch (wahrend der Kreations- und Ubungsphase)

Gruppenform: Solos, Duos, Trios
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Schrittmaterial fur Variationen kann aus bereits erlernten Bewegungssequenzen entnommen
werden, die ebenso wie das Warm-Up vermittelt wurden, das heil’t durch das Vorzeigen von
Bewegungen, die durch zusatzliche verbale Umschreibungen, Anweisungen und den Einsatz
der Stimme vermittelt und anschlieRend entlang von Musik eingelibt werden. Es bietet sich

auch an, direkt Teile aus der Aufwarmubung fur die Variation heranzuziehen.

Lernende kdnnen sich dabei mit folgenden Variationsaspekten beschaftigen:

- Richtung (links, rechts, nach vorne, nach hinten, diagonal, drehend...)

- Hoéhenniveau, ,Level* (unten — mitte — oben)

- Tempo (Zeitlupe, schneller, Stops einbauen)

- Frequenz, Wiederholungen (bei einer Bewegung ,hangenbleiben“ (Loop), sie
mehrmals nacheinander ausfiihren)

- Reihenfolge (die Abfolge riickwarts ausflhren bzw. ,zuriickspulen oder einen neuen
Anfangs- und Endpunkt bestimmen)

- Montage, ausschneiden und einfligen (einen Teil herausschneiden und weglassen
oder an einer anderen Stelle einsetzen)

- Isolation (nur einen Teil einer Bewegung ausfiihren, z.B. nur die Beine, nur ein Arm

oder nur der Kopf...)

Besprechen, verhandeln, sich einigen durch Wort und Tat:

Variationen zu erarbeiten bietet sich in Einzelarbeit fir das Entwickeln von Solos an. Mit einem
zusatzlichen Blick auf sprachliche Aspekte ist das Kreieren von Variationen insbesondere in
Paaren oder zu dritt eine sinnvolle Aktivitat. In der gemeinsamen Arbeit finden verhandelnde
Gesprache zwischen den Variationen kreierenden Personen statt. Wie sollen wir anfangen?
Was machen wir dann? Hast du eine Idee? Was mdchtest du lieber weglassen? Welche
Bewegung geféllt dir besonders gut? Wie oft willst du sie machen? In welche Richtung sollen
wir hier schauen? Kannst du das auch am Boden machen? Wollen wir diesen Teil ein bisschen
schneller probieren? Hier gefallen mir die Arme gut. Sollen wir zuerst drei Mal nur die Arme

machen?

Ein Raum, in dem Teilnehmer*innen gewohnt sind, ihren Korper stark einzusetzen, kann aber
auch das Problem mit sich bringen, dass der Korper an die Stelle des Wortes tritt und der
verbale Ausdruck stark gekirzt wird. Indem parallel zur Besprechung im Kreationsprozess
bereits mit dem Koérper gearbeitet wird, besteht die Méglichkeit, dass die Teilnehmer*innen

ausschlieRlich AuBerungen wie folgende tatigen: Was machen wir dann? Machen wir so?
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Machen wir danach das? Und dann so! Nein zuerst so. ..., wobei das zu Bezeichnende
(so/das) mit der entsprechenden Bewegung ausgedriickt wird. Die vermittelnden Personen
sollten sich bewusst sein, welches die Prioritaten in dieser Phase sind und die Aufgaben

dementsprechend definieren, eingrenzen und kommunizieren.

Sprachbegleitung durch Vermittler*innen:

Arbeiten die Tanzenden zum ersten Mal an einer Variation, bietet es sich an, dass die Tanz-
bzw. SprachvermitteInden die verschiedenen Gruppen in ihren Schaffensprozessen fir einen

kurzen Zeitraum begleiten, also hinzukommen, beobachten und das Dargebotene benennen.

Wollt ihr mal zeigen, was ihr schon habt? Ah, ihr habt zuerst nur die Hdnde bewegt und die
Bewegung langsamer gemacht. Und bei der Drehung geht ihr zu Boden, das ist auch eine

gute Idee! ...

Es kénnten auch kurze Fragen gestellt werden. Seid ihr soweit zufrieden? Was habt ihr als

néchstes vor? Geht es danach noch weiter? Habt ihr schon eine Idee fiir einen Abschluss?

Diese Besuche sollten sich kurz gestalten. Die Relevanz der schaffenden Tatigkeit wird
unterstrichen, indem die VermitteInden ihr Interesse zeigen. Der kurze Austausch sollte
inspirierend sein und die Motivation der Kreierenden ankurbeln. Gleichzeitig wird die
Verbindung von sprachlichem und physischem Ausdruck, wenn auch nur kurz, hergestellt.
Auflerdem kann an dieser Stelle, sollte das Bedurfnis bestehen, nochmals Input gegeben
werden, z.B. konnen die Kreierenden daran erinnert werden, welche weiteren
Variationsmoglichkeiten es noch gibt oder es kénnen bei fortgeschritteneren Teams bereits
Vorschlage gemacht werden, wie sich die Variation in asthetischen oder publikumsbezogenen
Fragen verbessern kénnte: Gibt es ein Vorne? Du stehst sehr oft mit dem Riicken richtung
vorne. Ist das so gewollt? Was wiirde jemand sehen, der da vorne sitzt und zuschauen
mochte? (Perspektivenwechsel). Oder eine Person verdeckt die andere: Ist das so gewollt?
Kénnte man das vielleicht drehen, damit man euch beide gut sehen kann? Bei
Unausgewogenheit konnte im Fall, dass z.B. alles sehr schnell ausgefiihrt wird, der Vorschlag
Balance herzustellen, falls Balance gewtinscht ist, ein hilfreicher Input sein: Vielleicht kbnnt ihr
zwischendurch Abschnitte verlangsamen oder einen Stop einbauen. AnschlielRend kdnnen
Tanzende immer noch selbst entscheiden, ob sie den Input umsetzen wollen oder nicht bzw.
ergibt sich dadurch auch die Gelegenheit, zwischen Moéglichkeiten der Umsetzung abzuwagen
und Entscheidungen zu treffen. Hierbei wird der Aspekt, die Betrachtung von auf3en im
Kreationsprozess mitzudenken, eingefiihrt und asthetische Fragen werden adressiert. Diese

wiederum sind die Basis fir Intentionalitat im personlichen klinstlerischen Schaffensprozess.
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Sprachbegleitung durch sich komplementierende Paare:

Ist die Gruppe selbstandige Kreationsprozesse schon gewohnt, kann auch darauf hingewiesen
werden, dass in jeder Gruppe die geplanten Handlungen, wahrend sie vorgezeigt bzw.
ausgefiihrt werden, zwischendurch immer wieder auch verbalisiert werden sollen (von
zumindest einer Person). Insbesondere in Paaren, die aus Erstsprachensprecher*innen bzw.
fortgeschritteneren Zweitsprachenlerner*innen und weniger Fortgeschrittenen bestehen,
bietet sich diese Ubung an, um voneinander und unabhéngig von den Vermittler*innen zu

lernen.

Bewegungsfokussierte Kreationsphase:

Es ware an dieser Stelle auch legitim, im kreativen Schaffensprozess fur den Zeitraum des
Erarbeitens der Variation den Fokus auf die Sprache fallenzulassen. Je nach Gestaltung der
Probe und unter Bertcksichtigung der Phasen von Ruhe und Entspannung neben Phasen, die
sich durch ein hohes Mall an Input kennzeichnen, lasst sich abschatzen, ob ein

sprachfokussiertes Vorgehen an dieser Stelle angebracht ist oder nicht.

Sprachfokussiertes Reflexionsgesprach:

Nach einem Sharing (,Teilen“ = Vorzeigen der erarbeiteten Variation im Plenum) kénnen die
Tanzer*innen gebeten werden, ihren Prozess zu beschreiben und zu erklaren, wie es ihnen
dabei ergangen ist, was funktioniert hat, was Spal} gemacht hat, was schwierig war, wie sie
sich dabei Gefiihlt haben u.A.. In einem Prozess- und Reflexionstagebuch kénnen Begriffe
gesammelt oder Notizen gemacht werden. In diesem Buch kdnnen auch selbstkreierte

Bewegungsabfolgen notiert (aufgeschrieben oder gezeichnet) werden.

Variationen fur Fortgeschrittene:

Es bieten sich weitere Variationskomponenten in Bezug auf die Bewegungs- und
Ausdrucksqualitat an. Diese sollten erst zu einem spateren Zeitpunkt im Prozess, wenn die
Teilnehmer*innen bereits mit einer bestimmten Menge an Bewegungsmaterial vertraut sind

und bereits einige Variationsiibungen durchlaufen haben, eingefiihrt werden.

- Ausrichtung, Fokus (nach innen — Kérper als innere Umwelt / periphere Umwelt —
unmittelbarer Raum und Personen aus der nahen Umwelt / duliere Umwelt — weit

entfernte Umwelt, wie etwa das Publikum oder durch Imagination noch weiter sich
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vorgestellt als die Hauser, StralRen, Berge und das Meer hinter den Wanden des
Raums, in dem getanzt wird)

- Bewegungsqualitaten (wie Wasser - flielend, wie Messer - schneidend, wie Eis —
zitternd und frierend, wie Kaugummi — klebend, oder einen Charakter einnehmend
(Personlichkeitsmerkmale, Eigenschaften, innere Haltung, Gefiihl etc. und wie sich

diese auf die Bewegungsqualitat auswirken)

Es bietet sich an, in einem kleinen Experiment die Solos, Duos oder Trios zu bitten, ihre
Variation einer anderen Gruppe vorzuzeigen. Diese Gruppe darf sich bestimmte
Qualitdtsmerkmale wiinschen (z.B. Kaugummi). Sie kdnnen diese Merkmale vorab bestimmen
oder, bei zunehmender Sicherheit der Tanzenden, auch wahrend des Tanzens eingeworfen
werden (...und jetzt wie Wasser!, Nach aullen!, Nach innen!...), wie es auch im
Improvisationstheater haufig gemacht wird. Durch diese Variationen wird der schon viele Male
getanzte Tanz von den Tanzenden neu erlebt. Notwendige Wiederholungen konnen

stattfinden, ohne dass dabei Langeweile entsteht.

Neukreationen durch sprachliche Instruktionen bzw. Aufgabestellungen:

Zu Beginn eines Kreationsprozesses kdnnen anstelle von Ausgangsmaterial flir Variationen
auch eine verbale Instruktion bzw. eine Aufgabenstellung stehen, die zum Generieren von
Bewegungsmaterial anregen. Die im Kapitel 5.3. beschriebene Aufgabenstellung von Tamara

Mc Lorg (2015) initiiert einen solchen instruktionsbasierten Kreationsprozess.

Choreografie

Modus: Imitation, Kombination, Repetition, Interpretation

Tatigkeit: Lernen neuen Schrittmaterials und Uben bereits erarbeiteter Abfolgen
Phase im Prozess: Lern- und Ubungsphase

Geeigneter Zeitpunkt in der Probe: Nach dem Warm-Up

Frequenz: Kontinuierlich (wahrend der Lern- und Ubungsphase)

Gruppenform: Kleingruppen, Gruppen A + B (+C...), gesamte Gruppe

Selbststandiges Choreografieren — Expansion durch Zusammensetzung:

Nachdem Paare oder Trios ihre Variation fixiert und ggf. in einem Sharing bereits vorgefuhrt
haben, kénnen sich Gruppen zusammenschlieRen und sich die Variationen gegenseitig

beibringen. So kdnnen sich aus kleineren Gruppen immer gréRere Einheiten
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zusammenschlieBen und das eigens kreierte Bewegungsmaterial wachst an Lange bzw.
Dauer. Indem die Variationen zusammengeschlossen werden, kénnen die Tanzer*innen
selbstandig erzeugtes Schrittmaterial anhaufen. Das Zusammensetzten des Materials ist
bereits Teil des Choreografierens. Die Wiederholung des Schrittmaterials in Variationen stellt
aber auch eine wichtige Basis fir die Improvisation dar, da dabei nicht nur Schritte gelbt,

sondern auch die zahlreichen Mdglichkeiten einer Bewegung erforscht werden.
Choreografieren durch Vermittler*innen — Erweiterung des tanzerischen Repertoires:

Neben dem Warm-Up werden weitere Combos (,(Schritt-)Kombinationen® = Choreografieteile)
durch die tanzvermittelnden Personen den Teilnehmer*innen beigebracht. Der Vermittlungs-
bzw. Lernprozess lauft dabei wie beim Warm-Up ab. Eine grolle Auswahl an
Bewegungssituationen und Koérperpositionen ermdglichen verschiedene Erfahrungen und
bringen die Notwendigkeit unterschiedlicher sprachlicher Ausdriicke mit sich (siehe z.B.
Warm-Up).

Unter der Anleitung der Vermittler*innen kénnen au3erdem Tanzabfolgen einstudiert werden,
die komplexeren Charakter haben, bei denen beispielsweise Raumdurchquerungen oder
Zeitversetzungen stattfinden, in denen Hebefiguren vorkommen oder Sequenzen, die nicht
entlang von fixierten Schritten durchgeplant sind. Letzteren liegen, im Gegensatz zu
bestimmten Bewegungsablaufen, spezifische Bewegungs- und Relationsprinzipien zugrunde,
die von den Tanzenden interpretiert und umgesetzt werden und erst dadurch Gestalt

bekommen.

Hebefiguren:

Hebefiguren erfordern Vorbereitungs- und Sensibilisierungsarbeit durch verbale Erklarungen
und physische Demonstration. Die Figur wird zunachst theoretisch durchbesprochen und
Bewegungen werden nur angedeutet, bevor die Figur tatsachlich umgesetzt wird.
Teilnehmende kénnen gebeten werden, die Anweisungen miindlich zu wiederholen, bevor sie
diese ausfiihren. Auch wenn nicht alle Teilnehmende in die Endposition der Hebefigur
involviert sind, sind alle zusammen flr die Sicherheit in der Situation verantwortlich. Der Fokus
aller liegt bei der Aufgabe, vor der Bewegung des Hebens, wahrend des Hebens, bis hin zum
Zeitpunkt, da alle Tanzenden wieder Boden unter ihren FliRen spiren. Alle stehen bereit, sollte
die Figur aus irgendeinem Grund zu Sturz kommen. Hebefiguren gelten als Herausforderung,
die Tanzer*innen gerne annehmen und mit Stolz bewaltigen und die auch groRe Wirkung bei

Zuschauenden erzielt.
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Abb. 1: ,Hebefigur” (Fotografie: Barbara Mair in: Tanz die Toleranz 2019:113)

Pulk:

Pulksequenzen haben ebenfalls eine starke Wirkung, auch wenn sie im Hinblick auf die
Bewegung haufig sehr simpel gestaltet sind, also eher weniger akrobatische Leistung
erfordern. Im Pulk ist es umso wichtiger, Ausdruck und Prasenz zu intensivieren und die
propriozeptive Wahrnehmung zu scharfen. Hierbei kommt der im vorigen Kapitel (6)
beschriebene Fokus zum Einsatz, der durch gesteigerte Aufmerksamkeit und eine auf3eres
Erscheinungsbild von Ruhe gekennzeichnet ist (vgl. Gendlin 1969:9, vgl. Maldoom 2013).
Pulksequenzen sind eher eine Bewegungsaufgabe als eine Bewegungsvorgabe. Eine
Situation wird gestaltet, Zusammenhange zwischen Ursache und Wirkung, Bedingung und
Folge werden erklart und die Tanzenden sollen versuchen, die beschriebene Situation durch
Bewegung zu interpretieren. Fur ein besseres Verstandnis soll ein Beispiel angefihrt werden,
in dem der Pulk ein tanzerisches Solo spiegelt. Der Pulk kann neben diesem Beispiel auch auf

zahlreiche andere Arten und Weisen gestaltet werden.

Instruktionen flr Pulk mit Solo:

Durch das wiederholte Erklaren durch Formulierungsvarianten und beispielhaftes Vorzeigen

wird die Idee der Aufgabe allen Teilnehmer*innen jeden Sprachniveaus deutlich gemacht.

Wenn sich der*die Solist*in nach rechts bewegt, dann bewegst du dich im Pulk auch langsam
nach rechts. Wenn er*sie sich nach links bewegt, bewegst du dich auch nach links. Du musst

nicht gleich schnell sein wie die Person vor dir. Du reagierst auf das, was du siehst und bildest
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davon ein verzégertes, sanfteres, stilleres Echo (Bewegungsqualitat, Bewegungsgrofide,
Bewegungstempo...). Versuche die Richtung der Bewegung in Zeitlupe zu imitieren. Du musst
nicht jedes Detail aus dem Solo erwischen. Probier nur einen Ansatz von dem, was du siehst,
in deiner Bewegung anzudeuten. Nimm auch wahr, was die Personen neben dir machen.
Versuch im Gleichklang mit ihnen zu bleiben. Entscheidet euch gemeinsam, welchen Aspekt

aus dem Solo ihr iibernehmt.

Diese Entscheidung wird ohne Absprache geféllt. Die Fahigkeit, sich wortlos zu einigen, trifft
bei vielen zu Beginn auf Unverstandnis und stellt sich als sehr ungewohnt bzw. irritierend dar.
Mit Ubung und Wiederholung wird die Idee dahinter jedoch nach und nach klarer und die

Irritation weicht der Erkenntnis — eine neue Fahigkeit wird entwickelt.

Um eine asthetisch qualitative Wirkung zu erreichen und das gewtlinschte Ergebnis zu
erzielen, sind bildhafte Umschreibungen und Zusatzinformationen wertvolle Hilfsmitteln, wenn
nicht sogar eine Notwendigkeit. Auch um eine Idee bzw. eine Vision kommunizieren und
ausprobieren zu koénnen, ist die Sprache in choreografischen Prozessen ein wichtiges
Werkzeug. Wie bereits im Warm-Up beschrieben wurde, kdnnen durch die Sprache innere

sowie auldere Qualitdten bewusst gemacht und der Bewegung beigeflgt werden.

Um medienreflexive Momente zu ermdglichen, bietet es sich an, immer wieder eine Person
aus dem Pulk hervortreten zu lassen, um sich die Wirkung der Sequenz aus der Distanz
ansehen und sich ein visuelles Bild davon machen zu kénnen. Die Betrachter*innen kénnen
daraufhin sagen, wie die Sequenz auf sie wirkt und was ihnen aufgefallen ist und ggf.
Anderungsvorschlage anbringen. Alle Teilnehmer*innen kdnnen sich anschlieRend im
Reflexionsgesprach dariber austauschen, wie es sich im Pulk angefihlt hat und wie das
Ganze, moéglicherweise im Kontrast dazu, von auf3en wirkt. In solchen Momenten wird auch
deutlich, dass das, was im Tanz von auf3en beispielsweise flieBend oder leicht aussieht, in der
Durchflihrung anstrengend, angespannt und schwer sein kann. Die Erfahrung, dass simple
Bewegungen in einer grolRen Gruppe sehr eindrucksvolle Effekte erzielen kénnen, lasst
Tanzende auch erkennen, dass sich Zusammenarbeit in vielerlei Hinsicht lohnt, dass ohne sie
beispielsweise weder Hebefiguren noch beeindruckende Gruppensequenzen mdglich sind.
Nicht der*die beste Tanzer*in macht den besten Tanz. Jede*r Einzelne in der Gruppe zahlt
gleichermalien fur das Endergebnis des Tanzstucks. Unabhangig von Sprachkenntnissen,
physischen Méglichkeiten, Herkunft, Geschlecht, sozio-6konomischem Status, Bildungsstand
etc. sind im Tanz alle gleich (bedeutend) und jede*r Einzelne tragt die Verantwortung fur die

Gruppe und das Stick mit.
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Abb. 2: ,Pulk” (Fotografie: Karin Cheng in: Tanz die Toleranz 2019:151)

Komposition

Modus: Komposition (Ausprobieren von Konstellationen und Kombinationen)

Tatigkeit: Zusammensetzen von Combos, Musik, Licht, Kleidung...

Phase im Prozess: Probenphase, Im Zuge der Finalisierung und Fixierung im letzten Drittel,
vor den Generalproben

Geeigneter Zeitpunkt in der Probe: Nach dem Warm-Up

Frequenz: Kontinuierlich (ab der Probenphase)

Gruppenform: alle erarbeiteten Formen werden nach und nach zusammengetragen (Solo,

Duo, Kleingruppen, gesamte Gruppe, Gruppe A/Gruppe B...)

Wird im Prozess eine Auffihrung angestrebt, was sich nach dem Prinzip der
Produktorientierung stark empfiehlt, sollte ein Tanzstlick erarbeitet werden.?® Die Choreografie

wachst im Prozess — sie ist nicht von vornherein festgelegt. Aus den erarbeiteten Elementen

23 Im Freestyle zu gléanzen, was u.a. ein angestrebtes Ziel im urbanen Tanz ist, ist nicht innerhalb einiger weniger
Semester zu erreichen, womit sich in produktorientierten Prozessen hier die Prioritat ebenfalls auf das Erarbeiten
eines Tanzstucks verschieben wiirde. Auch im urbanem Tanz kdnnen mittels choreografischer Tools Buhnenstlicke
erarbeitet werden (vgl. Ellena & Beleza Film u.a. 2013, online).
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werden manche ausgewahlt, andere verworfen. Aus dem generierten Material wird eine
Einheit gebildet. Tanzsequenzen wurden wahrend der Ubungsphase zu unterschiedlichen
Musikstiicken probiert, nun wird entschieden, welches Musikstiick bzw. welche Musikstlicke
fur das finale Tanzstlick verwendet werden. Die Reihenfolge muss bestimmt, ein

Spannungsbogen erkennbar werden.

In den im Rahmen dieser Arbeit besprochenen tanzvermittelnden Ansatzen und Projekten
(People Dancing, Tanz die Toleranz...) werden choreografische Entscheidungen von den
ausgebildeten Choreograf*innen Gbernommen, um u.a. den kinstlerischen Qualitatsanspruch
garantieren zu koénnen (vgl. Zimmer 2013:332, vgl. Maldoom 2013). Im Sinne eines
medienkritischen Unterrichts, der auch zum Ziel hat, dass Lernende das Medium, mit dem sie
sich beschaftigen bzw. mit dem sie agieren, verstehen und durchschauen lernen
(Inhaltsorientierung), wirde an dieser Stelle eine Abanderung dieser Vorgehensweise von
Vorteil sein, da insbesondere an diesem Punkt im Prozess angekommen, ein Anlass fir
Diskussion, MeinungsaufRerung und Intentionsentwicklung gegeben ist. Die Tanzer*innen
sollen in kiinstlerische Entscheidungen miteinbezogen werden: Was stellen wir uns vor? Gibt
es eine Reihenfolge die sinnvoller ist als eine andere? Was driicken wir aus? Sind wir uns
einig? Lassen wir den Zufall entscheiden? An dieser Stelle kann Mehrdeutigkeit diskutiert und
daraus entspringende Unstimmigkeiten kénnen reflektiert und konstruktiv verwertet werden,
indem sie beispielsweise in die Intention miteinflieRen. Hierbei kann sich sowohl individuelle
Intentionalitat als auch die Intentionalitdt der Gruppe entwickeln. Widerspriiche kénnen
nebeneinander existieren. Das Tanzstuck hat sowohl eine individuelle als auch eine kollektive
Bedeutungs- und Wirkungsebene. Lernende kénnen mit asthetischen Fragen konfrontiert
werden. Faktoren wie Licht und Kleidung werden im Gestaltungsprozess mitbedacht.
Interpretationen und persénliche Bezuige kdnnen mitgeteilt, die Innen- und AuRenperspektive
einander gegenlbergestellt werden. Die vermittelnden Personen konnen ihre Vorschlage
schildern und begrinden. Lernende bekommen Einblick in die Systeme, die hinter
choreografischen Prozessen stecken, werden in die Entscheidungsfindung miteinbezogen und
haben Mitspracherecht. Die getroffenen Entscheidungen kénnen niedergeschrieben, ein Plan

zum Stlck entworfen, gezeichnet und prasentiert werden.

Durch die Involvierung in Fragen der Komposition wird auch ein Schritt hin zu mehr
Wirkmachtigkeit gemacht. Tanzende verstehen die Prozesse, die sie ausflihren und sind in
der Lage, zukiinftig ahnliche Prozesse zu initiieren. Sie sind nicht nur das Instrument flr
Choreograf*innen bzw. die Substanz des Tanzes, sondern choreografieren selbst mit und sind

somit selbstbestimmt.

Fir das Sprachenlernen scheint dieser Abschnitt im Prozess sehr bereichernd zu sein, da die

besprochenen Inhalte mit konkreten Erfahrungen, welche die Lernenden im bisherigen
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Prozess gemacht haben, in Verbindung stehen, also mit inkorporiertem Wissen verknupft sind.
Die verbale Besprechung bzw. Verhandlung richtet sich auf etwas Neues hin und knupft an
bereits Bekanntes an. Beim Sprechen lUber den Tanz, werden entsprechende Sinneskanale
aktiviert. Das Besprochene besitzt zudem persénliche Bedeutung und ist relevant und nutzlich
fur die konkrete Anwendung. Viele Voraussetzungen fur erfolgreiches Lernen, das nachhaltig
ist, eine hohe Behaltensleistung verspricht und selbstbestimmten flexiblen Umgang mit
Erlerntem erméglicht, sind somit erfullt (vgl. Hither 2006:94, zitiert nach Rebel 2011:224).

Improvisation

Modus: Improvisation

Tatigkeit: Wahrnehmungsschulung

Phase im Prozess: Kreationsphase oder movement research, ca. zweites Drittel (ggf. ein
bisschen spater), zu einem Zeitpunkt, da bereits Basisschritte bzw. grundlegendes
Bewegungsmaterial vermittelt und auch in Variationsiibbungen eigenstéandig erarbeitet
wurden. Die Tanzer*innen haben bereits ein Geflhl fir ihren tanzenden Kdorper entwickelt
und ein Bewegungrepertoire (Basics, Warm-Up, kleinere Combos bzw. Choreografieteile)
gelernt, auf das sie zurlickgreifen kdnnen. Sie haben Variationsméglichkeiten erprobt und
kénnen nun versuchen, diese Mdglichkeiten auch im spontanen unmittelbaren Tanz
umzusetzen

Geeigneter Zeitpunkt in der Probe: Nach dem Warm-Up und dem Wiederholen bereits
erarbeiteter Bewegungsabfolgen (Combos)

Frequenz: Sporadisch (wahrend des movement research bzw. der Kreationsphase)

Gruppenform: Solo, Duo, Trio, Kleingruppen, gesamte Gruppe

Improvisationsaufgaben kénnen sich sehr vielfaltig gestalten. Improvisation bedeutet nicht nur
freies Tanzen, sondern auch forschen, experimentieren, spielen, begreifen, lernen. Auch das
im Kapitel 6.2. vorgestellte Walk & Talk — Format ist eine Form der Sprech- und
Bewegungsimprovisation. An dieser Stelle sollen weitere Moglichkeiten aufgezeigt werden, in
denen Sprache und Tanz miteinander Improvisationssituationen gestalten konnen.
Improvisation basiert unter anderem auf Strukturen raumlicher, zeitlicher, relationaler und/oder
konzeptueller Natur. Die Vorstellungskraft spielt dabei eine bedeutende Rolle (vgl. De Spain
2014).
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Imaginationsinstruktionen — Begriffs- und Bewegungsqualitaten:

Besonders in der Improvisation ist die Gelegenheit gegeben, Begriffsarbeit zu leisten, also
Begriffe mit ihrer (mehrfachen) Bedeutung durch Imagination, Abstraktion und physische
Erfahrungen langfristig als konkretes Wissen zu verankern (vgl. Zimmer 2010 in Kapitel 2, vgl.
Gendlin 1969 in Kapitel 6). Imagination als strukturierendes Element flr die Tanzimprovisation
bietet sich besonders im Rahmen der Erforschung verschiedener Bewegungsqualitaten an.
Abhangig vom verbalen Input werden auf der einen Seite Erinnerungen adressiert, die auf
Erfahrungen und Beobachtungen in der &ufleren Umwelt zu verorten sind, die im
Zusammenhang mit Sinneseindricken und praktischen Erfahrungen stehen. Andere
wiederum koénnen sich mehr auf die Innenwelt beziehen, Emotionen hervorrufen und

personliche biografische Erinnerungen an die Oberflache treten lassen..

Stell dir vor... ...der ganze Raum ist mit Wasser gefiillt.
...du tanzt in starkem Gegenwind.

...du klebst am Boden fest.

...du gehst auf Pudding.
aulere ...du bist Eis, das schmilzt.
(Um-)Welt ...der Boden ist gefroren/sehr rutschig.

...du bist ein Plastiksackerl/eine Plastiktiite im Wind.

Sinneseindriicke ...du schaust durch ein Mikroskop und kannst jede kleinste Bewegung
Wahrnehmungs- sehen. Bewege dich und Beobachte dich gleichzeitig durch das
schulung Mikroskop.
Stell dir vor... ...du hast gerade eine Nachricht erhalten, die dein ganzes Leben

veréndert.
innere ...du hast drei Tage nicht geschlafen.
(Um-)Welt ...du hast gerade eine Familienpizza gegessen.

...du erwartest eine Person, die du schon sehr lange nicht mehr
Emotionen gesehen hast.

Identitatsbildung

Abb. 3: ,Imaginationsinstruktionen® (eigene Darstellung)

Tanzende versuchen die Qualitdten aus ihrer Vorstellung zu verkérpern und im Tanz zum
Ausdruck zu bringen. Manche Situationen werden einfacher umzusetzen sein als andere, was
wiederum flr unterschiedliche Personen unterschiedlich bewertet werden wird, je nachdem,
welchen Erfahrungsschatz und welche Wahrnehmungsmuster Personen mit sich bringen.
Kdénnen Tanzer*innen eine Verbindung zwischen einer Instruktion (Stell dir vor...) und ihren
Erinnerungen herstellen, bietet dies eine Basis, auf der Vorstellungen entstehen kdnnen, die

dann im Tanz umgesetzt werden. Es bietet sich an, dass sich die Teinlehmer*innen nach der
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Improvisation in kleinen Gruppen Uber die Strategien, Vorstellungen und Erinnerungen
austauschen und das Improvisationserlebnis im kleinen Rahmen reflektieren. Alternativ dazu

bietet es sich auch an, die Gedanken als Notizen im Prozesstagebuch festzuhalten.
Raum — Prozesse & Transformationen durchlaufen:

Im Kapitel 6.1. wurden bereits einige unterschiedliche Zugange zur Improvisation aufgezeigt
(zeitbasierte, raumbasierte oder herausforderungsorientierte Struktur). An dieser Stelle soll

nochmals auf Mdglichkeiten in der rdumlichen Struktur eingegangen werden.

Wird der Raum in vier Felder aufgeteilt und wird diesen Feldern jeweils ein Begriff zugeordnet,
ist bereits die Basis fiir eine vielversprechende Improvisationsstruktur gegeben. Werden den
Feldern wiederum Begriffe wie in Abbildung 4 zugeordnet, sind vier Bewegungs- und
Begriffsqualitaten, ahnlich wie in den Improvisationen durch Imaginationsinstruktionen,
erforschbar. Dieses Mal stehen jedoch gleich vier verschiedene Qualitdten gleichzeitig im

Raum und Tanzende kénnen frei von einem Feld ins nachste gehen.

Feuer Wasser

Erde Luft

Abb. 4: ,rdumlich-begriffliche Improvisationsstruktur®

Ein klassisches Beispiel fur ein Wortfeld aus vier Bestandteilen ware Feuer, Wasser, Erde,
Luft oder auch Friihling, Sommer, Herbst und Winter. Die Qualitdten dieser Phanomene
kénnen im entsprechenden Feld durch Tanz erforscht und versucht in Bewegung lbersetzt zu
werden. Da diese beliebten Kategorien jedoch bereits im Kindergarten und der Schule zur
Genuge thematisiert werden, bietet sich an, insbesondere fir Lernende, die diese
Bildungsprozesse bereits durchlaufen haben, neue Begriffe, neue Kategorien und neue
Situationen zu finden. Die Begriffe mussen nicht in einem offensichtlichen Zusammenhang
zueinander stehen. Gerade in ungewohnten Kombinationen kénnten spannende Erfahrungen
entstehen. Fiur die Bezeichnung der Felder kénnen sowohl Verben, Nomen, Adjektive,
Wortverbindungen uvm. herangezogen werden. Die Begriffe bestimmen, ob die Improvisation
einen eher pragmatischen oder einen eher theoretischen Zugang hat, ob der Fokus auf

Handlungen, Qualitaten, Konzepten oder Empfindungen etc. liegt. Beispielsweise kdnnen den
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Feldern im Raum auch die Variationsparameter, die bereits im Abschnitt zur selbstandigen
Kreation in diesem Kapitel genannt wurden, zugeordnet werden, wie u.a. 1) Isolation 2) Level
3) Wiederholung 4) Tempo, womit der Fokus mehr auf der Weiterentwicklung der tanzerischen

Strategien fir den Freestyle liegen wirde .
Weitere Optionen flr die Betitelung der Felder im Raum:

Bewegungsqualitéten — 1) gehen 2) schlendern 3) rennen 4) springen
Begriffsqualitéten 1) warten 2) eilen 3) entspannen 4) zweifeln

1) Autobahn 2) Kreisverkehr 3) Sackgasse 4) Riickwértsgang
1) rutschig 2) schwerelos 3) klebrig 4) springend/abprallend

= 1) Glatteis 2) Feder 3) Kaugummi 4) Gummiball

Wahrnehmungsschulung 1) sehen 2) spliren 3) héren 4) sagen

Emotionen 1) Uberraschung 2) Langeweile 3) Nervositét 4) Gelassenheit

Abb. 5: ,Weitere Improvisationsfelder (eigene Darstellung)

Wie an folgendem Beispiel (7)rutschig 2) schwerelos 3) klebrig 4) springend/abprallend = 1)
Glatteis 2) Feder 3) Kaugummi 4) Gummiball) deutlich wird, kdnnen bestimmte Qualitaten
sowohl durch einen Gegenstand wie auch durch Adjektive beschrieben werden, weshalb sich
die Instruktionen in ihren vielseitigen Ausdrucksmoglichkeiten auch an Tanzende mit

unterschiedlichen Sprachniveaus richten kénnen.

Starker an persoénliche Erfahrungen und individuelles Erleben geknlpft, kénnte sich die
raumliche Struktur so gestalten, dass Tanzende den Raum von einer Seite zur anderen
Uberqueren sollen, wobei eine beliebig gewahlte Anzahl an Abschnitten der Strecke von

verschiedenen Modalitdten gekennzeichnet sein kann.

muissen
konnen
wollen

Abb. 5: rdumlich begriffliche Improvisationsstruktur

Im Feld ,wollen®, ,konnen® bzw. ,mussen” sollen Tanzende Alltagsbewegungen anhand von
Gesten nachvollziehen, die sie mit der Idee ,ich will*, ,ich kann“ bzw. ,ich muss® in Verbindung

bringen und in ihre Improvisation miteinflieBen lassen. Diese Ubung strukturiert die
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Improvisation, generiert Bewegungsmaterial (abstrahierte Alltagsbewegungen) und bietet
einen Anlass zur Reflexion. Sie riickt ins Bewusstsein, welche Handlungen tagtaglich aus
einem persdnlichen Wunsch heraus und welche im Rahmen von Auflagen vollzogen werden.
Das Mittelfeld zeigt, welcher Moglichkeitsspielraum auf3erhalb von Wiinschen und Pflichten
existiert. Wieviele Handlungen vollziehe ich tagtaglich, weil ich muss? Wieviele, weil ich das
wirklich will? Welche Méglichkeiten ergreife ich tagtéglich und welche Méglichkeiten habe ich
auller Acht gelassen? In welchem Feld sind mir die meisten Bewegungen eingefallen? Woran
kénnte das liegen? Auch hier bietet es sich an im Anschluss an die Improvisation einige

Reflexionsnotizen zu verfassen und/oder sich in Gruppen auszutauschen.

Wahrnehmung, Beobachtung, Bespiegelung:

In Punkto Wahrnehmungsschulung ist die Tanzimprovisation eine hervorragende Aktivitat. Die
Wahrnehmung kann durch das Erforschen bestimmter Qualitaten durch den tanzenden Kérper
gescharft werden, wie in den vorangegangenen Beispielen deutlich wurde. In Konstellationen,
die einen Blick von Aul3en ermdglichen, ergeben sich zusatzliche Optionen fir die Schulung
der Wahrnehmung. Im Authentic Movement, einem somatischen Ansatz zwischen
Tanztherapie und -improvisation, ist es Ublich, dass in jeder Tanzimprovisation eine Person
des Vertrauens von Aullen das Geschehen beobachtet und die Position des Zeugen bzw. der
Zeugin einnimmt (vgl. u. a. Mayer-Ostrow 2006). Die oben beschriebenen
Improvisationsanlasse wirden somit in Paaren und zwei Durchgangen durchgefihrt, wobei
jede Person aus einem Team einmal die beobachtende Position und ein weiteres Mal die Rolle
der*des Tanzenden einnimt. Es ist vorgesehen, dass die beiden Personen sich im Anschluss
an die jeweilige Improvisation bzw. Beobachtung Uber das Erlebte (das Gefilhlte, das
Gesehene, das Wahrgenommene...) austauschen. Durch den Austausch kénnen Tanzende
durch die AuRenperspektive die Wirkung ihres Handelns nach Auflen reflektieren und
Beobachtende kénnen verstehen, wie das, was sie zu sehen glauben, von ihren eigenen
Erlebnissen und ihren Wahrnehmungsmustern gepragt ist. Beide kdnnen entdecken, was sie
Ubersehen und worauf sie besonders achten. Multiple Bedeutungsebenen werden aufs Neue
aufgezeigt. Die Lernenden tanzen ohne den Gegenstand Spiegel, werden jedoch in
Beobachtungs- und Reflexionsprozessen von ihren Mitmenschen gespiegelt und bespiegeln

sich selbst.

Die Improvisation kann in diesem Format vorzugsweise auf einer vagen Instruktion basieren,
um nicht zu stark die Erwartungshaltungen der Beteiligten zu beeinflussen. Ein vager
Improvisationsanlass ware beispielsweise die Angabe ,eine Frage wird beantwortet® oder
.etwas verandert sich, etwas bleibt gleich”. Tanzende und Beobachtende kénnen sich im

Anschluss darlber austauschen, was sie gesehen bzw. erlebt haben, welche Assoziationen
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sie herstellen konnten, welche inneren Bilder (vgl. Dehn 2014) dadurch hervorgerufen und wie
diese in einen Zusammenhang mit dem Improvisationsanlass gebracht wurden. Hier wird

gelbt, Informationen zu generieren und Sinnzusammenhange herzustellen.

Im Authentic Movement wird meist keine Improvisationsinstruktion vorgegeben. Das aktuelle
Befinden der Tanzenden, die Prasenz, die awareness bilden den Anfangspunkt, den Impuls
fur die erste Bewegung, die sich dann im Bewusstseinszustand gesteigerter Prasenz fortsetzt.
Wird dieser Zustand ausreichend geulbt, wird die Prdsenz zu einer Inspirationsquelle, die auch

als Ressource fir den Start einer Improvisation herangezogen werden kann.

Auffihrung

Modus: Performance, Fokus, Prasenz
Tatigkeit: Performen

Phase im Prozess: Abschluss
Geeigneter Zeitpunkt in der Probe: /
Frequenz: 1-3 Auftritte

Gruppenform: gesamte Gruppe in unterschiedlichsten Konstellationen

Die Auffihrung bildet den Abschluss des Prozesses. Mit ihr erflillen sich all jene positiven
Aspekte, die im Sinne der Produktorientierung stehen bzw. mit Prasentationen und Auftritten
einhergehen (siehe Kapitel 3.2. und Kapitel 5.3.). Die Tanzenden haben nicht nur selbststandig
Schritte generiert und verschiedene Sequenzen zusammengefiigt. Sie haben Intentionalitat
entwickelt und einen individuellen wie auch gruppenumspannenden Ausdruck geformt. Was
hier sichtbar wird, steht vor dem Hintergrund der durchlaufenen Prozesse voller gemeinsamer

Bemuhungen, Fragen, Entscheidungen und Erkenntnisse.

Durchfihrung:

Tanzende performen in verschiedenen Konstellationen — Solo, Duo, in Kleingruppen, in der
groRen Gruppe. Jede*r kennt ihren*seinen Platz in Bezug zum Raum, zur Musik und den
anderen Tanzer*innen und das zu jedem Zeitpunkt. Tanzende kennen ihren Einsatz und zwar
fur jene Momente, in denen sie ins Licht treten gleichermalen wie jene, da sie in einem
ruhenden Zustand des Fokus andere ins Licht treten lassen. Sie fihren Schrittfolgen in der

Gruppe durch, wobei jede*r diese Abfolgen fiir sich selbst ganz genau kennt und beherrscht.
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...Gruppe A steht still, verteilt im Raum, hélt die Prdsenz im Fokus wéhrend Gruppe B eine
Bewegungssequenz durchfiihrt. Gruppe A wird zu einem unbewegten Teil der Szene. Dann
verdndert sich die Situation: Gruppe B hat ihre Bewegungssequenz beendet, steht nun still —
Fokus — das ist der Zeitpunkt, in dem Gruppe A sich zu regen beginnt. Wir sehen eine weitere
Bewegungssequenz in einem Raum, der sich durch die stillstehenden Ténzer*innen der
Gruppe B plotzlich neugestaltet. Gruppe A kommt zum Ende ihrer Bewegungssequenz und
anstatt, wie Gruppe B, einzufrieren, beginnt sie die Sequenz von neuem. Dieses Mal erwacht
aber auch Gruppe B wieder aus ihrer Erstarrung. Nun tanzen Gruppe A und B ihre Sequenzen
gemeinsam. Obwohl es nicht dieselben Abfolgen sind, funktionert die Kombination im Raum,
alles fligt sich, ohne dass es zu Kollisionen kommt. Alles hat seinen Plazt, alles hat seine Zeit.
Die Tanzenden bewegen sich immer ndher zueinander bis nicht mehr von vielen, sondern nur
mehr von einem unbestimmten bewegten Ganzen gesprochen werden kann. Aus diesem Pulk
geht plétzlich dber den Képfen eine Person hervor, die zur Decke gehoben wird und (iber die
ausgestreckten Hénde des Getiimmels getragen wird, dabei wird der Raum durchquert und
die Getragene am Ende wieder behutsam abgesetzt. Vereinzelte Personen treten nach und
nach aus der Masse hervor und beginnen Tanzbewegungen zu vollziehen. Langsam gesellt
sich eine zweite Person zu den Alleinstehenden hinzu. Die Bewegungen sind dieser zweiten
Person vertraut. Sie kennt sie. Sie bewegt sich dazu, die Bewegungen verdoppeln, ergénzen,

oder kontrastieren sich — wir sehen verschiedene Duos im Raum verteilt...

Fehler, Intention, Prasenz:

In Momenten der Nervositat kann das ansonsten vorhandene Wissen dennoch entfallen,
wobei die Gruppe ein Auffangnetz darstellt bzw. einen Rahmen, an dem man sich orientieren
und rasch wieder zuriick zum eigenen Platz finden kann. Die Eigenschaften der Kunst
erlauben es aulerdem, dass ,Fehler” ebensogut als beabsichtigter Moment der Dissonanz,
der Abweichung, der Irritation betrachtet werden kénnen. Solange die Haltung, der Fokus, die
Blhnenprasenz aufrecht erhalten bleiben, gibt es im Moment der Auffiihrung keine Fehler,
sondern lediglich ungeplante Abweichungen. Alles was geschieht, wird Teil der

unwiederholbaren Performance.

Applaus und Abgang:

Am Ende des Sticks herrscht kurz Ruhe und Stille, das Licht ist aus, es ist dunkel. Dann geht
das Licht wieder an und die Tanzer*innen stellen sich in eine Reihe auf und verbeugen sich
unter dem Applaus des Publikums. Auch die Aufstellung im Applaus und der Abgang mussen

geubt werden, damit die Tanzer*innen auf die Situation vorbereitet sind und sie genief3en
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koénnen, aber vor allem auch, damit die Tanzer*innen bis zum Zeitpunkt, da sie die Bihne
verlassen haben, einen qualitativen, ernstzunehmenden Auftritt leisten und diese positive
Erfahrung etwas von Qualitat geschaffen zu haben, ernst genommen zu werden und sich

selbst auch ernst zu nehmen, voll und ganz machen kénnen.
AbschlieRende Reflexion:

Nachdem Lernende einen solchen Prozess durchlaufen haben, kdnnen sich Transformationen
in verschiedensten Bereichen vollzogen haben. |dentitdten werden modelliert, Intentionen
herausgebildet, die Beziehung zum eigenen Kdrper und zu anderen Kérpern verandert sich,
die Haltung, die Art zu gehen, die Art zu denken, Moglichkeiten sich auszudriicken wurden
entdeckt, Arten der Zusammenarbeit ausprobiert etc.. Menschen sind sich begegnet und
haben, trotz verschiedener Hintergriinde, zumindest eine Gemeinamkeit — den Tanz. Es bietet
sich an, eine abschlielRende Einheit an einem zusatzlichen Termin nach dem Auftritt stattfinden
zu lassen. Hier soll in der Gruppe das Erlebnis nochmals ins Bewusstsein gertickt und

reflektiert werden. Dazu bieten sich unterschiedliche Aktivitaten an.

- Wortsammlung und asthetischer Text
Die Gruppe kann auf einem groRen auf dem Boden ausgebreiteten Papierbogen
Begriffe aufschreiben, die ihnen in Bezug zum Projekt als erstes in den Sinn kommen.
In einem weiteren Schritt kénnte, wie auch im Ansatz Sprache durch Kunst haufig
vorgegangen wird, aus einigen ausgewahlten Begriffen ein asthetischer Text nach

einer bestimmten Vorlage entstehen (z.B. Elfchen, Avenidas...) (vgl. Baur u. a. 2017).

- Film (Aufzeichnung)
Sollte das Stick gefilmt worden sein, bietet es sich an, die Aufnahme gemeinsam
anzusehen. So kénnen die Tanzer*innen erneut die Wirkung von Aul3en betrachten

und individuelle Erfahrungen austauschen.

- Reflexionsbégen, Evaluierung
Es konnten auch Reflexionsbégen ausgeteilt werden, die Teilnehmer*innen dazu
anregen, ihre Erfahrungen in Worte zu fassen. Die Ergebnisse dieser Bogen waren
auRerdem hilfreiches Material, sollte die Wirksamkeit solcher Projekte evaluiert werden

wollen.

- Brief an sich selbst
Lernende kénnen auch gebeten werden, sich selbst einen Brief zu schreiben. Es bietet

sich auch an, diesen Brief vor dem Projekt zu schreiben und persénliche Erwartungen,
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Angste o.4. festzuhalten. Wenn das Projekt abgeschlossen ist, kann schlieBlich auf

diesen Brief geantwortet werden. So werden Transformationen sichtbar.

- Ich tanze, weil...
Diese Aufgabe ist sehr simpel und regt zur Reflexion an. Lernende sollen zehn Satze

schreiben, die immer mit ,Ich tanze, weil..."“ beginnen.

Ich tanze, weil ich die Musik liebe.

Ich tanze, weil ich mich gerne bewege.

Ich tanze, weil ich dabei Freunde treffen kann.

Ich tanze, weil ich mich stérker fiihle.

Ich tanze, weil ich finde, dass das qut aussieht.

Ich tanze, weil ich dabei coole neue Sachen lernen kann.

Ich tanze, weill...

Mit dieser Ubung tritt auch die (neue) Identitat als Tanzer*in ins Bewusstsein.

- Reflexionstagebuch
Tanzer*innen kdnnen dazu angehalten werden, einen abschlieRenden Eintrag in ihrem
Reflexionstagebuch zu schreiben. Wer seinen Eintrag, oder einen Teil davon, der
Gruppe mitteilen méchte, darf dies gerne vortragen und seine Erfahrungen mit der

Gruppe teilen.

7.3. Medienverschrankung

Um dieses Kapitel abzuschlielsen soll nun ein letzter Aspekt bearbeitet werden, jener der
multimodalen Medienverschrankung. Jede Begegnung bedeutet Feedback. Dieser Gedanke
Gendlins (1969), bei dem fir Reflexionsarbeit nichts wichtiger ist als Erfahrungen im Sinne
von Begegnungen mit Menschen zu erleben, soll an dieser Stelle weitergedacht bzw. fir den
Unterrichtskontext und im medialen Raum fruchtbar gemacht werden. Es soll gezeigt werden,
welche Begegnungen zwischen Medien stattfinden und welche Reflexionsanlasse sich daraus
ergeben kdnnen. Asthetisches Lernen, Tanz- bzw. kunstvermittelnde Ansétze verfolgen das
Ziel, dass Lernende bzw. Tanzende sich mit dem jeweiligen Medium auseinandersetzen
(Inhaltsorientierung), dieses kennen- und verstehen lernen. Multiomodalitat wurde bereits als

wertvolle Strategie fur vielféltigen abwechslungsreichen Unterricht fir Lernende mit
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unterschiedlichen Starken auf unterschiedlichen Gebieten benannt. Auch wurde auf die
Relevanz multimodaler Unterrichtsgestaltung in einer digitalisierten Lebensrealitat verwiesen
(vgl. Miladinovic 2019). In diesem Abschnitt soll ausschlieRlich darauf eingegangen werden,
wie Medien andere Medien reflektieren kénnen, d.h. wie in der Begegnung von Medien
Feedback entsteht. Hierbei wird stets das Medium Tanz zu einem anderen Medium in Bezug
gesetzt. Alle diese Begegnungen von Medien stellen gleichzeitig Bausteine dar, die eine
Sequenz in einem tanzerischen Stlck darstellen kénnen. Es wird exemplarisch auf die Medien
Sprache, Musik, Film und Bild eingegangen.?* Mit den folgenden Ausfiihrungen soll ein
Einblick gegeben werden, wie Tanz in Verbindung mit anderen &sthetischen Medien

gemeinsam zum Einsatz kommen kann.

Die hier angefiihrten Beispiele sollten veranschaulichen, wie sich die Mdglichkeiten in der
Begegnung zweier Medien verfielfachen kénnen. Es koénnen noch sehr viele andere
Kombinantionsmdglichkeiten stattfinden. Lehrpersonen und Kunstler*innen sind an dieser

Stelle aufgerufen sich inspirieren zu lassen und selbst zu entwerfen.

Tanz und Sprache

Ein Beispiel, wie Tanz und Sprache in einem gleichwertigen Verhaltnis zueinander in
Beziehung treten kénnen, ist die bereits im Kapitel 6.2. beschriebene Ubung des Walk &Talk.
Die Themenvorgabe, die angibt, worliber wahrend der standigen Bewegung gesprochen
werden soll, kann nach Beliben variiert werden. Walk & Talk kann nach 6fterem Uben auch
als Sequenz in die Endkomposition miteinbezogen werden, womit auch der verbalen Sprache
auf der Bihne Raum gegeben wird. Die Worte tGbernehmen auf der Blihne dann allerdings
nicht die Funktion, zu kommunizieren oder Informationen weiterzugeben. Vielmehr wird durch
das wahrgenommene Durcheinandersprechen vieler sich bewegender Personen eine
Atmosphare gestaltet. Die Bedeutung liegt nicht im Wort, sondern in der gesamten
Erscheinung aller beteiligten Komponenten. Sowie der funktionale Kérper im Tanz zum
unbestimmten Koérper wird, wird die funktionale Sprache in diesem Kontext zur unbestimmten
Sprache, sie spricht fern der Funktion, der sie im Alltag zugeordnet wurde (vgl. Ranciére, zitiert
nach Holscher 2012, vgl. Ranciere 2009:268).

Anstelle von Musik kénnen auch Hoértexte das auditive Material bilden entlang dessen getanzt
wird. Satze haben Rhythmus, ebenso wie Musik. Dieser Rhythmus kann hearausgehort und

mit dem Korper ,vertanzt” werden. So kdnnten verschiedene Gruppen einen kurzen Teil einer

Z4puf Tanz in Verbindung mit Theater wird nicht eingegangen, jedoch soll an dieser Stelle auf Zepters Konzept
TextBewegung® (2013) verwiesen werden, in welchem das Tanztheater mit kreativem Schreiben in Verbindung
gesetzt wird.
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Geschichte oder eines Gedichts zugeteilt bekommen, die sie entweder als Audiomaterial
erhalten oder auch selbst aufnehmen. Den Rhythmus des Gehdrten, Vorgelesenen bzw.
Gesprochenen (nicht den Sinninhalt!) sollen die Tanzenden in kleinen Gruppen in Bewegung
Ubersetzen. Die Geschichte bzw. der Rhythmus der Geschichte kann anschlieRend
rekonstruiert werden, indem die verschiedenen Gruppen sich zusammensetzen. Die
Geschichte kann als Tanz in ihrem Rhythmus und ihrer Melodie nacherzahlt bzw. nachgetanzt
werden, ohne dass der tanzerische Ausdruck inhaltlich koharent mit dem Textinhalt sein muss
(im Vergleich zur Pantomime oder zum Theater, wo der Koérper u.a. die Funktion hat, eine
Geschichte mitzuerzahlen). Auch im Tanz wird eine Geschichte erzahlt, nur bleibt diese vager,
abstrakter, nicht eindeutig verbal nacherzahlbar. Hierbei handelt es sich um eine textbasierte
Aufgabe fir die Kreationsphase. Die Bewegungssequenz kann schlief3lich mit oder ohne

zugehdriges Audiomaterial flr das Tanzstlick verwendet werden.

Es kann auch gleichzeitig getanzt und gesprochen werden (sieche Walk & Talk) oder
abwechselnd. Die tanzende Person kann, aber muss nicht die sprechende Person sein (das
hangt von der Intention ab). Bei einem ausgearbeiteten asthetischen Text ist es
héchstwahrscheinlich eine Erleichterung, wenn die tanzende Person nicht auch noch den Text
rezitieren muss und sich so ausschliefllich auf die Bewegung konzentrieren kann, wahrend
eine weitere Person sich ausschliellich auf den Text und die Aussprache konzentriert. Qualitat
ist ein wichtiges Kriterium und in einer Gruppe erscheint es nur sinnvoll, die
Herausforderungen unterinander aufzuteilen, um sich fokussieren und auf die héchst mogliche

asthetische kinstlerische Qualitat hinarbeiten zu konnen.

Tanz und Musik

Am Beispiel des urbanen Tanzes wurde eine tdnzerische Praxis vorgestellt, die insbesondere
auf die Entwicklung der Fahigkeit zum Freestyle ausgerichtet ist. Tanzer*innen sollen lernen,
spontan auf unterschiedliche Musik einzugehen, kreativ mit den Rhythmen, Beats und
Melodien umzugehen und ihren Tanz im Dialog mit der Musik zu entfalten. Das Verhaltnis
dieser Tanzform zur Musik ist sehr eng und die Musik kann in Bezug auf die
Bewegungsqualitat und auch hinsichtlich des Schrittvokabulars eine determinierende Rolle
einnehmen. Je mehr sich eine Person im Freestyle weiterntwickelt, desto mehr kann sie sich
von diesen Vorgaben befreien (Tanzstile, rhythmische Notwendigkeit bzw. affordance) und
Grenzen verschwimmen lassen. Diese Fahigkeit, aus der Form bzw. dem Bekannten
auszubrechen, ist im Endeffekt auch erwiinscht. Im urbanen wie auch im zeitgendssischen
Tanz ist nicht die Musik das Leitmedium, auf das eine Choreografie zugeschnitten und fixiert
wird. Im urbanen Tanz besteht allerdings eine stark interaktive Beziehung zwischen Musik und

Tanz. Der urbane Tanz ist nicht ohne Musik zu denken, sofern er nicht aus seinem Kontext
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extrahiert und zum Beispiel ins Theater verlegt wird (vgl. Ellena & Beleza Film u.a. 2013,

online).

Im zeitgendssischen Tanz emanzipiert sich der Tanz von der Musik. Die Kombination von Tanz
und Musik wird in diesem Kontext jedoch ebenso wie im urbanen Tanz als selbstverstandlich
erlebt. Die Dekonstruktion von Selbstverstandnissen eines Musik-Tanz-Zusammenhangs
kann dadurch eingeleitet werden, dass zu ein und derselben Sequenz einer Choreografie
unterschiedliche Musikstlicke abgespielt werden. Ebenso kann dies zu Stille erfolgen, womit
zunachst erfahren werden kann, dass ein Tanz nicht zu einem Musikstlick allein gehéren muss
und nicht unbedingt einer Musik bedarf. Die Tanzer*innen kénnen dadurch auch herausfinden,
wie die Musik die Qualitat der Bewegung bzw. das Erleben derselben verandern kann. Es kann
festgestellt werden, ob bzw. inwiefern die Musik einen determinierenden Einfluss auf die
Tanzbewegung hat. Es kdnnen unterschiedliche Verhaltnisse ausprobiert und erfahren
werden, wie sie teilweise bereits fur das Medium mit Film im Blick auf die Kombination von

bewegtem Bild und Ton herausgearbeitet wurden.

- Das Tanzen mit bzw. nach der Musik (determinierende Beziehung)

Das Tempo, der Rhythmus und der Beat geben vor, wann welche Bewegung wie
schnell gemacht werden soll. Die Qualitdt der Musik gibt die Qualitat der
Tanzbewegung vor. Die in der Musik vorhandene Information wird durch den Tanz
visualisiert.

- Tanzen unabhéangig von der bzw. gegen die Musik (kontrastierende Beziehung)
Tanzende héren ausschlieflich auf den Korper und sollen versuchen, die Musik keinen
Einfluss auf ihr Tun nehmen zu lassen. Zwei Strange werden nebeneinandergelegt.
Fir Tanzende kann dies ein hohes Mal} an Konzentration erfordern. Fir Zusehende
kénnen spannende Kontraste, Irritationen, zuféllige Ubereinstimmungen etc. sichtbar
werden.

- Der Tanz erganzt die Musik (komplementierende Beziehung)

Eine Situation, in der der Tanz die Musik erganzt, kénnte geschaffen werden, indem
die Musik wahrend des Tanzens zu einem Zeitpunkt abgedreht wird, der Tanz wird
fortgesetzt, und zu einem spateren Zeitpunkt wird die Musik wieder aufgedreht. Der
Tanz hat die Information der Musik durch die Stille weitergetragen, ahnlich dem silent-
viewing in der Auseinandersetzung mit dem Medium Film.

Aber auch in der Ubung, in der der Tanz die Musik kontrastieren soll, komplementiert

er diese gleichzeitig.

Wird der Tanz der Musik vorangestellt, wie das in offenen tanzerischen Kreationsprozessen
meist der Fall ist, so kann die affordance einer Choreografie Uberpruft werden. Tanzende

kénnen eine gelernte Phrase einer Choreografie zu unterschiedlichen Musikstlicken tanzen
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und durch ihre Erfahrung feststellen, wonach die Choreografie ihrem Empfinden zufolge
verlangt, also welche Notwendigkeit sie mit sich bringt. Das kann natirlich unterschiedlich
empfunden werden, was wiederum zum Verhandlungsanlass werden kann, wobei der

Austausch von Perspektiven und Reflexion stattfinden kann.

Tanz und Film

Gemeinsam mit dem Medium Film kénnen vielfaltige Lernprozesse gestaltet werden, die
Lernende durch, mit und tUber das Medium Tanz erlernen lassen. Aufnahmen von Tanz kbnnen
betrachtet werden, um die Vielfalt tanzerischer Formen und Herangehensweisen
kennenzulernen und die vielfachen Facetten von Asthetik im Tanz auch als Betrachter*innen

kennenlernen zu kdbnnen.

Gleichzeitig kann im Tanz selbst durch Imagination das Medium Film erlebt werden. Eine
beliebte Ubung des Chorografen Chris Haring besteht beispielsweise darin, sich im Tanz die
Funktionen einer Filmkamera vorzustellen, die jede Bewegung und was im Blick dieser
Bewegung liegt, aufzeichnet, mit der in ein Bild hinein- und wieder hinausgezoomt werden
kann, bei der immer nur das sichtbar wird, was innerhalb des Rahmens (frame) liegt. Filmen,
scannen, vorwértsspulen, zuriickspulen, Pause, Zoom, Loop (hangenbleiben) — alle diese
Ausdriicke, die Tanzer*innen dazu bewegen sollen, ihren Fokus und ihr Bewusstsein neu

,einzustellen®, berufen sich auf die Erahrungen mit anderen Medien.

Auch konnen bestimmte tanzerische Sequenzen aus einer Videoaufnahme bzw. einem

Tutorial gelernt werden (z.B. the Nelken-Line 2018, online).

Sich gegenseitig beim Tanzen zu filmen ist ebenso eine hilfreiche Ubung. So kdnnen
Tanzende sehen, wie ihre Bewegung aussieht und dieses Erscheinungsbild mit ihren
Vorstellungen abgleichen. Auch kénnen sie anhand der Aufnahmen die Sequenzen zu Hause

uben.

Spannender wird es aber, wenn die Normalitdt umgekehrt wird und plétzlich die filmende
Kamera tanzen soll. Die tanzende Person soll sich, wenn mdglich, auf einer Stelle und in
Zeitlupe bewegen. Die filmende Person soll die Tanzende so filmen, wie sie es fur asthetisch
ansprechend halt. Letztlich soll die Kamera sich mehr bewegt haben als die tanzende Person,
und zwar kontrolliert und mit Intention. Bewegungsqualitaten, die vielleicht bereits im Vorfeld
durch den eigenen Korper erlernt bzw. erfahren wurden, kénnen an dieser Stelle auf das im
Film sichtbarwerdende Bild Ubersetzt werden. Nahe- und Distanz, ein Mal® an Ruhe bzw.

Bewegung, Geschwindigkeit und Sichtbarkeit, Drehung, Winkel, Lichteinstrahlung etc. sind

147



Verhaltnisse, die in dieser Ubung durch die (Handy-)Kamera erfroscht werden kénnen. Das

dadurch gewonnene Wissen kann wiederum in Kreationsprozesse im Tanz miteinfliel3en.

Tanz und Bild

Bilder kénnen im Tanz als Inspiration herangezogen werden, beispielsweise anstelle von
verbalen Instruktionen als Improvisationsinstruktion. Vorgestellte oder physische Bilder
kénnen im Tanz als Standbilder umgesetzt werden, wie dies auch in der

Performancepadagogik oder im asthetischen Lernen gerne gemacht wird.

Die Transformation von einem Bild zum nachsten erfordert das Gestalten von Ubergéngen.
Hier kann das tanzerische Wissen zum Einsatz kommen. Bilder kénnen auch dekonstruiert
und versetzt und im Raum verteilt wieder aufgebaut werden. Sie kénnen schmelzen. Sie
kénnen plotzlich beginnen zu sprechen (eine beliebte Ubung in der Performancepadagogik)
oder sie kdnnen beginnen plétzlich, ein Kdrperteil isoliert zu bewegen, wahrend der Rest still
halt. Sie kdnnen von anderen Personen erganzt werden und zu einem grofden Standbild, einer
Kulisse werden. Alle diese Méglichkeiten bieten einfaches, jedoch sehr wirkungsvolles
asthetisches chorografisches Material und werden nicht nur in padagogischen Kontexten,

sondern auch fur Buhnenstiicke herangezogen (z.B. bei Tanz die Toleranz).

Wie bereits in den Ausfiihrungen zur Improvisation festgestellt werden konnte, wird im Tanz
sehr oft mit bildhafter Sprache und der Imagionation, also mit inneren Bildern (vgl. Dehn 2007),

gearbeitet.

Zwischenfazit

AbschlieRend soll zusammengefasst werden, wie im dargelegten Konzept Tanz nach den
Prinzipien des asthetischen Lernens und eines Unterrichts fir Subjekte mit menschlichen

Bedurfnissen flur das Zweitsprachenlernen eingesetzt werden kann.

Sprachenlernen

Mit Blick auf das Sprachenlernen konnte festgestellt werden, dass in der Tanzprobe
verbalsprachliche Anweisungen, Umschreibungen und das Erklaren von Abfolgen frequente
Sprachhandlungen darstellen. Im tanzerischen Kontext kommen neben sprachlichen
Ausdricken flr Bewegungsbezeichnungen und Korperteile insbesondere auch bildhafte
Vergleiche und Begriffe der Qualitat und Intensitédt zur Andwendung. Ideen, Qualitdten und

Bewegungen werden haufig mit verschiedenen Ausdriicken, Vergleichen und Sinnbildern
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kommuniziert (wachsen, wie eine Blume, klein->gré3er->am grésten, strecken bis zum
Himmel...). Zu dieser Variantenvielfalt in den Ausdriicken wird zusatzlich die Stimme der zu
transportierenden Qualitat bzw. Idee entsprechend eingesetzt. Diese Vorgehensweise stellt
einen Vorteil flr heterogene Lerner*innengruppen dar. In Kombination von Bewegung, Wort,
Stimme und durch die Vorstellungskraft der Tanzenden wird die Bedeutung des Gesagten
deutlicher. Fir die erfolgreiche Ausfiihrung einer Ubung geniigt es bereits, wenn fiir den
Anfang zumindest einer der Ausdriicke verstanden wird. Gleichzeitig wird durch das in
Verbindungsetzten unterschiedlicher Ausdriicke der Wortschatz in einem bestimmten Bereich
durch die wiederholte Rezeption der Ausdriicke in der Ausfiihrung tanzerischer Ubungen
ausgebaut. Somit kdnnen die Tanzenden lernen, Qualitaten und Intensitaten durch Sinnbilder
auszudricken und diese gleichzeitig mit der korperlichen Erfahrung abspeichern. Verfestigt
werden kénnen diese Ausdriicke, indem Lernende diese notieren oder eine Ubung auch zu

gegebenem Zeitpunkt selbstandig anleiten.

Die Sprachhandlungen, die im Sprachenlernen nach dem Ansatz Sprache durch Kunst zum
Einsatz kommen, werden auch hier relevant. Bewegungen und Handlungen werden benannt
und beschrieben, Schritte erklart und Vergleiche aufgestellt, Lernende berichten, erzéhlen und
schildern ihre Erfahrungen und mit Blick auf asthetische Fragen werden Entscheidungen

eingeschétzt und begriindet (vgl. Baur u. a. 2018:187).

Lernende, die sich zunehmend in der tanzerischen Bewegung auszudricken wissen,
tendieren dazu, bestimmte Informationen durch Bewegung anstelle von Worten auszudrticken.
Dies ist eine winschenswerte Entwicklung, da dies den personlichen Ausdruck von
Sprecher*innen erweitert. Fir den Zweck des Sprachenlernens kénnen Vermittler*innen mit
diesem Umstand bewusst umgehen und durch gezielte Aufgaben die Sprache oder eben den
Koérper in den Vordergrund treten lassen, beispielsweise durch bewussten Ausschlul} einer
Einheit (z.B. Sprechen Uiber Bewegung ohne dabei Bewegung anzuwenden) oder aber durch
Betonung beider Aspekte gleichermalen (z.B. Gleichzeitiges kontinuierliches Sprechen und
sich kontinuierlich Weiterbewegen). Durch solche Ubungen wird nicht nur der Einsatz von
Sprache bzw. Bewegung reguliert, sondern auch Irritation erzeugt und zur Reflexion angeregt,
womit zum nachsten Aspekt Ubergegangen wird: den asthetischen Anspriichen und den

Prinzipien asthetischen Lernens.

Asthetisches Lernen

Der Theorie der neurologischen Vernetzung zufolge, wird das (asthetische) Lernen mit
gesteigerten Sinnesleistungen auch in seiner Wirksamkeit gesteigert (vgl. Schewe 19937,

zitiert nach Schiffler 2012:15). Durch das Lernen mit dem Koérper werden zudem auch alle
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anderen Sinne fur asthetische Erfahrungen sensibilisiert (vgl. Lakehal u. a. 2018:171, vgl.
Reinwand-Weiss 2018). Abseits von diesen aus der Theorie hervorgehenden
Argumentationen flr das asthetische Lernen mit Tanz konnte im oben ausgefiihrten Konzept
auch festgestellt werden, dass Tanz in Verbindung mit weiteren Meiden zu einem wertvollen

Handlungs-, Ausdrucks-, Denk- ,Reflexions- und schlief3lich Lernmedium werden kann.

Die Kriterien der Handlungsorientierung werden im Lernen entlang des Trainings und des
Hinarbeitens auf eine finale Auffihrung erfullt. Dadurch dass das Endergebnis nicht von
vornherein fixiert wird und sich erst im Prozess entfaltet, kommt dem Prozess die notwendige
Offenheit, Flexibilitdt und gleichsam Relevanz zu, die von einem prozessorientierten Vorgehen
zu erwarten ist. Mit der abschlieBenden Auffihrung wird das Konzept auch der
Produktorientierung gerecht. Die Aufgaben, Herausforderungen und Instruktionen, die
Irritation hervorrufen oder neue Vorgehensweisen und Handlungen erforderlich machen, regen
zur Reflexion an. Zudem bieten medienbewusste und -differenzierte Aufgaben

Rahmenbedingungen, sowohl fir inhalts- als auch teilnehmer*innenorientiertes Lernen.

Auch die Lernziele des &asthetischen Lernens (beispielsweise ldentitatsbildung, kritisches
Denken, Wahrnehmungsschulung...) kénnen im beschriebenen Prozess erreicht werden.
Nachdem Lernende einen solchen Prozess durchlaufen haben, kénnen sich Transformationen
in verschiedensten Bereichen vollzogen haben. |dentitaten werden modelliert, Intentionen
herausgebildet, die Beziehung zum eigenen Kdrper und zu anderen Kérpern verandert sich,
die Haltung, die Art zu gehen, die Art zu denken, die Wahrnehmung wird sensibilisiert und
damit differenzierter. Zudem werden unterschiedliche Méoglichkeiten sich auszudriicken

entdeckt.

Subjekte mit menschlichen Bedirfnissen

Auch hinsichtlich der in Kapitel 4 herausgearbeiteten Kriterien fur ein Lernen fur Subjekte mit
menschlichen Bedirfnissen werden im Konzept erfiillt. Tanzende kénnen entlang diverser
Ubungen und Handlungen im Prozess (Improvisation, Kreation...) ihre Bezogenheit zu
anderen Menschen, aber auch zur Musik, zum eigenen Korper, zu sich selbst in einem
Bewusstseinszustand der Prasenz erfahren. Im Kreationsprozess istimmer wieder der Einsatz
der kreativen Intelligenz der Lernenden gefordert. Ein Gefiihl von Identitat und Zugehoérigkeit
entwickelt sich entlang der Praxis Tanz, die sowohl individuellen Ausdruck wertschatzt als
auch die besonderen Qualitaten vom Handeln, Kreiren und Gestalten im Einklang mit einer
Gruppe betont. Diese Qualitdten von Idividualitdt bzw. Vielfalt und Gruppe bzw.
Gesamtheit/Einheit werden im Tanz auf der einen Seite visuell sichtbar und zeichnen sich auf

der anderen Seite in den unterschiedlichen Handlungsmdglichkeiten im Kreationsprozess ab.
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Durch das Involviertsein in ein groReres Ganzes ist Verantwortung zu Gbernehmen, was das
Gefiihl von Relevanz und Wirksamkeit steigert. Das wiederum kann das Bewusstsein flr
Zugehdrigkeit und ldentitat (ich bin, und ich bin ein Teil von) verstarken. Teilnehmer*innen
werden als Tanzer*innen bezeichnet, d.h. sie sind Teil der Gruppe von Menschen, die die
Erfahrung Tanz teilen. Auch sind sie Teil dieser spezifischen Tanzgruppe, die gerade auf ein

spezifisches Stlick hinarbeitet, in dem sie wiederum eine unverzichtbare Position einnehmen.

In Prozessen, die Lernende mit Strukturen bekannt werden lassen und ihnen die Mdéglichkeit
geben, entlang dieser selbstandig Wissen, Fahigkeiten, Formen und Ausdruck zu generieren,
werden Lernende nach und nach dazu hingeflhrt, Sinnhaftigkeit selbststéandig herstellen zu
kénnen. Der Orientierungsrahmen von Subjekten liegt im besten Fall in ihnen selbst. Diese
selbststandige Orientierung herauszubilden erfordert Prozesse, in denen Lernende wichtige
Entscheidungen selbststandig treffen mussen und zur Herausbildung von Intentionalitat
bewegt werden. Selbstbestimmung entwickelt sich in Suchbewegungen, ,die durch ein zu
rasches begriffliches Fassen [...] im Keim erstickt werden kénnen® (Rittelmeyer 2017:344f).
Insbesondere in Lernprozessen durch Tanz kann Lernenden die Mdglichkeit gegeben werden,
Erfahrungen zu machen und Transformationen zu durchleben, ohne diese immer (sofort)
versprachlichen zu missen (vgl. Kolb 2019). Anerkennung ist ebenfalls ein wichtiger Indikator
fur Orientierung und Selbstbestimmung. Im tanzerischen Prozess tritt sie weniger durch Lob,
denn durch das aufrichtige Interesse der Vermittler*innen an den Ansichten und Prozessen
der Tanzenden hervor. Ernsthaftigkeit, im Sinne von ,jemanden ernst nehmen®, ist eine weitere
wichtige Form von Anerkennung, die nicht zu einer Abhangigkeit von Anerkennung und einer
Orientierung nach Auen fihrt, sondern Individuen naher zu sich selbst, zu
Selbstwertschatzung und Selbstanerkennung fuhrt. Das Ernstnehmen der Lernenden nimmt
unter anderem dadurch Gestalt an, dass diesen Hintergrundinformationen (beispielsweise zu
choregrafischem Arbeiten) bzw. das Wissen daruber zuganglich gemacht wird, ein Wissen,
das notwendig ist, um an wichtigen Entscheidungsprozessen teilhaben zu kénnen. Durch ein
solches Vorgehen ist schlief3lich auch eine Voraussetzung fiir das Bedurfnis nach Wirksamkeit
erfullt. Haben Lernende nach einem Prozess sowohl Wissen, Fahigkeiten als auch Strategien
und vielfaltige Handlungsweisen sammeln und erproben kénnen, kénnen sie diese auch in
ihren Alltag hinaustragen, ihr Wissen und Kénnen in verschiedenen Kontexten anwenden und

auch mit anderen Menschen teilen.
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8. Fazit

Um die Forschungsfrage Wie kann Tanz im d&sthetischen Lernen fiir
zweitsprachenlernende Subjekte zum Einsatz kommen und welche Méglichkeiten und
neuen Perspektiven ergeben sich dadurch? beantworten zu kdnnen, wurden Theorien aus
unterschiedlichen wissenschaftlichen Disziplinen zusammengetragen, wie dies flr eine
theoretische  Analyse in  fremdsprachendidaktischen  Forschungen mit  hoher
Faktorenkomplexion unabdingbar ist (vgl. Legutke 2016:40). In der theoretischen fremd- bzw.
zweitsprachendidaktischen Forschung werden die Gegenstandsbereiche Lehren und Lernen
von Fremd- und Zweitsprachen bestimmt und systematisiert (vgl. Legutke 2016:39). Das
Sprachenlernen mit Bewegung und Tanz, das asthetische Lernen wie auch die
Auseinandersetzung mit Lernenden als Subjekte sind die Teilbereiche, auf die in der
vorliegenden theoretischen Arbeit eingegangen wurde. Das Konzept asthetisches Lernen
wurde angesichts aktueller gesellschaftlicher Entwicklungen und mittels neuerer
Forschungsergebnissen aus unterschiedlichen Disziplinen einer kritischen Reflexion
unterzogen und somit theoretisch weiterentwickelt (vgl. Legutke 2016:39), womit diese Arbeit
auch als Konzeptforschung zu betrachten ist (vgl. Caspari 2016:14). Entlang der
neugewonnenen Kriterien fur das asthetische Lernen wurde nach dem Konzept der Embodied
Cognition (vgl. Zepter 2013, vgl. Sambanis & Walter 2019, vgl. Caldwell 2016, vgl. Gallagher
2005, vgl. Kapitel 2) und des Subjekts (vgl. Taube et al. 2017, vgl. Mecheril 2010) ein Konzept
fur ein asthetisches Lernen mit Tanz erstellt, das Mdglichkeiten der Gestaltung von
Lernprozessen aufzeigt — Lernprozesse, die sich entlang menschlicher Beduirfnisse orientieren
und bestrebt sind diese zu erfiillen. Die Auseinandersetzung mit Lernenden als Subjekte und
die Bemuihungen, ein Konzept fir eben diese Lernenden zu entwerfen, verortet die Arbeit
zusatzlich im Bereich der Lerner*innenforschung (vgl. Caspari 2016:14). Die Wirksamkeit von
Tanz im asthetischen Lernen fir das Sprachenlernen und ein Lernen flir Subjekte wurde
entlang der folgenden Teilfragen, aus denen sich die Forschungsfrage zusammenstellt,

untersucht.

a) Was sind Subjekte und wie muss ein Unterricht flr diese gestaltet werden? Was
bedeutet das fur das asthetische Lernen?

b) Welche Méglichkeiten eréffnen sich in der Verbindung der Medien Sprache und Tanz
und welche Bedeutung hat dies fur das Sprachenlernen und fur die Subjekte?

c) Wie kann sich ein Lernumfeld gestalten, in dem Subjekte entlang der Prinzipien des

asthetischen Lernens durch Tanz die Zweitsprache lernen kébnnen?
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a) Was sind Subjekte und wie muss ein Unterricht fir diese gestaltet werden? Was bedeutet

das fir das asthetische Lernen?

In Kapitel 4 wurden Subjekte als ,Trager des Ganzen“ bzw. als ,Zentrum und Ausgangspunkt
von Aktivitaten* (Fuchs 2017:58) definiert, im Unterschied zum Individuum, das das Unteilbare
und die Einzigartigkeit betont (vgl. Fuchs 2017:58). Das Subjekt verlangt nach Freiheit und
Selbstbestimmung, die entgegen Widrigkeiten erkampft werden mussen (vgl. Wetz 2005,
zitiert nach Fuchs 2017:60). Subjekte muissen als politisch, sozial und individuell
handlungsfahig anerkannt werden und auch sich selbst als solches identifizieren und
anerkennen (vgl. Mecheril 2010:184). Sie sind von einer transitorischen Identitat
gekennzeichnet und verlagern somit ihren Schwerpunkt von einer Reproduktionsfunktion zu
einer Reflexionsfunktion (vgl. Schaffter 2017:108, vgl. Kapitel 4).

In der theoretsichen Auseinandersetzung mit Subjekten im Bildungskontext wurde festgestellt,
dass Lernende, die im Unterricht die Gelegenheit bekommen, ihre Erfahrungen ins
Unterrichtsgeschehen miteinzubringen und bestimmte Entscheidungen selbst zu treffen, nicht
gleich als selbstbestimmte Subjekte zu bezeichnen sind. Die Erwartungshaltung, dass im
asthetischen Lernen Individuen mit ihren Ressourcen, ihrer Kreativitdt und Authentizitat den
Unterricht mitgestalten kdnnen, stoRt da an ihre Grenzen, wo eben diese Ressourcen, wie
Kreativitdt und Authentizitat, als selbstverstandlich und von vornherein gegeben betrachtet
werden. Auch wenn jeder Mensch kreatives Potenzial hat, bedeutet das noch nicht, dass er
Zugang dazu hat. Von Selbstverstandlichkeit auszugehen wiirde zu subtilen Mechanismen der
Diskriminierung und Exklusion gegeniber jenen, die beispielsweise nicht die erwartete
Kreativitat, Flexibilitdt oder Méglichkeiten zur Selbstreflexion fiir die Vorgehensweisen im
asthetische Lernen mitbringen, fihren. Auch im Fall der Erwartung, dass in heterogenen
Lerner*innengruppen, beispielsweise in der Zusammenarbeit mit Lerndenden mit und ohne
Migrationshintergrund, automatisch ein Mehrwert an Identitdtskontrasten entsteht, wird
kulturelle Identitat mit kultureller Herkunft gleichgesetzt, womit Traditionalismus an die Stelle
von Kontinuitat und die Ermdglichung von Erneuerung tritt (vgl. Schubert 2017:230). Um
solche Dynamiken zu vermeiden, also um nicht zur Verhartung alter Strukturen beizutragen,
sondern Maoglichkeiten fur Transformation zu eréffnen, sollte in Lernprozessen stets darauf
geachtet werden, dass verschiedene Moglichkeiten mit Situationen umzugehen zuganglich
gemacht werden. Transformationsférdernde Lernrdume sind reich an Input und mit
Moglichkeiten zur (Selbst-) Entdeckung und Erforschung ausgestattet, wobei Prasenz eine
wichtige Rolle spielt (vgl. Kapitel 4.2.).

Rahmenbedingungen fur einen lerner*innenorientierten Unterricht, in dem sich Subjekte
konstituieren kénnen, sind u. a. dann gegeben, wenn sich der Unterricht bemuht eine Situation

zu gestalten, in der die von Erich Fromm aufgezeigten meschlichen Bedurfnisse (Bezogenheit,
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Zugehorigkeit, Einsatz kreativer Intelligenz, |dentitat/Einheit, sinnstiftender
Orientierungsrahmen, Wirksamkeit) erflllt werden (vgl. u. a. Fromm 1956, vgl. Wehr 2006, vgl.
Boeree 2006, vgl. Hamberger 1997, vgl. Kapitel 4.4.).

Die gut gemeinten Bemiihungen im Namen des Empowerment bzw. der Selbstermachtigung
dirfen nicht nur auf die Starkung von Subjekten setzen, sondern missen auch Vulnerabilitat
als eine alle Menschen betreffende Eigenschaft mitdenken. Ein Raum flir das Bewusstwerden
eben dieser Vulnerabilitat kann in einem weiteren Schritt auch ein Raum sein, in dem
Vulnerabilitat anerkannt und Moglichkeiten des Umgangs damit erprobt werden kdénnnen.
~>chwachen® und ,Defizite“ werden hierdurch umkodiert und als durchaus legitime Umstande
anerkannt, die beispielsweise in kooperativer Zusammenarbeit nicht weiter hinderlich sind (vgl.
Zirfas 2017). Diese Umkodierung wirkt der Vereinzelung des Individuums und Vorstellungen,
die zu unmdglichen Versuchen der Selbstoptimierung drangen und im Unterrichtskontext auch
zu negativen Lernerfahrungen, Enttduschung, Hemmungen, und Blockaden fiihren, entgegen
(vgl. Kapitel 4.2.). Lernende mussen hierbei imstande sein, verantwortungsvoll zu handeln,
was unter anderem bedeutet, selbst ein sicheres Lernumfeld mitzukreieren, indem sie
konstruktive Rlckmeldungen geben, wertschatzende Gesprache fuhren und fahig sind,
zuzuhdren und Perspektiven zu Ubernehmen. Ein weiterer Aspekt, der Vulnerabilitat
verstarken kann, ist der Kontrast zwischen Lernumfeld und dem Umfeld der alltaglichen
Lebenswelt. Die im Unterricht praktizierten subjektkonstituierenden Handlungen missen auch
in der Lebenswelt der Lernenden wiedergespiegelt werden, d.h. sie missen auch aufierhalb
des Unterrichtskontextes eingebettet werden kénnen, um nicht etwa eine Kluft zwischen Ideal
und Wirklichkeit entstehen zu lassen, was wiederum zu Vereinzelung fiihren wirde (vgl.
Kapitel 4.2.).

Der Anerkennungsbegriff im asthetischen Lernen und in anderen diversitatsbetonenden
Ansatzen ist entsprechend der im Kapitel 4 dargelegten Theorien (u.a. Taube et al. 2017,
Mecheril 2010, Hamberger 1997, Wehr 2006) einzugrenzen und zu vermerken, dass
pauschale Anerkennung von Diversitat nicht generell selbstwertsteigernd ist. Stattdessen
muissen Rahmenbedingungen geschaffen werden, in denen Lernende persoénliche Intention
mittels zur Verfigung stehender bzw. auch durch die vermittlenden Personen zur Verfligung
gestellter Ressourcen verfolgen und zu einem auch ihres Erachtens nach qualitativen
Ergebnis bringen kdnnen. Selbstwert und Selbstbestimmung steigern sich besonders dann,
wenn Wertschatzung und Anerkennung dort stattfinden, wo die wertgeschatzte Person auch
selbst Wertigkeit sient bzw. diese nachvollziehen kann. Unter diesen Umstanden wird
Anerkennung zu einem sinnstiftenden Orientierungsrahmen, der sich zunachst auch durch
Anerkennung von Auf3en, dann aber zunehmend durch die eigenen Einschatzungen der

Lernenden abzeichnet und zu einem personlichen Leitfaden und Sinnstiftungsinstrument wird.
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Auch wurde mit kritischem Blick auf die Lerner*innenorientierung festgestellt, dass
permanentes Fokussieren auf das Selbst bzw. die Lernenden Vorkonzeptionen und
Verhaltnisse, die nichts mit aktuellen Gegebenheiten zu tun haben, verstarken kann. Ein zu
starker Fokus auf die Lernenden, noch bevor diese Kenntnisse Uber alternative Deutungs- und
Reaktions- und Gestaltungsweisen in Bezug auf Fragestellungen, Aufgaben,
Selbstdarstellung o. a. kennenlernen durften, kann dazu flhren, dass Lernende im Aufruf sich
in Bezug auf ihre Erinnerungen und Erfahrungen zu &aufern, altbewadhrte Strategien
anwenden. Infolge dessen wirde eine Frage damit, was bisher gut funktioniert hat anstatt
damit, was gerade aktuell und flr die Lernenden selbst relevant ware, beantwortet. Die
Kombination von lerner*innenorientiertem Sprachunterricht und der Gewohnheit, Identitat
Uberwiegend narrativ zu konstruieren und diese durch die Weiterfuhrung dieses Narrativs
aufrechtzuerhalten, kann hierbei zu Ergebnissen fihren, die nicht den Subjekten und ihren
Identitaten entsprechen (vgl. McAdams u. a. 2006, zitiert nach Caldwell 2016, vgl. Kapitel 3.4.).
Durch das Bekanntwerden mit einer alternativen Konzeption von Identitatsbildung, ndmlich der
korperlichen Identitat (embodied identity), wird im Tanz eine weitere Dimension von Identitat
erschlossen, womit sich Mdglichkeiten vervielfaltigen und sich die Identitadtsentwicklung aus
ihrer Abhangigkeit von der oftmals stark determinierenden, kategorisierenden und somit
Méoglichkeiten ausschlieRenden verbalen Sprache I6sen kann. Im Tanz kann nicht nur die
zwischenmenschliche Beziehung, sondern auch die Beziehung zu sich selbst, zum eigenen
Korper, zum Raum, zur Umwelt etc. intensiviert werden (vgl. Kapitel 4.4., siehe auch Kapitel 5
und 6). Sich in Bezug zu setzen, Antwort zu geben, etwas Uber sich mitzuteilen bzw. sich
selbst darzustellen, kann auf unterschiedlichen Wegen und durch unterschiedliche Medien
geschehen. Auch im Kontext des Sprachenlernens muss mit den Anspriichen, im Lernprozess
die Sprache hochst frequent einzusetzen und gleichzeitig zur Identitatsbildung beizutragen,
auf dieses Verhaltnis von Sprache und (narrativer) ldentitat Ricksicht genommen werden (vgl.
Kapitel 3.4.). Dies bedeutet zu wissen, unter welchen Bedingungen die Sprache Normen
verstarkt und unter welchen Umstanden sie diese aufzubrechen vermag und demzufolge
zuzulassen, dass manches vage, offen bzw. unbezeichnet bleibt, also die Sprache nichtimmer
,das letzte Wort hat".

b) Welche Mdglichkeiten eréffnen sich in der Verbindung der Medien Sprache und Tanz und

welche Bedeutung hat dies fur das Sprachenlernen und fir die Subjekte?

Als ausschlaggebendes theoretisches Konzept, mit dem Sprache und Tanz in Verbindung
gebracht werden konnen, hat sich die Embodiment-These mit ihrem Verstandnis von Kognition
als Embodied Cognition herausgestellt (vgl. Zepter 2013, vgl. Sambanis & Walter 2019, vgl.
Caldwell 2016, vgl. Gallagher 2005, vgl. Kapitel 2). Diese These besagt, dass der Korper,
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seine Bewegungen und seine Wahrnehmung maf3geblich am Lernen beteiligt sind und dass
der Korper deshalb eine wesentliche Lernunterstiitzung sein kann, wenn er in Lernsituationen
zum Einsatz kommen darf. Der Korper unterstitzt das Aufnehmen, Verarbeiten und
Abspeichern von Lerninhalten. Im Einsatz des Kdrpers und auch im Tanz, kommt es verstarkt
zu Interaktion, was auch eine wichtige Rolle beim Sprachenlernen sowie bei der
Subjektkonstitution spielt. Die Betrachtungen der Zusammenhange von Sprache und
Bewegung bzw. Tanz haben auch gezeigt, dass semantisch kongruente Bewegung beim
Sprachenlernen die Behaltensleistung steigern kann (vgl. Schiffler 2012) und mit dem
Spracherwerbsprozess bei Kindern Hand in Hand geht (vgl. Zimmer 2010, vgl. Kapitel 2).
Weiters wurde gezeigt, dass sich Gesten im Rahmen des Sprachenlernens positiv auf die
Fahigkeit, Sinninhalte auf unterschiedliche Kontexte zu Ubertragen, auswirken.
Sprachenlernen mit Gesten steigert das Abstraktionsvermégen und die Fahigkeit zur
Losldosung der Sprache von konkreten Gegenstanden, was auch eine wichtige Fahigkeit fur
asthetisches Lernen darstellt. Das Aufrechterhalten der Konzentration und Aufmerksamkeit
durch Phasen der Spannung und Entspannung kann im Unterricht mit Bewegung bzw. Tanz
umgesetzt werden (vgl. Schiffler 2012, vgl. Kapitel 2.4.). Solche nichtintensive Lernprozesse
nehmen zwar eine langere Dauer in Anspruch als herkdmmliche Lernprozesse, haben sich in
verschiedenen Untersuchungen jedoch als erffizienter herausgestellt. AuRerdem konnte in
solchen Formaten eine Steigerung der Selbsteinschatzung (Fahigkeitskompetenz) und das
Sinken des Angstlichkeitsniveaus bei Lernenden nachgewiesen werden (vgl. Schiffler
2012:15, vgl. Kapitel 2.4.).

Tanz bietet sich flr das Lernen mit allen Sinnen geradezu an, da er sowohl visuelle, auditive,
taktile als auch propriozeptive Sinneseindriicke aufnimmt und auch produziert. In bestimmten
Aufgabestellungen, die dazu aufrufen, sich Gerliche oder Geschmacker vorzustellen, kdnnen
selbst der Geschmacks- und Geruchssinn aktiviert werden und in den Tanz miteinflieRen.
Forschungen aus dem Bereich der Neurowissenschaften konnten bestatigen, dass bei
mentaler Vorstellung einer Handlung oder bei der Visualisierung eines Gegenstandes
dieselben im Broca-Sprachzentrum liegenden Spiegelneuronen aktiviert werden, wie beim
tatsachlichen Ausfuhren der Handlung oder der Interaktion mit dem Gegenstand (vgl. Schiffler
2012). Gleiches gilt auch fir die Versprachlichung derselben. Tanz arbeitet stark mit
Sinnbildern bzw. Vorstellungen, die in Bewegung Ubertragen werden. Durch das Lernen mit
Tanz kann die visuelle Wahrnehmung, die meist schon stark in Anspruch genommen wird,
entlastet werden und das Einpragen von Wissen kann mittels Vorstellungskraft und Kérper
stattfinden (vgl. Schiffler 2012, vgl. Kapitel 2.5.).

Aufgefallen ist, dass Tanz bisher nur vereinzelt (vgl. Vol 1993, vgl. Zepter 2013, vgl. Behrens

et. al 2012, vgl. Kapitel 2) im Diskurs zum asthetische Lernen in Betracht gezogen wurde und
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er neben den Medien Musik, bildende Kunst, Literatur, Film und Theater unterreprasentiert
bleibt (vgl. Moraitis et al. 2018, vgl. Bernstein & Lechner 2014, vgl. Kapitel 3). Abseits vom
asthetischen Lernen oder Sprachenlernen konnten allerdings umfassende Diskussionen Uber
die sozialen und ermachtigenden Auswirkungen von Tanz auf tanzende Subjekte aufbereitet
werden (vgl. u.a. Maldoom 2013, vgl. Akroyd 1996, vgl. Amans 2008, vgl. Behrens 2012, vgl.
Kapitel 5). Auch konnten zwischen den Strategien, die im Tanzschaffen angewendet werden
(Imitation, Variation, Improvisation, Komposition bzw. Choreografie) und jenen des
Sprachenlernens Parallelen aufgezeigt werden (vgl. Kapitel 2). Diese wurden folglich in
weiteren Schritten fir die Konzeption eines Lernprozesses an der Schnittstelle von Tanz,
Sprache und asthetischem Lernen herangezogen (vgl. Kapitel 7). Die Fahigkeiten zur
Imitation, Variation, Improvisation und Komposition sind sowohl im Tanz als auch im
Sprachgebrauch notwendig und kénnen in Projekten fir das Sprachenlernen durch Tanz
weiterentwickelt werden. Dass Abstraktions- oder Flexibilitatstraining in einem Bereich sich
auch in anderen Bereichen manifestiert, konnte u.a. bei Schiffler (2012) oder Jansen (2012)
festgestellt werden. Es konnten hierbei gesteigerte Flexibilitdt und Kreativitat bei Lernenden

mit Tanzerfahrung gezeigt werden (vgl. Kapitel 2).

Der Tanz hat nicht nur Uberschneidungspunkte mit dem Sprachenlernen. Auch die Prinzipien
des asthetischen Lernens Uberlappen sich mit jenen von tanzvermittelnden Ansatzen wie
beispielsweise =~ People  Dancing  (vgl. Kapitel  5.3.). Handlungsorientierung,
Prozessorientierung, Produktorientierung, Teilnehmer*innen- bzw. Lerner*innenorientierung,
Inhaltsorientierung und Ganzheitlichkeit sind Qualitdtsmerkmale beider Ansatze (vgl. Kapitel 3
und 5). In der theoretischen Auseinandersetzung mit Subjekten wurde erganzend
herausgearbeitet, dass sich Lernprozesse, die Subjekte in den Vordergrund riicken, nach
menschlichen Bedurfnissen orientieren missen. Es wurde gezeigt, dass alle von Fromm
formulierten menschlichen Bedurfnisse im Tanz erfillt werden (vgl. u. a. Fromm 1956, vgl.
Wehr 2006, vgl. Boeree 2006, vgl. Hamberger 1997, vgl. Kapitel 4.4.). Ein reprasentatives
Beispiel hierfiir ist der urbane Tanz. Im urbanen Tanz spielen zudem Individuum und
Gemeinschaft eine gleichermalen bedeutende Rolle (vgl. Kapitel 5). Diese Wertepositionen

wurden auch in das Konzept fur den Unterricht mit Tanz miteinbezogen (vgl. Kapitel 7).

In genaueren Betrachtungen zum Medium Tanz konnte dieser sowohl als eine freie als auch
eine geplante kreative und soziale Aktivitat definiert werden (vgl. Kapitel 6.1.). Auch stellte sich
heraus, dass die Tanzpraxis imstande ist, nonverbal Sinn zu stiften, Transformationen
stattfinden zu lassen, ohne diese zu betiteln, Erfahrungen zu generieren und Umstande flr
Erkenntnisse herzustellen (vgl. Kapitel 6). Tanz kann Menschen naher zu sich selbst bringen,
aber auch die Mdglichkeit eréffnen, zu verfestigten Selbstkonzeptionen in Distanz zu treten

(vgl. Kapitel 6.2. und 6.3.). Weiters wurde Prasenz, die im Fokus, in der Awareness, im Flow
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oder dhnlichen Bewusstseinszustanden praktiziert und geibt wird, als eine unverzichtbare
Komponente des Tanzes identifiziert (vgl. Gendlin 1969, vgl. De Spain 2014, vgl. Kapitel 6).
Prasenz ermdglicht Authentizitat, nicht im Sinne eines einzigen wirklichen oder wahrhaften
Selbst, sondern im Sinne eines Bewusstseins Uber die aktuelle Zusammensetzung des Selbst
(Befindlichkeit, Bedirfnisse, Umstande, Gedanken...) und eines diesem Bewusstsein
entsprechenden Handelns. Auf Prasenz bauen authentische selbstbestimmte Entscheidungen
und Handlungen auf, die weitgehend unabhangig von Vorkonzeptionen und
Zweckorientierung sind (vgl. Kapitel 6). Durch diese Prasenz und durch kritisches Denken, das
nicht frei von Vorkonzeptionen, sich jedoch dieser bewusst ist, 16st sich das Subjekt mehr und
mehr von fremdbestimmenden Einflissen. Prasenz wurde auf3erdem als eine sehr hilfreiche
Voraussetzung flr das Wiederholen von bereits bekanntem Material aufgezeigt, das in der
Vergegenwartigung doch immer anders erlebt wird und somit flr Lernende interessant bleibt,
was auch einen Vorteil fur das Sprachenlernen (mit Tanz) darstellt (vgl. Schiffler 2012, vgl.
Kapitel 2). Hier kann Langeweile vorgebeugt und die Aufnahmeféhigkeit in Lernprozessen

verbessert werden.

Tanz und Sprache haben sich als Medien, die starken Einfluss auf ent- bzw. ermachtigende
Prozesse nehmen, herausgestellt. Beide Medien sind in hohem Malie identitatsstiftend, wobei
Sprache in ihren Ublichen funktionalen und expressiven Anwendungen sehr viel starker
normierend wirken kann. Der Tanz hingegen als ein im Vergleich zur Sprache
unkonventionelleres Medium bei dem der unbestimmte Kérper zum Einsatz kommt (vgl.
Holscher 2012, vgl. Ranciére 2009), vermag diese Normen und Blockaden aufzubrechen und

ermoglicht somit Dekonstruktion und Transformation.

Die durch Tanz erlernte Sprache wird von einem flexiblen, selbstbestimmten, kreativen,
selbstreflektierten Individuum gesprochen, das sich in einem groferen Ganzen positionieren
und Verantwortung Ubernehmen kann. Der Korper im Tanz kann als unbestimmter Kérper
bezeichent werden (vgl. Ranciére 2009, vgl. Scholz 2012, vgl. Holscher 2012). Auch die
Sprache kann in einem Tanzstlck, wie es im Konzept dieser Arbeit (vgl. Kapitel 7) vorgestellt
wird, als unbestimmte Sprache zum Einsatz kommen, indem sie weder in Bezug auf ihre
Ubliche Funktion noch auf ihren Ausdruck hin Anwendung findet. So wird deutlich, dass die
Sprache an sich nicht determinierend sein muss. Ahnliche medienreflexive Momente konnten
in der Kombination von Tanz mit anderen Medien (z.B. Musik, Film, Bild...) aufgezeigt werden

(vgl. Kapitel 7).

Auch mit Blick auf die in der Einleitung erwahnten neuen Bildungsziele (vgl. Bast 2021, vgl.
Kapitel 1), kann Tanz einen wichtigen Beitrag leisten. Lernende steigern im Tanz ihre
Flexibilitat, Kreativitat, ihre Fahigkeit zum Lésen komplexer Probleme. Sie kdnnen in der

Betrachtung von Aufgaben, Situationen, Einschradnkungen, Regeln 0.4. Vvielfache
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Moglichkeiten erkennen und kreativ Wege finden mit diesen umzugehen. Auch wird im
Kreationsprozess Kooperation statt Selbstoptimierung und Spezialisierung in den Vordergrund
gerlickt, wobei Lernende zu Spezialist*innen in der Zusammenarbeit werden. Von bewussten
Intentionen geleitetes Improvisieren tritt an die Stelle von zielorienterter stringenter Planung.
Produkt- und prozessorientiertes, verantwortungsbewusstes Handeln bei gleichzeitiger
Flexibilitat und Offenheit fiir Anderungen wird dabei geférdert. Diese Eigenschaften sind
bereichernd flr Lernende, um unter den Bedingungen vorherrschender Systeme und
Entwicklungen besser zurechtzukommen (vgl. Kapitel 1 und 4) und gleichzeitig wird in der

tanzerischen Praxis auch der Status quo hegemoniekritisch in Frage gestellt (vgl. Kapitel 5).

Im Tanz wird die Fahigkeit aus Basismaterial komplexere, umfassendere Einheiten zu
generieren trainiert. Kombinationsmethoden werden ausprobiert und es wird zwischen
Varianten im Hinblick auf &sthetische Fragen abgewogen, womit Intentionalitdt ausgebildet
wird (vgl. Kapitel 4.3. und 7). Im ganzheitlichen Lernen mit Tanz wird sich bewegt, zugesehen
bzw. beobachtet, gehért und zugehért, gespirt, berihrt und gesprochen bzw. Sprache in ihren
vielfaltigen Handlungsméglichkeiten eingesetzt. Durch das Entwicklen von Bewusstsein und
Fokus werden Impulse differenzierter wahrgenommen und Teilnehmer*innen lernen im
wiederholten Einsatz ihrer kreativen Intelligenz in Regeln, Strukturen und
Rahmenbedingungen Inspiration fir Ideen und Handlungsweisen zu entdecken. In
Improvisationsiibungen und Kreationsprozessen wird demnach auch die

Problemlésungskompetenz erweitert.

c) Wie kann sich ein Lernumfeld gestalten, in dem Subjekte entlang der Prinzipien des

asthetischen Lernens durch Tanz die Zweitsprache lernen kénnen?

Auf die Frage, wie nun Tanz im ashtetischen Lernen fir Zweitsprachenlernende zum Einsatz
kommen kann, wurde in Kapitel 7 ein Konzept aufgestellt. Zunachst wurden notwendige
Rahmenbedingungen aufgezeigt, die ein Lernen, das allen in dieser Arbeit aufgestellten
Anforderungen entsprechen soll, ermdglichen. Das asthetische Lernen und das
Sprachenlernen mit Tanz wurden als Semester- oder Jahresprojekt angedacht. Das
Programm richtet sich an heterogene Gruppen, die wochentlich an Tanzeinheiten und im
Idealfall parallel dazu auch an sprachfokussierte Einheiten mit der Mdoglichkeit zur
Medienverschrankung teilnehmen. Es ware wlnschenswert, dass die Lernendengruppe
Zweitsprachenlernende unterschiedlichen Niveaus und auch Erstsprachensprechende
miteinschliet. Da im Lernprozess nicht ausschlief3lich Sprache gelernt wird, kénnen auch
Erstsprachensprechenden ausreichend neue Lernerfahrungen garantiert werden. Im Projekt

selbst bieten sich dann zahlreiche Mdglichkeiten an, mit Tanz zu lernen. Durch die
159



Kombination von Bewegung, Wort, Stimme, Kérper und Vorstellungskraft wird Bedeutung auf
unterschiedlichstem Weg und Uber mehrere Kanale gleichzeitig erschlieRbar. Durch diese
Bandbreite an zur Verfigung stehenden Informationen ist auch in Gruppen mit
Zweitsprachenlernenden unterschiedlichen Niveaus die Wahrscheinlichkeit hoch, dass die
Idee oder Aufgabe zumindest auf einem Weg bei allen Lernenden ankommt und verstanden
wird. Dadurch dass eine Idee oder Bewegung haufig mit mehreren verschiedenen Bildern
umschrieben wird, kdnnen aulerdem Qualitaten, die unterschiedliche Dinge oder Vorgange
miteinander verbinden, entdeckt und im Tanz ausprobiert werden. Weiters kénnen Lernende
ihre Kommunikationsfahigkeit auf der kérperlichen Ebene erweitern. Neben der Sprache
kénnen sich die Kommunizierenden auch (erganzend) mit dem Kdrper ausdriicken und ihren
personlichen Ausdruck verfeinern. Nicht zuletzt kénnen Lernende auch die Fahigkeit

entwickeln, sich wortlos zu einigen (vgl. Kapitel 7).

Mit Imitation, Repetition, Variation, Kreation, Choreografie, Improvisation, Komposition und
Auffihrung durchlaufen Lernende verschiedene Phasen, in denen ihre kreative Intelligenz zum
Einsatz kommen soll, in denen sie sich aufeinander, auf ihre Erfahrungen und Erinnerungen,
auf die Eindricke, die sie aus der sie umgebenden Welt gewinnen, beziehen, ihre
Zugehorigkeit zu eben diesen erfahren und somit auch die Erfahrung von Einheit und Identitat
machen kdnnen. In einem wie in Kapitel 7 beschriebenen Kreations-, Lern- und
Transformationsprozess mit Tanz bauen sich Subjekte durch Prozesse, in denen sie
selbststandig Wissen, Fahigkeiten, Bedeutung, Formen und Ausdruck generieren und diese
anerkannt werden, einen personlichen Orientierungsrahmen.

Durch das Bereitstellen von Hintergrundwissen Uber das Medium Tanz und die ihn
betreffenden Kreationsprozesse, werden die Lernenden befahigt als aktiv mitbestimmende
Subjekte einen Prozess zu gestalten und auf ein Produkt hinzuarbeiten, das dann in Form
eines Auftritts prasentiert wird. Der abschlieliende Auftritt steht vor dem Hintergrund der
durchlaufenen Prozesse voller gemeinsamer Bemuihungen, Fragen, Entscheidungen und
Erkenntnisse. Der Prozess kennzeichnet sich als ein in hohem Malke kooperativer
Kreationsprozess, in dem Individualitat wertgeschatzt und im groRen Ganzen verankert wird.
Es ist auch ein Prozess, bei dem unter den Vorsatzen der Inhaltsorientierung Wissen uber die
Kunstform angeeignet und kinstlerisch qualitative Arbeit geleistet wird. Die Moglichkeit zur
Auseinandersetzung mit &sthetischen Fragen sowie das Mitspracherecht und die
Mitgestaltungsmaoglichkeit von Lernenden im Schaffensprozess bieten eine Gelegenheiten zur
MeinungsaulRerung, zur Konfrontation mit Mehrdeutigkeit und Widersprichen und zur
Intentionsentwicklung. Alle diese fir die Teilnehmer*innen von Relevanz gepragten

Bestandteile des Prozesses werden von Sprache begleitet.
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Folgende Sprachhandlungen sind in diesem Format besonders frequent:

- Anweisungen geben (Wer tut was?)

- Umschreibungen von Qualitaten, Bewegungen, Situationen, Gefuhlen (Wie ist...?)
- Abfolgen erklaren (Was kommt wann?)

- Bewegungen beschreiben (Wie sieht das aus?)

- Bewegungen erklaren (Wie geht das?)

- Etwas besprechen, verhandeln durch Wort und Tat (Was tun wir und warum?)

In diesem tanzerischen Lern- und Kreationsprozess kann es auch immer wieder zu Phasen
kommen, in denen die Sprache nur sparlich Verwendung findet, beispielsweise in einer
bewegungsfokussierten Kreationsphase. Auf der anderen Seite ergeben sich dann auch
wieder Gelegenheiten flir sprachfokussierte Reflexionsgesprache, die sich unter anderem auf
die Erfahrungen eben solch intensiver Kreationsphasen beziehen.

Neben der Beantwortung der Frage, wie sich Tanz positiv auf das Sprachenlernen auswirken
kann, muss auch erwahnt werden, welch wichtige Rolle die Sprache flr den Tanz spielt.
Tanzerische Neukreationen kénnen aus sprachlichen Instruktionen bzw. Aufgabestellungen
heraus entstehen. Qualitdten, die mit dem Auge nicht auf den ersten Blick sichtbar sind
sondern eher gefuhlt oder erahnt werden, kénnen durch Sprache mit verschiedenen
Sinnbildern vermittelt und der Bewegung beigefligt werden. Auch das Merken von
tanzerischen Abfolgen kann nicht nur im tatséchlichen physischen Uben der Sequenz
gefordert werden, sondern kann auch durch die Visualisierung oder eben Versprachlichung
des Tanzes unterstitzt werden (vgl. Kapitel 7).

Improvisationsaufgaben bilden einen Rahmen, um zu forschen, zu experimentieren, zu
spielen, zu begreifen und zu lernen. Begriffe flieRen in die Improvisation mit ein und werden
mit ihrerer mehrfachen Bedeutung durch Imagination, Abstraktion und physische Erfahrungen
langfristig als konkretes Wissen im Koérper verankert (vgl. Gendlin 1969, vgl. Zimmer 2010).
Durch verbalen Input bzw. Aufgabestellungen werden Erinnerungen adressiert, die auf
Erfahrungen und Beobachtungen in der auReren Umwelt zu verorten sind und die im
Zusammenhang mit Sinneseindricken und praktischen Erfahrungen stehen. Andere
wiederum kénnen sich mehr auf die Innenwelt beziehen, Emotionen hervorrufen und
personliche biografisch Erinnerungen an die Oberflache treten lassen. Improvisationen, die
einer rdumlichen Struktur folgen, kénnen Lernenden die Mdglichkeit bieten, im Tanz Prozesse
und Transformationen zu durchlaufen und diese in ihrem Korper abzuspeichern. In der
Improvisation wird die Wahrnehmung geschult und Wahrgenommenes in Bewegung
Ubersetzt. Auch wird die Fahigkeit sich selbst und andere zu beobachten weiterentwickelt (vgl.
Kapitel 7).
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Nicht zuletzt 6ffnen sich in der Verschrankung mit anderen Medien weitere Turen fir
asthetisches Lernen mit Tanz, bei dem Medienreflexion stattfinden kann. Es wurde gezeigt,
dass jedes Medium zum Feedback fiir ein anderes Medium werden kann, weshalb sich die

Verbindung von Medien flr reflexive Lernprozesse nur empfiehlt.
Durch die Zusammenfassung wurde die Forschungsfrage weitgehend beantwortet. In einer

abschliel®enden Reflexion sollen nun noch offene Fragen, Problematiken und Mdglichkeiten

fur zukunftige Forschungen aufgezeigt werden.

Reflexion und Ausblick

Ein letztes Problem konnte in der Betrachtung kurzfristiger und langerfistiger Lernziele
festgestellt werden. Lernprozesse fir Subjekte navigieren zwischen nachhaltigeren
Lernzielen, wie sie im &sthetischen Lernen angestrebt werden und den unmittelbaren
Bedurfnissen und Bedingungen, welche Lernenden die Teilhabe an aktuellen
gesellschaftlichen Strukturen erlauben. Das in dieser Arbeit dargestellte Konzept befahigt
Lernende u. a. zu mehr Flexibilitdt und kreativem Umgang in verschiedenen Situationen, kann
ihnen jedoch nicht den Prifungserfolg versprechen. Es scheint nicht méglich zu sein, in einem
Ansatz allein, allen Bedirfnissen gerecht werden zu kénnen. Der Qualitatsanspruch und die
Inhaltsorientierung im asthetischen Lernen und im oben aufgezeigten Konzept drangen stark
Richtung Zukunft und Transformation. Auch wenn fur Lernende
Prifungsvorbereitungseinheiten, Habitusinformationen o.a. fir ihre im Alltag zu bewaltigenden
Herausforderungen relevanter waren, kdnnen Ansatze, die Lernenden neue Perspektiven
aufzeigen und naher zu sich selbst fiihren, diese Aufgabe nicht im selben Zuge und gleichen

Malde erflllen.

Im nachsten Schritt ware es interessant, ein nach dem Konzept dieser Arbeit vorgehendes
Projekt umzusetzen und in einer empirischen Forschung zu evaluieren. In einer theoretischen
Arbeit allein kénnen nicht alle Aspekte, die sich in der Praxis ergeben kénnen, mitgedacht

werden, auch wenn sich diese Arbeit auf Praxiserfahrungen stutzt.

Es wird sich zeigen, ob die in dieser Arbeit starke Betonung von dekonstruktiver und
transformativer Praxis in naher Zukunft Gberhaupt noch anwendbar ist. Bereits heute ist die
rasche Maoglichkeitsvervielfachung durch die sich rasant entwickelnden Technologien und
Medien festzustellen. Junge Generationen wachsen mit dieser Fulle an Optionen, die sich
standig verandern, auf. Identitdten werden mittlerweile nicht nur multipel, sondern auch als

fluid betrachtet. In aktuellen Diskursen, die sich auch in den sozialen Medien deutlich
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widerspiegeln, wird immer weniger von fixen Konstruktionen ausgegangen, weshalb sich auch
die Basis fur Dekonstruktion verandert hat bzw. zunehmend verandern wird. Auf der anderen
Seite scheint hinter jeder dekonstruierten Ebene eine weitere Ebene von noch unentdeckten
nicht ins Bewusstsein gerickten Selbstverstandnissen zu liegen. Zusatzlich ist davon
auszugehen, dass ein durch Dekonstruktion transformiertes Bewusstsein sich zu einem neuen
Selbstverstandnis formiert, das nach Ablauf seiner Aktualitat wieder dekonstruiert werden
muss. Somit bleiben dekonstruktive und transformative Ansatze auch unter den aktuellen

Entwicklungen fur die Zukunft weiterhin relevant.
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Abstract

Ziel der vorliegenden Masterarbeit ist es, durch eine interdisziplindre theoretische
Auseinandersetzung Tanz in das Konzept des asthetischen Lernens fir
Zweitsprachenlernende einzufigen. Diese theoretische Arbeit soll Tanz- und
Sprachvermittelnde, -lehrende, -trainer*innen wie auch sprachenbegeisterte Tanzer*innen und
tanzbegeisterte Sprachvermittlerinnen zusammenbringen und ihnen ein Grundgerust bieten,
um Lernprozesse zu initiieren, die das Lernen mit Tanz und Sprache verschranken. Die
Ergebnisse der Forschung zeigen, dass eine solche Kombination grof3e Vorteile fir Lernende
mit sich bringt, was sowohl den Bereich des Sprachenlernens als auch des asthetischen
Lernens betrifft. Auerdem wird gezeigt, dass durch das asthetisches Lernen mit Tanz und
Sprache Lernende auch im Bereich der persdnlichen Lebensbewaltigung als Subjekte
wachsen koénnen. Die Arbeit antwortet auf aktuelle Bedulrfnisse von Menschen in einer sich
rasant verandernden Welt und definiert ganzheitliche, reflexive und asthetische Lernprozesse,

die diesen Umstanden gerecht werden sollen.

173



