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Vorworb

Vorwort

Sybille Wiescholek

Kreativ sein, anders sein, individuell sein und trotz
der Andersartigkeit addquat in seiner Entwicklung,
im Lernen, im Denken und im Handeln gefordert
und gefordert werden sind Eigenschaften, Momen-
te und Aufgaben,
die aktuell zu den
wichtigsten und am
starksten  diskutier-
ten Anforderungen
an das deutschspra-
chige Bildungssys-
tem gehoren. Diese
Anforderungen und
die daraus entste-
henden Bediirfnisse
dienten als Anlass fiir die am 22. und 23. September
2017 stattfindende Tagung Textility - kreativ, hete-
rogen, inklusiv unter der Leitung von Prof. Dr. Iris
Kolhoff-Kahl und dem Fachbereich ,Textilgestaltung
und ihre Didaktik® an der Universitat Paderborn. Der
Fachbereich lud alle am textilen Medium Interessier-
te ein, ob Studierende der Facher Textil und Kunst,
Lehrende, Textil- und Kunstschaffende und Fachwis-
senschaftler/-innen aus den Bereichen Textil, Kunst
und Padagogik — das Publikum stellte eine breite und
angeregte Diskussionsplattform dar. Strukturiert und
eingeleitet wurde die zweitdgige Tagung am ersten
Tag durch einen Einstiegvortrag und drei Impulsvor-
trage jeweils zu den drei Hauptthemen kreativ, hetero-
gen und inklusiv. Den ersten Tag rundete die Kiinst-
lerin Alexandra Knie mit einem Textilen Gliicksrad

Abb. 1: Alexandra Knie, Textiles Gliicksrad, 2017

ab, welches zur kreativ-textil-kiinstlerischen Partizi-
pation aufforderte und dazu animierte, textile Rede-
wendungen performativ zu inszenieren und kreativ
umzugestalten.

Am zweiten Ta-
gungstag ~ wurden
zu jedem der drei
Themen jeweils drei
Workshops ~ ange-
boten, von denen
die Teilnehmer/-in-
nen jeweils einen zu
jedem Thema be-
suchen und so in
alle Teilbereiche noch einmal intensiver eintauchen
konnten. Folgend werden ein Uberblick und eine Zu-
sammenfassung der einzelnen Vortrage und Work-
shops gegeben und somit iibergeleitet zu der vorlie-
genden Tagungsveroffentlichung.

Kreativitat, Heterogenitat und Inklu-
sion - die Vortrage

Mit dem Leitgedanken ,,Viva tessile viva — es lebe das
Textile, es lebe!“ leitete Iris Kolhoft-Kahl die Tagung
ein und lehnte sich damit an das Motto der 2017 in
Venedig stattfindenden Biennale an (,,Viva arte viva
— es lebe die Kunst, sie lebe®), durch die sich das tex-
tile Medium wie ein roter Faden zog bzw. die gepragt
war durch Kiinstler/-innen, welche sich dem textilen
Material und seinen Eigenschaften und Bedeutun-



gen bedienten. Sich auf den Anthropologen Tim In-
gold (2010; 2015) beziehend arbeitete Kolhoff-Kahl
die These aus, das Textile sei in Verbindung mit dem
Menschen nichts Feststehendes, Gesetztes, Starres,
sondern etwas Sympathetisches, etwas Schaffendes
und sich immer weiter oder auch von neuem Ent-
wickelndes. Diese These differenzierte sie in Bezug
auf die drei Hauptaspekte (Kreativitat, Heterogeni-
tat und Inklusion) der Tagung aus und zog jeweils
einen fachdidaktischen Bogen zum Textilunterricht,
seinen aktuellen Potentialen, aber auch seinen Gren-
zen. Beispielsweise ist gerade die textile Materialitat
tiir sie durchsetzt mit kreativen Momenten, wie den
von Rainer M. Holm-Hadulla (2011) herausgestell-
ten Polen Schopfung und Zerstérung, die in einem
Wechselspiel Kreativitit ausmachen. Weiterhin ist
das sympathetische Textile so stark aufgeladen mit in-
dividuellen und zugleich fremden Bedeutungen, so-
dass es wunderbar als Mittler zwischen unterschiedli-
chen, sich erst noch fremden Personen oder Gruppen
dienen kann - es bereitet Uberginge fiir heterogene
Settings, es lasst, so Kolhoft-Kahl, teilhaben, womit
Grundgedanken von Inklusion im Textilen und im
Umgang mit dem Textilen verankert sind. Inklusion
auch kritisch betrachtend warnt Kolhoff-Kahl davor,
das Textile nur von seinen Grundziigen, rudimentér
vereinfachten Techniken und Materialzugingen zu
bearbeiten. Sie pladiert dafiir, weiterhin die Kom-
plexitdt und Vielschichtigkeit des sympathetischen
Textilen in Schule und Unterricht einzubinden und
mit ihm einzusteigen in eine umfassende dsthetische
Forschung.

Die Psychologin und Arztin Christine Grof§ setzte
sich in ihrem Vortrag und im Rahmen ihres person-
lichen Forschungsinteresses aus neurologischer und
psychologischer Perspektive mit der Frage ausein-
ander, inwiefern textiles Tun, d.h. Stricken, Hakeln,

Wiescholek

Weben etc., Kreativitat konkret fordern kann. Dabei
definiert Grof8 den fiir sie mittlerweile schwammig
gewordenen Begrift ,Kreativitit® von seinen Grund-
sdtzen aus als ein Potential, das bei jedem Menschen
liegt, allerdings auf einem breit geficherten Wissens-
fundus, explizit und implizit, aufbaut. Textiles, textile
Techniken und textile Handlungen férdern Kreativi-
tat, da der Mensch seit seiner Kindheit explizit und
implizit ein textiles Gedéchtnis aufbaut und am kul-
turellen textilen Gedéchtnis teilhat. Jedes Individu-
um kann dieses nutzen, um auch iiber den textilen
Bereich hinaus kreativ um die Ecke zu denken und
zugleich vernetzend (haptisch und kognitiv) zu agie-
ren.

Uber heterogene Verstrickungen und fiir eine postko-
loniale Pddagogik diskutierte Prof. Dr. Birgit Haehnel
aus Osnabriick und machte somit auf die standhaft
bleibenden stereotypen Vorstellungen von Weif3-
Sein’ oder ,Schwarz-Sein’ in unserer Gesellschaft auf-
merksam. Die Wertungen und Vorurteile, die damit
einhergehen, flieflen ein in den Textilunterricht und
zeigen sich insbesondere in Unterrichtsmaterialien,
die, so Haehnel, einer kritischen Reflexion bediirfen,
um die heterogenen Verstrickungen auch iiber die di-
chotomen Vorstellungen konstruktiv aufzuarbeiten.
Andreas Brenne, Professor fiir Kunst und Kunstpé-
dagogik an der Universitdt Osnabriick, stellte ein In-
klusionsprojekt an einer Gesamtschule vor. Trotz der
Anforderungen, die Inklusion mit sich bringt, bildet
die Basis seines Projektes die asthetische Bildung.
Im Zuge der Projektvorstellung verwies Brenne auch
deutlich auf die Schwierigkeiten, die z.B. in Bezug auf
die dsthetische Arbeit mit Kindern mit Behinderung
auftreten konnen. Er berichtete von einem Kind mit
Down-Syndrom, welches vehement keine nassen
Farben anfassen wollte. Dieser Ekel fithrte zur Exklu-
sion im Rahmen eines Gruppenprojektes. Das Kind

Textilicy
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forderte, trotz niedrigschwelliger Herangehensweise,
ein umfassendes Umdenken und -strukturieren des
Projektziels und -aufbaus. Es zeigte sich an einem
konkreten Beispiel, wie wichtig Offenheit und Flexi-
bilitat im inklusiven Kontext sind.

Workshopblock | — kreativ

Der erste Workshopblock stand unter dem Titel Von
Textil aus kreativ. In allen drei Workshops lag der Fo-
kus auf den vielen kreativen Verbindungen zwischen
textilen Materialien, textilen Dingen, textilen Techni-
ken, der textilen Hand und textiler Symbolik, Zeichen
und Codes. Zu erkennen, dass beide hier fokussierten
Pole, Hand und Kopf, bedeutsam sind fiir kreatives
textiles Schaffen, war das Hauptziel jedes Workshops
innerhalb dieses Blocks.

Anna Kamneva bearbeitet dementsprechend mit ih-
ren Teilnehmer/-innen die textilen Techniken Weben
und Knoten in Verbindung zu Zeichen und Text. Sie
zeigte auf, wie sehr diese beiden scheinbar weit von-
einander entfernten Bereiche (das Handliche und das
Abstrakte) miteinander verkniipft sind und welches
Potential fiir eigene kreative Arbeit in einer Ausein-
andersetzung und Entschliisselung der Verbindun-
gen besteht.

Kreativ onlein oder offlein bearbeitete Iris Kol-
hoft-Kahl am Beispiel der textilen Leine kreative tex-
tile Verbindungen, die sowohl haptisch wahrnehm-
bar sind, aber auch tiefe symbolische Bedeutungen
mit sich ziehen. Im Kontext der Leine fragte sie sich,
wann insbesondere Kinder und Jugendliche aufge-
wachsen im Zeitalter der Digitalisierung oder wie
Kolhoff-Kahl es nennt des ,Onlein-Seins‘ kreativ und
schopferisch tétig werden konnen. Die Antwort fiir
Kreativitatsforderung findet sich auch bei ihr im Da-
zwischen bzw. ,,an der flexiblen Leine“ (Kolhoff-Kahl,
2016, S. 7), d.h. zwischen Hand und Kopf, analog und

digital, online und offline etc. Im Workshop erprob-
ten die Teilnehmer/-innen das ,Onlein’ und ,Offlein;
indem sie beispielsweise mit textilen Leinen andere,
ungewohnliche Handlungen ausprobierten: die tex-
tile Leine diente so z.B. nicht mehr als symbolische
Verbindung zwischen Menschen, sondern versperrte
Wege, notigte dadurch zum Umdenken bzw. Quer-
denken.

Ein Umdenken forderte auch Elke Mark und zwar
in Bezug auf haptische und taktile Wahrnehmungs-
prozesse, die einen groBen Bereich einnehmen im
alltdglichen Umgang mit dem Textilen, allerdings
kaum wirklich bewusst reflektiert werden. In jhrem
Workshop stellte Mark diese eigenen Tastsinneser-

Abb. 2: Die etwas andere Leine, Workshop ,Kreativ onlein
oder offlein’ von Prof. Dr. Iris Kolhoff-Kahl

fahrungen im Zusammenhang mit performativen
Handlungen in den Mittelpunkt des Geschehens. In
verschiedenen Ubungen lernten die Teilnehmer/-in-
nen die Bedeutung des impliziten Wissens kennen,
indem sie z.B. im Wechselspiel von vorgreifen (kog-
nitives erahnen), greifen und tasten (bewusste hapti-
sche Erfahrung) sowie begreifen (kognitive Verarbei-



tung) sich Ingwer haptisch erschlossen, ohne zuvor
zu wissen, dass das, was in ihren Hénden lag, Ingwer
war. Elke Mark machte auf diese scheinbar einfache,
aber eindrucksvolle Weise das volle Potential und die
Chancen bewusst durchgefithrter Wahrnehmung fiir
kreative Prozesse deutlich.

Workshopblock Il - heterogen

Das andere und fremde Textile, Kleidung, Korper
und Gender oder das Textile in fremden Kulturen
etc. — das Textile unter einer heterogenen Brille be-
trachtet bietet zahlreiche Ansatzpunkte fiir den Tex-
tilunterricht. Prof. Dr. Anne Marie Grundmeier und
Jutta Krauf stellten diesbeziiglich in ihrem Work-
shop ein kulturelles und den meisten Teilnehmer/-in-
nen fremdes Phidnomen in Bezug auf Kleid, Korper,
Geschlecht, Tanz und Performance vor: die sozio-
kulturelle Praxis Voguing. Hierbei handelt es sich
um eine in/von der homosexuellen Szene New Yorks
Mitte des 20. Jahrhunderts entstandene und geprégte
Tanz- und Battlepraxis. Im Mittelpunkt des Voguing,
der Name steht in Verbindung mit dem Modema-
gazin Vogue, steht eine Art Selbstinszenierung des
Geschlechts, des Korpers, der Bewegungen immer
in Korrespondenz mit ausgewdhlter, aufwendig ge-
stalteter, kostiimhafter Kleidung und in Anlehnung
an den Habitus der Modeszene, Inszenierungen auf
Catwalks oder in Modefotografie. Grundmeier und
Krauf? greifen insbesondere dieses Phanomen heraus,
um es im Kontext Schule, Kindheit, Jugend und im
Rahmen von Prozessen der Identitdtskonstruktion
und -reflexion aufzuarbeiten. Im Voguing, aufbereitet
fiir die Unterrichtspraxis, stecken Potentiale auf ex-
pliziter und impliziter bzw. kognitiver, kulturwissen-
schaftlicher, asthetischer und kiinstlerischer Ebene,
um sich Koper- und Kleidnormierungen vor allem
performativ-gestaltend zu ndhern, diese zu hinterfra-

Wiescholek

gen und sein Selbstbild dadurch zu festigen.

Sound Textures — Textil und Klang, Textil und Mu-
sik: Nina Lindlahr, Textil- und Kunstpddagogik, und
Stefan Lindlahr, Sound Designer und Musiker, lief}en
ihre Teilnehmer/-innen eine durchaus heterogene,
fremde Verbindung zwischen textiler Materialitit
und klanglicher, rhythmischer und musikalischer Im-
materialitit dsthetisch erforschen. Herausgekommen
sind eine neue Perspektive und ein neues dsthetisch
umfassendes Nachempfinden zweier zundchst di-
chotom, sich widersprechend scheinender Bereiche.
Es wurden Rhythmen und Gerdusche mit der eige-
nen Kleidung erzeugt oder einfache Instrumente mit
textilen Materialien gebaut, deren Tone im digitalen
Sampling weiterverarbeitet wurden. In der Reflexion
mit den Workshopteilnehmer/-innen ergab sich die
Idee fiir ein komplexes Schulprojekt, welches die Fa-
cher Textilgestaltung, Musik und Kunst zusammen-
schlief3t.

Kleidercodes, stereotype Vorstellungen und Normie-
rungen, Korperideale und Moden bedingen die Art
und Weise, wie wir uns anziehen, kleiden, bewegen,
verhalten, unser Geschlecht wahrnehmen, uns pré-
sentieren und uns immer im direkten Austausch mit
unserem Koper darstellen. Wo finden wir zwischen
all diesen Codes, Normierungen, Stereotypen und
Moden tatsdchlich Heterogenitit und die Moglich-
keit, anders zu sein? Dieser Frage und den Stereo-
typen nachgehend forderte Maren Thiele ihre Teil-
nehmer/-innen aktiv in vielen verschiedenen fiir
den Unterricht tibertragbaren dsthetisch-praktischen
Ubungen zum Culture Clash und Fashion Crash auf.
So schliipften die Teilnehmer/-innen in die Rolle ei-
nes fiktiven textilen Dinges, stellten performativ Gen-
der-,one minute sculptures’ nach oder mixten unter-
schiedliche Koper- und Modestereotype in einem
Fashion-Klappbuch. Lévi-Strauss’ (1973) Forderung,

Textilicy
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wild zu denken, wurde im Rahmen des Workshops
umgesetzt und das Andres-Sein, das Wahrnehmen
von Heterogenitit kreativ-kiinstlerisch erprobt und
ausgelotet.

Workshopblock Ill - inklusiv

Was ist normal? Inwiefern wird unser Zusammenle-
ben in einer Gesellschaft, unsere Handlungen, unser
Selbstverstindnis von Normen und Normalitdten ge-
pragt und beeinflusst? Wieso sind diese Normen fiir
uns wichtig? Wann macht es Sinn diese zu hinterfra-

Abb. 3: Culture Clash und Fashion Crash im Workshop
von Maren Thiele

gen und umzugestalten? Wie kann dies geschehen?
All diese Fragen sind wichtig vor dem Hintergrund
von Inklusion, denn Inklusion und die damit zu-
sammenhédngende Offenheit und Akzeptanz macht
es unabdingbar, Normen und das, was als ,normal’
gilt, zu reflektieren und umzudeuten, an neue bzw.
veranderte gesellschaftliche und ethische Forderun-
gen und Zusammensetzungen anzupassen. ,Was ist
normal?®, fragten sich Prof. Dr. Rebekka Schmidt

und Lena Westhoff in ihrem Workshop Das ist doch
nicht normal gemeinsam mit ihren Teilnehmer/-in-
nen. Fiir beide stand im Mittelpunkt, allen Beteiligten
nédher zu bringen, dass gerade Kunst und kiinstleri-
sches Handeln, in dem das Unnormale zum Norma-
len wird, ein Mittel darstellt, um mit Andersartigkeit,
mit Inklusion umzugehen. Andere, neue Material-
verbindungen, ungewohnliche Zugange hinsichtlich
standardisierter Techniken, die im kiinstlerischen
Rahmen gefordert werden, bieten Moglichkeiten fiir
einen inklusiven und &sthetisch bildenden Unter-
richt, in dem kreativ und individuelle Bediirfnisse
beriicksichtigend gearbeitet wird.

Elisabeth Eichelberger und Flavia Zumbrunn stellten
innerhalb ihres Workshops ein aktuell laufendes Ent-
wicklungsprojekt der PH Bern im Rahmen von in-
klusiven und kooperativen Lernprozessen im Fach
Textiles Gestalten vor. Ahnlich wie Schmidt und
Westhoft war es auch ihr Anliegen, mit ihren Teilneh-
mer/-innen gemeinsam zuerst das Verstindnis iiber
Inklusion aufzuarbeiten und zu reflektieren. Die Teil-
nehmer/-innen bekamen dariiber hinaus einen Ein-
blick in die empirische Schulforschung und konnten
sich in Bezug auf qualitative Auswertungsverfahren
ausprobieren. Eichelberger und Zumbrunn schlugen
so eine besonders wichtige Briicke zwischen Theorie
und Praxis bzw. Forschung und Schule.

Textiles ist inklusiv, es wirkt verbindend, gemein-
schaftsstiftend und fithrt auch Bereiche, Charaktere,
Individuen oder Personengruppen zusammen. Mit
dieser These setzen sich die Teilnehmer/-innen des
Workshops von Sybille Wiescholek praktisch und
theoretisch auseinander. So begaben sich alle Betei-
ligten beispielweise auf die Suche nach dem inklu-
siven, verbindenden Textil. Fanden unter anderen
textilen Dingen das Pflaster, welches praktisch und
symbolisch Wunden schlieflen kann oder sahen Re-
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Abb. 4: Textiles verbindet, Workshop ,Handgemachte Zu-
kunft® von Sybille Wiescholek

genschirme aus einer gruppenverbindenden Pers-
pektive (unter einem Schirm finden viele Personen
zugleich Platz und Schutz). Ferner lernten die Teil-
nehmer/-innen sich in Anlehnung an die Arbeit The
Mending Project (2009, 2017) von Lee Mingwei mit
Hilfe von Faden und alten, mit Erinnerungen auf-
geladenen Kleidungsstiicken intensiv kennen - sie
gingen aufeinander zu und schufen neue Verbindun-
gen. Verzerrte, veranderte und vernéhte Kleiderhiil-
len halfen den Teilnehmer/-innen dariiber hinaus an
ihrem eigenen Korper auch in Bezug auf ihre Person-
lichkeit wahrzunehmen, was es bedeutet, anders zu
sein. Gemeinsam bildete der Workshop das Fazit,
dass das inklusive, verbindende Textile, das gleich-
zeitig das Andere, eventuell Ausgestofiene dsthetisch
erfahrbar macht, eine Chance und Zukunftsperspek-
tive fiir das Textile und fiir Inklusion in Schule und
Bildung sein kann.

Wiescholek

Textiles kreativ, heterogen und inklusiv biindelnd
reflektierte Iris Kolhoff-Kahl zum Abschluss der Ta-
gung die Bedeutung des Textilen fiir Erziehung, Bil-
dung und Unterricht und schloss mit den ermutigen-
den und zugleich motivierenden Worten: ,, Irgendwas
ist immer textil!*

In der vorliegenden Sonderausgabe der Weft Pida-
gogik Spezial — werden die Vortridge und Workshops
der Tagung aufgearbeitet. Gleichwohl gehen die Au-
tor/-innen iiber die Inhalte ihrer Tagungsbeitrage hi-
naus.
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kreativ,

heterogen, inklusiv

Iris Kolhoff-Kahl

Viva arte viva - viva tessile viva

Abb. 1: Martin Walde, Tie or untie, Kunst-
haus Innsbruck 2000

Viva arte viva — es lebe die Kunst, sie lebe, so der Titel
der diesjahrigen Biennale in Venedig (2017), die sehr
viele textile Objekte korperlich erfahrbar macht, (von
denen ich einige passend zum Vortrag ausgewahlt
habe). Dieses Motto fiithre ich iiber in Viva tessile viva
— es lebe das Textile, es lebe! — intensiv, auffordernd,
kreativ, vielféltig, heterogen, inspirierend, prozess-
haft, performativ, inklusiv... - zusammengefasst im
Tagungstitel ,, Textility®

Mit dem Begriff ,, Textility®, den Tim Ingold in seinem
Aufsatztitel ,,The textility of making® (Ingold, 2010)
gepragt hat, wird der Prozess des Machens, Erfindens
und Schaffens umfasst. Ingold versteht diesen nicht
im Sinne von Aristoteles hyleophormischem Mo-
dell, in dem der Mensch als Macher der Materie eine
Form aufzwingt und Kreativitdt riickwértsgewandt
vom Objekt aus hin zur Intention interpretiert, son-
dern als einen vorwirts gerichteten generativen Vor-
gang, im Sinne von Paul Klees Aussage ,,Form-giving
is life“. In diesem Denkmodell zieht Ingold als An-
schauungsbeispiele haufig das ,,sympathetische Tex-
tile“ heran, das fiir ihn extrem taktil, ein Archiv der
Muskeltatigkeit des Schaffenden, improvisierend und
immer im Werden begriffen ist sowie eine geheim-
nisvolle Wirkung ausiibt.

Wie bei Hannah Arendts Gedanken zum Interesse,
gedacht als Inter-esse, das menschliche Verbindun-
gen im dazwischen Sein verortet, sieht Ingold z.B.
die Textilitdt des Knotens als generativen Prozess des
Werdens im Gegensatz zum Sein des Bauens oder
der Architektur, die optisch wirkt, statisch ist und
das Objekt betont. Ein Knoten ist kein Baustein, kei-
ne Kette, kein Gefdfi. ,Knoten sind immer inmitten
der Dinge, wahrend die Enden frei sind und nach an-
deren Linien suchen, mit denen sie sich verstricken
konnen.“ (Ingold, 2015, S. 88). Knoten bestehen aus
einer flexiblen Notwendigkeit und gehen Sympathie-
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verbindungen ein und sind damit ein sympatheti-
sches Textil. Lost man sie wieder auf, zerstreuen sie
sich, aber die Linien bleiben im Faden erhalten und
konnen erinnert werden.

Vilem Flusser wie auch Gottfried Semper, letzterer
spricht von der Urkunst des Textilen, betonen beide
die Besonderheiten der textilen Wand im Gegensatz
zur Steinmauer. So formuliert Vilem Flusser iiber
eine Textilie, dass sie fiir Erfahrungen offen steht und
sich dem Wind bzw. dem Geist 6ffnet und diese Er-
fahrungen speichert (vgl. Flusser, 1993).

Wenn Menschen mit textilem Material und Techni-
ken arbeiten, dann folgen sie dem Material konkret
haptisch, weben ihre werdenden Lebenslinien hinein
und schaffen damit ein ,worlding” mit offenen Fa-
denenden. Genauso iiben Handwerker, Gartner oder
Koche ihre Arbeit aus, indem sie dem Material und
nicht von vorneherein einem Rezept folgen. Es ist
ein Wachsenlassen, ein Improvisieren und standiges
Ausprobieren, um Neues zu erfinden.

Und nun zur Frage dieser Tagung: Was kann dieses
von Ingold als sympathetisches Textil bezeichnete
Material bzw. ein Schaffen im Sinne der innewoh-
nenden Idee des lebendigen, im Flow angelegten
»lextility im Zeitalter der Globalisierung fiir das Zu-
sammenleben in unserer Gesellschaft an Diskursen
eroffnen? Was kann eine Textilitit oder ein ,textile
turn® fiir das Uberdenken und Fortentwickeln be-
zogen auf sich stindig verdndernde Anforderungen
innerhalb des schulischen Lebens bieten?

Es geht also nicht so sehr darum, was , Textility” ge-
nau definiert, sondern wie dieses Phinomen in unter-
schiedlichen Diskursen der Kreativitat, Heterogenitat
und Inklusion problematisiert werden kann und die-
se Problematisierungen in der dsthetischen Bildung
didaktisch gehandhabt werden kénnen. Noch einmal
im tbertragenen Sinne von Paul Klee ,,The line goes

Kolhoff-Kahl

out for a walk®, geht in dieser Tagung der textile Fa-
den los, um kreative, heterogene und inklusive As-
pekte und Optionen fiir den Textilunterricht in Ver-
bindung zur textilen Forschung zu vernetzen, die an
den Enden weitergesponnen werden. Textile Hand-
lungen verwandeln Wirklichkeiten des Kleidens und
Wohnens, der Techniken und Technologien. In der
gestalterischen prozesshaften Transformation wird es
leichter einzuschitzen, was ,normal“ erscheint, bzw.
dass Abweichung das Normale ist, dass diversifizie-
rend Heterogenes nicht ohne regelnd Homogenes,
Chaos nicht ohne Ordnung, Inklusion nicht ohne Ex-
klusionen zu verwirklichen sind. Sie wirken im Tex-
tilen sympathetisch bzw. geheimnisvoll zusammen.

Von Textil aus kreativ

Kreativitat fufdt auf dem menschlichen Streben nach
Kohdrenz zwischen Schépfung und Zerstorung,
Divergenz und Konvergenz, Chaos und Ordnung
(Holm-Hadulla, 2011). Auch textile Verfahren ba-
sieren auf diesem menschlichen Bediirfnis, neue
Ordnungen aus einem Chaos der Fasern, Fusel, Ver-
filzungen und der Urmaterie zu entwickeln oder zu
erfinden. Zunichst ist die textile Materie ein verwor-
rener und ungeordneter Zustand. Der Mensch mit
seinen schopferischen Kriften und dem Streben nach
Systematik erfindet Techniken, mit denen er das texti-
le Material fiir eine kurze Zeitspanne in eine ,,schmii-
ckende Ordnung® bringt (Kolhoff-Kahl, 2017). Tex-
tiles verdichtet (Kolhoff-Kahl 2013) menschliche
Handlungen auf ambivalente Weise, weil es algorith-
misch und chaotisch zugleich ist, wovon das Kreative
lebt (Poppel, 2013, S. 18).

Die Fadenbildung verdeutlicht diese kreativitatsfor-
dernde Ambivalenz des Textilen. Um einen Faden zu
schaffen, musste der frithzeitliche Mensch aus texti-
len, entweder tierischen Haaren oder Wolle, pflanz-
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lichen Fasern oder Faserstringen in einem prozess-
haften, unbewussten Geschehenlassen der Hande im
Zusammenspiel mit der textilen Materie einen festen
Faden drehen oder zwirnen. Holm-Hadulla nennt
diesen Prozess ,crescere®, was bedeutet, den Men-
schen treibt ein unbewusster Drang, Dinge und Neu-
es entstehen zu lassen. Das textile Material wird ohne
Vorgaben oder Regeln mit den Hinden geformt, bis
durch den Prozess des unbewussten Handelns die Fa-
denbildung als Idee und kreatives Objekt entstanden
ist. Dieses eher chaotische Vorgehen 16st Potentiale
des ,creare” aus, des
bewussten Schaffens,
Erzeugens und Ge-
staltens  (Holm-Ha-
dulla 2010, 22). ,Not
only the line goes for
a walk®, sondern auch
die Fadenbildung hat
sich auf einen krea-
tiven ,work in pro-
gress“  eingelassen,
in der wir die Spin-
del, Spinnrad und
die Spinnmaschinen
bis hin zu unendlich
vielen verschiedenen
Garnen erfunden ha-
ben. Diese dem Tex-
tilen innewohnenden kreativen Eigenschaften, un-
bewusstes und sinnliches ,worlding®, was gleichzeitig
bewusstes problemlésendes Schaffen impliziert, ste-
hen im Wechselspiel und brauchen sich gegenseitig.
Das macht aus, was Ingold als ,the textility of ma-
king® beschreibt. Textil umfasst die anthropologische
Eigenart von Schépfung und Zerstérung, von Chaos
und Ordnung, von Selektieren und Variieren, spielt

Link: https://www.surfacemag.com/articles/the-surface-gui-
de-to-the-2017-venice-biennale/
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mit Wahrheit und Liige, versklavt und kann befreien,
umfasst ein riesiges kulturelles Gedéchtnis, lasst sich
leicht transformieren und veriandern, ist existentiell
und ohne eine elaborierte Sprache sofort mit ein-
fachsten Mitteln und Techniken umzusetzen, kann
aber auch in komplexeste Erfindungen und Kontexte
fithren (Kolhoft-Kahl, 2017). Wie die Linie in Zeich-
nung oder Handschrift, so erzahlt auch der Faden
kreative Geschichten: in seiner Flexibilitit und doch
auch Bestdndigkeit kann er verbinden und trennen,
inkludieren und separieren, flieflen und korrigieren
und ist als textiles
Phianomen aus der
Welt kaum wegzu-
denken. Nicht vor-
zustellen, was wire,
wenn wir keine Fiden
mehr hatten, um aus
und mit ihnen kreati-
ve Prozesse einzulei-
ten? Kein gestrickter
Pullover, keine Klei-
dungsnaht, kein Kno-
ten, kein Gewebe...

Der taiwanesische
Kiinstler Lee Ming-
wei greift im Pavillion
des Gemeinschaftli-
chen auf der Bienna-
le in Venedig (2017) den kreativen Faden in seinem
partizipativen ,,The Mending Project auf. Besucher
bringen ihm ihre beschidigte Kleidung in den Kunst-
raum, die er dann umgeben von iiber vierhundert
farbigen Garnrollen kunstvoll flickt (vgl. Haase, 2017,
S. 64). Der Faden soll bewusst beim Flicken nicht un-
sichtbar bleiben, wie ein Schneider es tite, sondern
Lee Mingwei setzt ihn als kiinstlerisch kreatives Ge-
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Link: https://www.la-croix.com/Culture/Expositions/Biennale-Venise-images-2017-05-15-1200847308

staltungselement ein, der die beschddigte Stelle eher
hervorhebt, um sich der Reparatur zu erinnern. Der
Stopffaden wird zum kreativen und kommunikativen
Geschenk. Wihrend Lee Mingwei mit dem Faden
stichelt, entstehen Gespriche tiber das beschidigte
Kleidungsstiick zwischen Besitzer und Kiinstler. Die
Faden bleiben am Kleidungsstiick solange hangen,
bis der Besucher es am Ende der Ausstellung abholt.
So entstehen bisweilen intensive Verspannungen im
Ausstellungsraum.

Lee Mingwei setzt den Faden nicht nur kreativ als
reparierendes Element ein, er {ibertrdgt dem Faden
auch die Aufgabe, menschliche Verbindungen unter

Fremden zu kniipfen. Im Dazwischen von frem-
den Menschen, oft auch fremden Kulturhorizonten
schaftt das Reparieren, Stopfen und Flicken am lau-
fenden Faden eine nicht abreiflende kreativ-konst-
ruktive Kommunikation und so wohnt dem Textilen
hier auch ein Moment der Heterogenitit inne.

Der Faden der Kommunikation soll nicht abreif3en,
sondern steht als Symbol fiir die menschliche Suche
nach Vernetzung und Verbindung.

Von Textil aus heterogen

»Das Fremde schafft uns ein Zuhause“ (Maak, 2017,
S. 11). Zuhause sein bedeutet in den meisten Kul-
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turen an einem Ort wohnen, Gastgeber fiir Fremde
sein, unter anderem auch mit textilen raumschaffen-
den Hiillen wie Kleid, Zelt, Paravent oder Vorhang.
,I'm home, ,etre chez soi ,,daheim sein“ beinhalten
Vorstellungen des bei sich zu Hause seins und da-
mit, wie die Franzosen es betonen, Gast im eigenen
Heim zu sein und somit bringt auch jeder Fremde
mit seiner Identitét, gleichzeitig ein neues Zuhause
tiir den Gastgeber. Was bedeutet dies fiir die Rdume,
in denen Eigenes und Fremdes aufeinander treffen,
fur die Transitzonen, die Raume im Dazwischen, die
so hiufig vom ,,sympathetischen Textil“ gepréagt wer-
den? Welche textile Sprache sprechen Fremde, wel-
che neuen Regeln des raumlichen Zusammenlebens
lassen sich iiber Textilien gestalten? Schutzzonen aus
Mauern und Stacheldraht oder textile Paravents und
Vorhinge? Vielleicht sogar ,,sacred places®, die durch-
lassig fir Stimmen, Geriiche und Bewegungen sind?
Wenn wir Fotos moderner Kopfbedeckungen, Schu-
he oder Accessoires in kunsthistorische Bilder mon-
tieren (Mona Lisa mit Kappi und Hero-T-Shirt), wird
uns plotzlich bewusst, wie bizarr die eigene normale,
so sinnvoll erscheinende ,Kultivierungsarbeit® ist,
wie unheimlich schnell sich vestimentdre Codes in
Komik, Schock oder Irritation verwandeln und damit
neue Metamorphosen einleiten, bzw. das Andere und
Eigene neu verkniipfen.

So kann das Textile im Sinne einer Fluchthelferin
eine zur Erbauung und Ertiichtigung beitragende
Kraft zwischen den Kulturen bieten, dhnlich wie der
Dichter und Ubersetzer von orientalischen Sprachen,
Friedrich Riickert, diese Kraft vor Giber 150 Jahren im
west-Ostlichen Diwan der Poesie zusprach. Die Poe-
sie erweise den Menschen einen gréfleren Dienst als
rationale prosaische Erdrterungen. Dies vermag auch
das Textile, weil es eine Sprache ist, die zwischen den
Kulturen ohne allzu grof3e Grammatik und Rationali-
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tat iiber die Sinne gesprochen wird. Textil oder Poe-
sie sind nicht gegenaufkldrerisch, sondern aufgrund
ihrer asthetisch strukturierenden Formen tiberindi-
viduell (vgl. Weidner tiber Riickert, 2017).

Im Gedicht Der Abendlinder im Morgenland, von
Friedrich Riickert (1838) treten eindringlich das ima-
gindre-vorurteilsbehaftete Bild vom fremden Orient
und die Realitdt gegeniiber. So historisch die poeti-
schen und vestimentdren Bilder in dem Gedicht von
Riickert erscheinen, so sind vor dem Hintergrund der
Flichtlingskrise und dem Aufeinandertreffen von
arabischen und westlichen Kulturen im 21. Jahrhun-
dert hoch aktuell. Riickert versucht mit seinen Uber-
setzungsversuchen, die babylonische Entzweiung der
Menschheit zu iiberwinden (Weidner, 2017, S. 33)
und nutzt dabei mehrfach textile Metaphern, wohl
weil sie so leicht ,,be-greifbar sind.

Auszog ich aus dem Abendlande,
Ausziehend seine Sitten,
Im morgenldndischen Gewande,
Durch Morgenlandes Mitten.

Araber ward ich beim Araber,
Des Wiisten lieb mir wurden,
Bei Persern schien ich ein Liebhaber,
Ein Riuber unter Kurden.

Ich sprach: dafl ich mit Rechte rithme,
Mich griindlich zu belehren,
Will ich in eigenem Kostiime

Mit jedem Volk verkehren.

Auch hielt ich es fiir gut und rithmlich,
was diese Volker glaubten,
Sich jedem Fremden eigenthiimlich
Gegeniiber zu behaupten;
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Daf3 sie sich uns nicht anbequemen
In Trachten und im Trachten;
Und alles sucht’ ich anzunehmen,
Wie sie es selber machten.

Als mir am Reiseziel nun endlich
Konstantinopel winkte,
Und seiner Thiirme Zahl unendlich
Entgegen golden blinkte;

Lief3 ich mir reichste Stoffe wirken,
Kleid und Gebet-Tapeten,
Um feierlich gleich einem Tiirken
Bei Tiirken aufzutreten.

Da fand ich, als in der Verzierung
Die Stadt mich aufgenommen,
Dafl ich mit meiner Ausstaffierung
Hier sei zu spét gekommen.

Denn auf den Straflen sah ich wimmeln
Anziige kunterbunter,
Ein Sortiment aus allen Himmeln,
Und keine Turken drunter.

Das Schauspiel sieht doch, bei Sankt Urban!
Mich gar zu zauberhaft an:
Zum Tschako worden ist der Turban,
Zur Uniform der Khaftan.

Da ging mich schon die Ungeduld an,
Die kommt nun erst zur Reife:
Der GrofSwesir halt Ball, der Sultan
Tanzt vor nach russischer Pfeife.

Ulema’s trinken Punsch und walzen,
Nichts kann den Taumel storen;

Kolhoff-Kahl

Wie Auerhihne, wann sie balzen,
Des Jagers Schuf3 nicht héren.

Geh weg, man rechnet dir zur Schande
Die farbigen Gewdnder.
Was spielst du Narr im Morgenlande
Den einzigen Morgenldnder?

Aus: Friedrich Riickert (1788-1866, Dichter und
Ubersetzer orientalischer Sprachen): Gesammelte
Gedichte, Bd. 3, Frankfurt am Main 1843, S. 264ff.

Das Gedicht ist eine dsthetische Vermittlung von
Vernunft, wie auch das Textile eine sinnlich kulturelle
Sprache der Ubersetzung zwischen heterogenen Er-
scheinungen einnimmt. Das fremde Kleid, die frem-
den textilen Behausungen ins Eigene zu tibersetzen,
schaftt neue textile Rdume und Lebensformen. So
wird das Textile zur Fluchthelferin, indem man sich
nicht entweder fiir das Universale oder fiir die eige-
ne kulturelle Identitdt entscheiden muss, sondern der
Faden, der die Textilien verbindet, driickt das Fremde
mit Hilfe des anderen besser und freier aus. Textil-
ity macht Unvereinbares und Verbindendes deutlich,
weist in seiner flexiblen, weichen, haptisch wie visuell
direkt erfahrbaren Erscheinungsform auf Widersprii-
che hin und ist eine fiir jeden verstdndliche Sprache.
Ahnlich wie Riickert selbstkritisch von den Orient-
klischees des westlichen Narrs im Morgenlande
spricht, wird das Kunstwerk von Ernesto Neto , A
sacred place” im Pavillon der Schamanen (Biennale
Venedig 2017) diskutiert. Ernesto Neto hockt in ei-
nem grofimaschig gehékelten Riesenzelt und hélt mit
den eigens zur Eroffnung der Biennale angereisten
Huni-Kuin-Indianern aus den Amazonas-Wildern
Brasiliens fiir die meisten Besucher unverstandliche
Zeremonien ab. ,Dann wird man peinlich an die
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Prasentation von Menschen aus fernen Landern als
Kuriositaten erinnert, wie sie im 19. Jahrhundert auf
Weltausstellungen oder in Hagenbecks Hamburger
Tierpark iiblich war.“ (Haase, 2017, S. 60). Einige
Besucher tun so, als kdnnten sie sich auf die perfor-
mativen Rituale der Indianer einlassen und so fiihlt
man sich entweder wie ein Tourist, fiir den Folklore
vorgefiithrt wird oder aber in eine wievielte Kolonia-
lisierung auch immer versetzt. Nicht umsonst nutzen
die Huni-Kuin ihren Venedig Aufenthalt, um fiir ihre
Rechte als Minderheit zu werben. Auch hier finden
Ubersetzungsversuche statt und der textile ,sacred
place” schafft eine durchlédssige Atmosphire, einen
Raum im Dazwischen, wo dieser Austausch kon-
trovers ausgehandelt werden kann. Das sympatheti-
sche Textile kann als Fluchthelferin, Schleuserin und
Schlepperin genutzt werden, um in alternative geis-
tige und sinnlich erfahrbare Gefilde zu gelangen. Sei
es, dass auf der Flucht in die Fremde Textilien die ein-
zige schiitzende Hiille auf dem Leib bilden oder dass
sie fremde Rdume, Brauche und Sitten erzahlen.

Von Textil aus inklusiv

Textil lasst leicht teilhaben, wie es die Werkstiicke des
Gewinners des Goldenen Lowen der Biennale Vene-
dig 2017 Franz Erhard Walther verdeutlichen. Begin-
nend in den 60er Jahren erforscht Walther Hand- bzw.
Werkstiicke, die handlungsorientiert bzw. performa-
tiv im Prozess um- und ausgelegt werden. Nach der
Hand nahm Walther den Korper hinzu und die Naht,
bzw. Nahungen, weil sie ein historisch unbelastetes
Material waren. Das Textile ladt Menschen ein, die
Werkobjekte zu betreten, raum- und koérperbezogen
zu erfahren und doch sind sie in ihrer Lager- und
Préasentationsform als bildhafte Plastiken wahrnehm-
bar. Der menschliche Korper hat bei Franz Erhard
Walther tatsichliche Teilhabe in der jeweiligen Zeit
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und dem Raum, in denen gehandelt wird. Es ist eine
»Ganzheit des Fragments®, die von ihm angestrebt
wird. Niemand wird ausgeschlossen, jeder kann um-
legen, Textilien anlegen und neue Gestaltungsformen
entwickeln (Metzger, 2005, S. 210).

Diese Besonderheit des Textilen, dass es iiber die
Leiberfahrung, stark subjektorientiert, grob- wie
feinmotorisch die sinnliche Erfahrung und dariiber
hinaus auch das kreativ-assoziative Fithlen und Den-
ken fordert, ist in den Forderschulen fiir Menschen
mit Behinderung und in der Kunsttherapie schon
seit Jahren, bevor die UN-Konvention iiber Rechte
fiir Menschen mit Behinderung in Kraft trat, unter
dem Begriff ,, Integration” im Einsatz (vgl. Helmhold,
2002). Besonders einfach zugangliche Techniken wie
Filzen, grundlegende textile Materialerfahrungen von
schiitzenden Hiillen und Hauten oder das frei sich
bewegende Fliegen und Flattern von Textilien wirken
sich auf korperlich oder geistig behinderte Menschen
intensiv auf ihr Selbsterfahrungsgetiihl und auf ihre
soziale Vernetzung aus (vgl. Likasczyk-Popl & Helm-
hold, 2002).

Link: http://moussemagazine.it/app/uploads/04-franz-er-
hard-walther_den-koerper-hinzu_wall-formation-se-
ries_1983-e1478619771284.jpg



18

Textile Verfahren und Materialien unterliegen einem
staindigen Wandlungsprozess zwischen Ordnung und
Chaos, wie im Absatz zur Kreativitat schon erortert
wurde. Genau hier liegt eine Chance, ohne grofles
fachliches oder technisches Vorwissen, auch mit
Menschen mit Behinderung oder speziellem Forder-
bedarf direkt in Gestaltungsprozesse einzusteigen.

Aber ein ,,All inclusive® zum billigen Pauschalpreis
(Kolhoft-Kahl, 2014) im alltaglichen Schulunterricht
ist nicht ohne neue fachdidaktische Konzepte, zusétz-
liches Personal und finanzielle Ausstattung zu leisten.
Kurzer bildungspolitischer Exkurs zur Inklusion: Das
Inklusionsvorhaben im Bildungsbereich folgt zur
Zeit leider eher der ,,Logik des Misslingens® (Dorner,
1992), einem gut gemeinten Scheitern, weil man zu
wenig die Wechselwirkung der verschiedenen Ein-
flussfaktoren in einem hoch komplexen und fein aus-
tarierten Bildungssystem beachtet hat. Man wollte
diskriminierende Unterschiede in der allgemeinen
Schulbildung abschaffen, steigerte diese aber letzt-
lich. Bildungspolitisch wurde in einigen Landern so
ideologisch regiert, als gibe es keine Alternative zur
verabschiedeten Behindertenrechtskonvention als
die ,totale Inklusion, als wéiren Forderschulen exklu-
dierend und gehorten abgeschafft, als miisse jedem
Kind die Teilhabe an einer Einheitsschule moglich
gemacht und in Folge das dreigliedrige Schulsystem
radikal in Frage gestellt werden und das alles mit
Sparmafinahmen auf Seiten der Forderschulen und
hochgradiger Uberlastung bei den Sekundarstufen-
lehrern, die diese Totalinklusion mit allen Formen
von Spezialforderbedarf ohne konkrete Ausbildung
einlosen sollen. Solch eine ,,Inklusive Pddagogik (da-
gegen) zielt auf eine Art Bildungsrevolution: Fast alle
Schiiler sollen fast immer zusammen lernen miissen
- die ganze Bandbreite der Heterogenitit wird also
in die Schablone der Simultaneitat gepresst.“ (Felten,

Kolhoff-Kahl

2017, S.61). Doch gerecht ist nicht gleich. Aufler Acht
gelassen wird bei dieser verabsolutierten Inklusions-
vorstellung, dass wir nicht eine Schule fiir alle, oder
einen Textilunterricht fiir alle, sondern fiir jedes Kind
die beste Schule, den besten Textilunterricht brau-
chen. Und damit ist eher Integration denn Inklusion
gemeint, denn wir befinden uns keineswegs in einer
Inklusionsfalle oder aber in starrer Separation.

Liest man das Bundesgesetzblatt vom 31.12.2008, in
dem die UN Konvention iiber die Rechte von Men-
schen mit Behinderung ratifiziert ist, dann miissen
die Vertragsstaaten sicherstellen, dass Kinder mit
Behinderungen ,,gleichberechtigt mit anderen in der
Gemeinschaft, in der sie leben, Zugang zu einem in-
tegrativen, hochwertigen und unentgeltlichen Unter-
richt an Grundschulen und weiterfithrenden Schulen
haben® und dass ihnen dabei ,,die notwendige Unter-
stiitzung geleistet wird, um ihre erfolgreiche Bildung
zu erleichtern® (Artikel 24, Abs. 2 ,Bildung®). Dass
der Bundestag bei der Auslegung der UN-Konventi-
on das Inklusionsprinzip verabsolutierte, wurde auch
moglich, weil der englische Begrift ,,general educa-
tion system” filschlicherweise mit dem deutschen
Begriff ,,allgemeine Schulen® gleichgesetzt wurde, im
Unterschied zu Forderschulen. Eigentlich meint der
englische Begriff aber das ,,allgemeinbildende Schul-
system“ im Unterschied zum berufsbildenden Schul-
system. Somit sind die Forderschulen mit gemeint
und man konnte, so Felten (2017) das deutsche Bil-
dungssystem als ein bereits sehr inklusives ansehen.
Vielleicht hilft der in den 90er Jahren eingeleitete
bildungspolitische Prozess der Integration insofern
menschbildender und weniger diskriminierend unter
dem Leitsatz weiter: ,,So viel hochqualitative Integra-
tion wie moglich, sinnvoll unterstiitzende Separation
tiberall da wo notig!“ (Felten, 2017, S. 17), auch im
Fach Textil, sodass chancengleiche Teilhabe nicht auf
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Kosten der Leistungsorientierung geht. Grenzen und
Schwierigkeiten mit der Totalinklusion entstehen im
Fach Textil, sobald textile Materialien, Techniken
oder Themen besondere Rdume und Werkzeuge oder
auch besonders spezielle Kompetenzen erfordern, die
zurzeit strukturell, finanziell und personell gar nicht
fiir Inklusionsklassen vorgesehen sind. Was soll ein
Lehrer mit 20 Kindern, von denen fiinf Menschen
mit Behinderungen wie geistige, korperliche oder
Lernbehinderungen besondere Bedingungen fiir eine
uneingeschréankte Teilhabe am Unterricht einfordern
konnen, tun, wenn die textilen Themen auf einmal
nicht mehr so gerite- und materialminimiert sind
wie das Filzen oder es nicht nur um textile Hiillen
und Leiberfahrungen geht?

Es wird problematisch, wenn sich die Fachdidaktiken
der asthetischen Ficher auf Grund des Inklusionsge-
setzes in Zukunft nur noch auf einfache rudimentare
Techniken oder auf den Verzicht komplex &stheti-
schen Forschen reduzieren miissten. Entstehen hier
nicht durch einen padagogisch und menschenrecht-
lich gut gemeinten Bildungsimpuls neue blinde Fle-
cken, die hinterriicks wieder Diskriminierungen und
Exklusionen erzeugen? (Kolhoft-Kahl, 2014).

Das sympathetische Textile ladt geradezu ein, kreativ,
sinnlich flieffend, am Material arbeitend zu gestalten,
bildet Hiillen und Hiute, die verbinden und teilha-
ben lassen, ist gleichzeitig strukturierend und for-
dernd, neue Systeme zu erfinden und diese Vielfalt
kénnen wir nutzen, nicht um auf niedrigstem Anfor-
derungsniveau Menschen auf einen Lern- und Hand-
lungs- und Erfahrungsprozess mitzunehmen, son-
dern Behinderung so weit zu fassen, dass auf jedem
Niveau textil gearbeitet werden kann. Eine , reflexive
Inklusion® (Budde & Hummrich, 2017) erweitert so
Behinderung auch um exklusionsrelevante Kriterien
wie Geschlecht, Milieu oder Ethnizitdt. Exklusion
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kann padagogisch sogar notwendig sein, vielleicht
auch als positiv ,,exklusiv® betrachtet werden. Denn
wer vermag zu beschreiben, was ,,normaler® Textil-
unterricht ist und was Textil fiir ,,Behinderte® ist.

Es kommt auf den Standpunkt an, von dem aus mit-
menschlich argumentiert wird, so wie der dstheti-
sche Bildungsansatz schon immer einen bestdndi-
gen Diskurs um Inhalte und zu vermittelnde Werte
und Normen diskutiert hat. Inklusion und Exklusion
sind Grundoperationen menschlicher Kultur (Patrut,
2017), so wie Kreativitdt aus Schopfung und Zersto-
rung, Heterogenitdt aus Eigenem und Fremden im
wechselseitigen Prozess Neues hervorbringen. Diese
Pole zu integrieren und fruchtbar zu machen, ist ge-
rade dem Textilen besonders eigen und sollte so fach-
didaktisch verfolgt werden, dass die Kreativitat und
der Erfindungsreichtum nicht aufgrund von Spar-
mafinahmen oder falsch verstandener Teilhabe auf
der Strecke bleiben.

Irgendwas ist immer textil...

Ich pliddiere fiir eine Ausweitung der Textilzone:
Textility fiir alle unter dem Leitsatz, wo Abweichung
das Normale ist oder die Liebe zum Ubergang sich
ausbreitet. Auf der Suche nach z.B. textiltechnischen
oder modischen Codes entstehen immer wieder Ver-
suche des ,creare®, etwas von einer festen textilen
Gestalt und einem textilen System her zu begreifen.
Wir entdecken stattdessen die sympathetischen texti-
len Ubergiinge im Sinne des ,,crescere” und erfahren,
dass es keine festen Abschliisse gibt. Einerseits ver-
dichten, verweben und verkniipfen textile Techniken
und Materialien die Gedanken und Ideen zu einem
strukturierten Ganzen, andererseits ist das textile
Produkt meist weich, anschmiegsam, durchlissig,
aber auch warmend, schiitzend und umbhiillend und
lasst teilhaben. Immer ist es generierend, baut auf,
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bildet Formen und Strukturen. Dennoch ribbelt es
sich mit der Zeit auf, bekommt Luftmaschen und Lo6-
cher, verschwindet, 16st sich auf und ist lange nicht so
bestindig wie Marmor, Stein oder Bronze.

Mit diesem sympathetischen Textil konnen wir krea-
tiv eine neue Welt an Wahrnehmungen und Hand-
lungen schaffen, immer wieder neue Grenzen der
Freiheit, heterogene Korper- oder Raumhiillen, Tech-
niken und Technologien ausreizen. Jederzeit muss
erlaubt sein, dabei die Landkarte des Vorstellbaren,
Wiinschenswerten und Moglichen neu zu wirken
ohne totale Inklusions-, Kreativitits- oder Hetero-
genitdtsanspriiche, sondern auf der Suche nach dem,
was fiir uns, in unseren Zeiten und Rdumen, das ge-

Kolhoff-Kahl

rade richtige textile mitmenschlich bildende Gewand
ist, gewirkt aus seinen folgenden innewohnenden
Bildungspotentialen:

o Textilien verorten den Menschen biografisch
und kulturell. Jeder Mensch, ob mit oder ohne
Behinderung, schaftt und hinterlasst textile Le-
bensspuren (Kleiden, Wohnen, Dinge etc.), die
Ausdruck des korperlichen und individuellen
Befindens sind.

o Textilien verdichten eine lebendige Kulturge-
schichte (Produktion, Okonomie, Technikent-
wicklung, Symbolik, Sozial- und Genderge-
schichte etc.), in der unser kulturelles Gedachtnis
gespeichert ist und uns ermoglicht, sich hetero-

Link: https://www.nzz.ch/feuilleton/bildstrecke/biennale-venedig-frauenpower-1d.1303144#lg=1&slide=4
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gen mit anderen Kulturphdnomenen zu verstri-
cken.

o Textilien sind vom Menschen gemacht und ge-
staltet. Sie speichern ein hohes kiinstlerisch-kre-
atives Potenzial, dass nicht nur in Mode und
Design zum Tragen kommt, sondern auch im
Alltag eines jeden Menschen, wie z.B. beim Klei-
den und Wohnen. Mit Textilien kann man sinn-
lich ausdriicken, was Sprache alleine nicht ver-
mag.

o Textiles erfordert beidhdndiges Handarbeiten.
Es ist eine Grundfertigkeit des Menschen, mit
den Hénden asthetisch denken zu konnen, die
besonders im digitalen Zeitalter gefordert wer-
den muss, damit alle Bildungspotenziale des
Menschen erhalten bleiben.

o Die textile Ausdruckssprache lasst ohne grofle
Vorkenntnisse jeden Menschen teilhaben. Sie
ist zutiefst anthropologisch verankert und ver-
bindet rudimentdre mit hoch komplexen Aus-
drucksweisen.

Gerade weil das Textile im Alltag auf den ersten Blick
so banal auftritt, wird seine innere Komplexitit der
eingeschriebenen kulturellen Handlungen, Tech-
niken, Prozesse und &sthetischen Wahrnehmungs-
muster haufig vernachléssigt. Doch scheint sich zur
Zeit, wie es die documenta, die Biennale Venedig, die
Diskurse in den Kulturwissenschaften zeigen, ein Be-
diirfnis zur Erforschung der spezifischen Eigenarten
des Textilen zu verbreiten: Es fuselt und formt, ver-
filzt und verdichtet, schwirmt und fidelt ein, schopft
und zerstort...

Textil ist nicht banal, sondern exklusiv! - ein ,,textile
turn® ist moglich - in Alltag, Forschung und Bildung,
denn irgendetwas ist immer textil.
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Von Textil aus kreativ

Christine GroR8

Mein Thema ist Kreativitdt mit der Frage, ob und wie
textiles Tun die Kreativitat fordern kann.

Das Wort Kreativitdt ist in aller Munde, jeder will
und muss kreativ sein. Der Begriff wird inflationar
gebraucht, ist abgenutzt und hat seine inhaltliche
Schirfe verloren.

Was also ist Kreativitit, wie ist kreatives Denken
und Tun méoglich?
Kann Kreativitit gefordert werden?

Um diese Fragen zu beantworten, mochte ich zu-
nédchst bei dem Ursprung beginnen:

Jeder Mensch tragt das Potential zur Kreativitdt in
sich, denn Kreativitit ist sozusagen unser evolutio-
nires Erbe. Es ist das Werkzeug, mit dem das Leben
sich den Herausforderungen der Umwelt immer neu
anpassen kann. Schon bei Einzellern wird Irritationen
aus dem Umfeld mit Mutationen, Variabilitit und Se-
lektion begegnet. Sie sichern nicht nur langfristig das
Uberleben, sondern treiben zugleich die Entwicklung
voran. Es ist ein grundlegendes biologisches Prinzip,
wie ein neu auftretendes Problem, das nicht mit den
vorhandenen Reaktions- und Handlungsméglichkei-
ten zu 18sen ist, bearbeitet wird. Uber Versuche mit
Varianten wird das Brauchbarste ausgewéhlt und ver-
mehrt sich.

Dieses Erbe gibt den Rahmen vor, innerhalb dessen
sich kulturelle und individuelle Kreativitit entfalten
kann.

Bedingung und Voraussetzung ist dabei immer das
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Vorhandensein von Variabilitit, von Optionen, aus
denen ausgewihlt werden kann.

Wir sind mit unseren Entwicklungen nicht mehr an
die Evolution, an die korperliche Mutation gebun-
den, weil wir die Variabilitét, das ,,Neue® in unserem
Denken erschaffen konnen. Das Denken ist in der
Lage, gespeicherte Erfahrungen und Wissen immer
wieder neu zu verkniipfen und die gewohnten Denk-
muster zu verlassen. Die Voraussetzungen dazu, aber
auch die Begrenzungen liegen im Lernen, in der Fil-
le der gemachten Erfahrungen und des verfiigbaren
Wissens.

Wie kommt also die Fiille ins Gehirn?

Das Gehirn allein ist nichts! Es sitzt im Dunkeln, ver-
borgen unter einer kndchernen Schale und weif3 zu-
ndchst kaum etwas von der Welt. Es muss die Welt
erst kennenlernen und aufnehmen. Dafiir ist es bes-
tens vorbereitet. Schon im Mutterleib beginnt die
Aufnahme von Informationen aus dem eigenen Kor-
perinneren und iiber die Sinnesorgane aus der Um-
welt des Korpers sowie ihre Verarbeitung im Gehirn.
Es entstehen so im Gehirn Reprasentationen der Welt
und des Korpers. Sie werden stindig — unser ganzes
Leben lang - aktualisiert und abgeglichen und bie-
ten die Basis dafiir, unser Verhalten zu steuern. Das
gelingt umso erfolgreicher, je besser sie das, was in
der Wirklichkeit relevant fiir das Verhalten ist, er-
fassen und abbilden konnen. Dieser stindige, aktive
Austausch mit der Umwelt iiber Wahrnehmung und
Handlung ist es, was wir Lernen nennen, was das Ge-
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hirn gedeihen ldsst und was uns ein Leben lang be-
gleitet.

Das Gehirn ist stets interessiert an Neuem, ist neu-
gierig und will ,,gefiittert” werden.

Der Korper und seine Sinnesorgane spielen dabei
eine ganz entscheidende Rolle: wir sind ndmlich als
korperliches Wesen in der Welt und die Sinnesorga-
ne vermitteln uns die Eindriicke vom unserem Zu-
stand und dem unserer Umgebung. Das Gehirn ist
in der Lage, alle wahrgenommenen Informationen so
in Beziehung zu setzen, dass daraus Handlungen ent-
stehen. Alles wird gespeichert und steht als Wissen
zur Verfiigung.

»Wissen“ umfasst dabei ganz unterschiedliche Be-
reiche/Qualitéten.

Das explizite Wissen, auch ,Wortwissen“ genannt,
beinhaltet Informationen, die uns bewusst sind, Wis-
sen das sprachlich erldutert, niedergeschrieben und
so weitergegeben wird. Bei uns wird es zumeist als
das ,eigentliche® Wissen angesehen und dominiert
die Wissens- und Lerndiskussion.

Das implizite Wissen ist ,,Handlungswissen®. Es be-
zieht sich auf unser Kénnen, unsere Fertigkeiten und
auf unsere Handlungen, ohne das es sprachlich erldu-
tert werden kann.

Es wird durch Tun, Nachahmen und Trainieren un-
ter Anleitung erworben und ist sozusagen korperlich
verankert. Bei dem Erwerb spielen die Hinde oft eine
besondere Rolle, da sie nicht nur tastend wahrneh-
men, sondern sogleich auch handelnd ,begreifen”
und eintiben. Das implizite Wissen bestimmt ganz
wesentlich unsere Alltagshandlungen. Einmal erwor-
ben, ist es uns selbstverstandlich und geht auch nicht
mehr verloren (Beispiele: Radfahren, Schwimmen,
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Schreiben, Stricken... ). Da es unseren gesamten All-
tag durchzieht und automatisch verfiigbar ist, wird es
nicht als etwas Besonderes wahrgenommen. Es wird
daher vielfach unterschatzt.

Zum impliziten Wissen gehort auch das intuitive
Wissen, das Beziehungen zwischen gespeicherten
Information herstellt, ohne das es uns bewusst wird,
nur das Resultat gelangt ins Bewusstsein — oft als
»Bauchgefiihl®

»Bildwissen“ ist recht komplex. Der visuelle Sinn ist
unser wichtigster: 80% aller sinnesverarbeitenden
Neuronen sind mit der Verarbeitung des Sehens be-
schiftigt. Das Gehirn gestaltet aus den Sinnesreizen
einen Zusammenhang: sehen miissen wir erst lernen,
es muss trainiert werden. Oft genug sehen wir nicht,
was wir nicht kennen oder wir sind durch eingefah-
rene Sehmuster blockiert. Hier wird besonders deut-
lich, dass unsere Wahrnehmung von vielen Faktoren
beeinflusst wird, insbesondere aber von Emotionen,
Aufmerksamkeit und Interesse.

Neben diesem Anschauungswissen gibt es das Er-
innerungswissen. Unsere Erinnerungen werden vor
allem in Form von Bildern und Episoden gespeichert.
Um von der Fiille nicht tiberlastet zu werden, spie-
len Auswahl und Vergessen hier eine entscheidende
Rolle.

Zum Bildwissen gehort auch das abstrahierende
Wissen. Es veranschaulicht uns Wissen iiber die Welt
in Diagrammen und Grafiken und ist in gewisser
Weise komplementar zum expliziten Wissen.

Diese Wissensbereiche oder Qualititen sind natiir-
lich nicht unabhingig voneinander, sondern viel-
fach verkniipft.

Sie bedingen einander und erschaffen unsere kom-
plexe innere Wissenswelt. So hat jeder Mensch seine
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ganz individuelle Erfahrungs- und Weltsicht. Die ist
umso reichhaltiger und ,,brauchbarer® desto ausge-
wogener alle Bestandteile das von der Natur mitge-
gebene Wissenspotential ausgestaltet und trainiert
haben. Damit ist klar, dass das Zusammenspiel von
Wissenserwerb, aktivem Tun und Erleben mit al-
len Sinnen die Grundlage des Lernens bilden sollte.
Unsere gingige Uberbewertung von Kopfarbeit und
explizitem Wissen behindert in ihrer Einseitigkeit
die Entfaltung der individuellen Potentiale, auch der
Kreativitiat, denn der Wissensfundus, der die fiir kre-
ative Losungen notwendige Variabilitit beinhaltet,
wird einseitig beschrinkt.

Ein Grundprinzip der Kreativitit lautet: Je mehr
reichhaltige Erfahrungen, d.h. multisensorische Er-
eignisse mit gleichzeitigem Horen, Sehen, Riechen,
Schmecken, Tasten, desto mehr Moglichkeiten, neue
Verbindungen zu kniipfen und neue Ideen zu ent-
wickeln. Hier liegt potentiell ein Vorteil des Alters
gegeniiber der Jugend. Der wird jedoch oft dadurch
aufgehoben, dass erfahrene Menschen schon viele
Verhaltens- und Losungsmuster parat haben. Diese
Muster vereinfachen zwar den Alltag, lassen aber oft
die Suche nach einer neuen Vorgehensweise unsinnig
erscheinen und bremsen damit die Kreativitdt aus.
Unerfahrene Menschen haben dagegen die Moglich-
keit, unkonventionell in alle Richtungen zu denken.
Insbesondere kleine Kinder werden als kreativ erlebt,
weil sie so viel Neues in ihrer Umgebung bewiltigen
miissen und noch auf sehr wenig Erfahrung zuriick-
greifen konnen. Sie miissen ihre eigenen Muster erst
erschaffen und mit der Realitdt abgleichen.

Insofern ist das Ausmafl an Kreativitit, das ein
Mensch zeigt, auch nicht messbar, denn es ist vollig
abhdngig von dem Individuum mit seiner Lebens-
erfahrung. Was fiir den einen eine ganz neue Losung
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darstellt, kann fir den anderen ein ,,alter Hut® sein.
Dariiber hinaus spielt bei der Bewertung die Reich-
weite der neuen Losung eine Rolle: ist sie alltagsrele-
vant, wichtig im Berufsumfeld oder gar von wissen-
schaftlicher oder gesellschaftlicher Tragweite?

Neue Verbindungen zu kniipfen ist nicht einfach
und kann willentlich nur wenig beeinflusst werden.
Es braucht zunichst Sensibilitit und grofles Interes-
se fiir das Problem. Der Prozess selbst braucht Muf3e
und Ruhe. Leistungsdruck behindert den Vorgang
eher. Hier und da ist es aber auch die Not, die erfin-
derisch macht.

Das und wie im Gehirn immer wieder neue Zusam-
menhidnge aktiv hergestellt werden zeigt sich z.B. in
unseren Traumen. Das bildhafte Gedéachtnis spielt
eine grofle Rolle bei kreativen Losungen, die oft ge-
nug in der Vorstellung entstehen.

Wichtig ist dabei, dass Kreativitit sich immer auf
der Grundlage von realen Gegebenheiten/Proble-
men entfaltet und das Ergebnis sich in der Realitit
bewihren muss, sonst bleibt sie Phantasie.

Welche individuellen Eigenschaften also unterstiit-
zen den kreativen Prozess?
Ein kreativer Mensch
« ist neugierig, offen fiir neue Eindriicke mit ho-
her Sensitivitdt fiir ungeldste Probleme
« zeigt die Fahigkeit sich zu konzentrieren und
mit ganzem Herzen bei der Sache zu sein
« kann Dinge zusammenfassen, einen Sachverhalt
analysieren und sich nicht in Einzelheiten ver-
lieren
o ist flexibel
« verfiigt iiber eine lebendige Vorstellungskraft
o ist ausreichend selbstbewusst, um an die eige-
nen Ideen und Losungen zu glauben - denn oft
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genug wird Neues auch von anderen als stérend
abgelehnt.

Neben der Unterstiitzung dieser personlichen Eigen-
schaften, kann der kreative Prozess direkt gefordert
werden:
Durch
o die interessensgeleitete Erweiterung des Wis-
sens- und Erfahrungsfundus und seine vielfalti-
ge Nutzung
o die Betrachtung eines Problems/Themas aus
verschiedenen Perspektiven
« die Erméglichung von Muf3e- und Ruhestunden
o Spiel und Experimente, dabei ,Unmogliches®
zulassend und Denkmuster infrage stellend
o die Verfiigbarkeit von geniigend Zeit und Raum
fiir den gesamten Prozess von Problemerfassung
tiber die AHA-Idee zur Realisierung
« eine abschlieffende Bewdhrung/Belohnung in
der Realitit

Hier wird noch einmal deutlich, dass nicht das Pro-
dukt das Wichtigste ist — das ist nur das sichtbare Re-
sultat. Zu beachten ist vielmehr der gesamte Prozess-
verlauf des Entstehens von der Problemidentifikation
bis zur realistischen Losung.

Textiles Gestalten bietet hervorragende Moglich-
keiten, Kreativitit in diesem Sinne zu fordern und
zu entfalten.

Fiir die Beschaftigung mit Textilem spricht zum einen
das Handwerkliche mit seiner umfinglichen Ergén-
zung des expliziten Wissenserwerbs. Zum anderen
seine umfassende Prasenz in unserem Alltag, unserer
Kultur und unserer Welt. Textiles begleitet uns durch
unser Leben ,von der Wiege bis zur Bahre® in allen
Lebenssituationen. Es ist uns vertraut als zweite Haut,
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trostet als Kuscheltier. Es gibt in Kleidung unserer
Individualitit Ausdruck, ist wichtiger Bestandteil
unserer Wohnumgebung. Es prigt nicht nur unsere
materielle Welt, sondern auch die symbolische mit
Metaphern, Sprichwortern, Mythen und Marchen.
Es war und ist Motor der Kulturentwicklung wie auch
der 6konomischen Entwicklung weltweit.

Der fiir die Kreativitit notwendige Wissensfundus
ist mit dieser unerschopflichen Themenvielfalt und
den dazu gehoérenden multisensorischen Wahrneh-
mungen und Erfahrungen bei fast jedem Menschen
schon recht gut gefiillt und kann leicht erweitert wer-
den. Damit sind auch die Ankniipfungspunkte wie
Anregungen fiir neue Verkniipfungen und Verbin-
dungen vorhanden.

Im handwerklichen Tun vernetzt das Textile immer
pragmatische (motorisch-handelnde), dsthetische
(sinnlich-emotionale) und kognitive (rationale) An-
teile und trainiert so vielfaltige Fertigkeiten und Fa-
higkeiten, die — das ist ganz entscheidend - leicht auf
andere Bereiche und Anwendungen zu iibertragen
sind. Textile Techniken haben mit ihrer Féhigkeit,
bewegliche aber stabile Flichen zu bilden, viele neue
Technologien inspiriert. Oder man denke nur an die
zweiwertige Arithmetik, die dem Weben innewohnt.
Sie machte die Jaquardsteuerung méglich und in der
Folge die Entwicklung des Computers. Heute haben
wir das World Wide Web.

Fiir das umfassende Lernen und das Einiiben krea-
tiver Prozesse eignet sich textiles Gestalten beson-
ders gut:

Das Material ist leicht verfligbar, iiberall zu haben
und lésst sich leicht und angenehm verarbeiten. Die
textilen Techniken sind leicht zu erlernen. Sie laden
zum Experimentieren ein und bieten ein unerschopf-
liches Reservoir an Musterungen. Die Werkzeuge

Textilicy



Von Textil aus kreabiv

sind einfach, die Verletzungsgefahr ist gering.

Das entstehende Objekt ist Ausdruck der individu-
ellen Vorstellung, die mit Gebrauchswert, Schonheit,
Design und Kunst spielen darf und hat besondere Be-
deutung nicht nur fiir den- und diejenige, die es her-
gestellen.

Die Freude, selbst etwas geschaffen zu haben, bringt
Selbstbewusstsein. Das Wissen um die eigenen hand-
werklichen Fahigkeiten und die Handlungsmoglich-
keiten, die daraus erwachsen, tragen ohne Zweifel
zur eigenstindigen Lebensbewdltigung im Alltag und
insgesamt zur Lebensqualitdt bei.
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Heterogene
Verstrickungen:

Fiir eine postkoloniale Padagogik im Textilen Gestalten unter
Beriicksichtigung der critical whiteness studies bzw. Kritischen
WeiBBseinsforschung

Birgit Haehnel

Einleitung

Schon seit langerem werden in den Textilwissenschaf-
ten Inter- bzw. Transkulturalitat in Hinblick auf eine
Didaktik der Heterogenitét diskutiert. Das Konzept
des Multikulturalismus wich aufgrund seiner oftmals
wenig kritischen und beschonigenden Vorstellung
vom Zusammenschluss verschiedener Kulturen in ei-
nem harmonischen Miteinander spétestens seit dem
neuen Jahrtausend einer Didaktik der Migration, die
durchaus Krisenstimmungen problemorientiert und
Losungsansitze bietet. Aber sind diese Erkenntnisse
in den Schulen angekommen und haben sie dort zu
mehr Gleichheit gefiihrt, zu einem Kommunizieren
auf Augenhohe?

Anlass fiir die folgenden Uberlegungen waren meine
gegenwartigen Erfahrungen aus Seminaren im Texti-
len Gestalten an der Universitdt Osnabriick. Die Art
und Weise, wie in der édsthetischen Kommunikation,
also im Gestalten, Wahrnehmen und Sprechen tiber
Textilien, in verschiedenen kulturellen Zusammen-
héngen Bewertungen vorgenommen wurden, zeigten
mir das Gegenteil. Von den Studierenden werden oft-
mals dsthetische Urteile und Reflexionen vorgenom-
men, die erneut Hierarchien von der europdischen
Uberlegenheit gegeniiber sogenannten ,fremden
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Kulturen’ festigen. Dies ist umso erstaunlicher, weil es
in einem Lehrumfeld passierte, das dezidiert Diskri-
minierungen durch Sprache und Bilder zum Thema
hatte. Es kann davon ausgegangen werden, dass die
Sprechenden unbewusst so agierten. Es zeigt sich hier
eine Form der strukturellen Diskriminierung, die
durch Sozialisation so fest im Denken und Handeln
verankert ist, dass sie geradezu selbstverstandlich, ja
als normal erscheint und deswegen nicht erkannt, ge-
schweige denn hinterfragt wird. Das Verstdndnis von
Normalitdt markiert aber eine hegemoniale Position,
die ihre Abweichungen immer schon mitdenkt und
sich auch in den ungleichen Dichotomien vom Eige-
nen und vom Fremden wiederspiegelt (do Mar Castro
Varela, 2015, S. 37).

Interkulturelle Ansdtze arbeiten in der Regel diesen
Dichotomisierungen zu, wenn sie von der Abge-
schlossenheit der Kulturen ausgehen, die sich unver-
bunden gegeniiberstehen. Dagegen betont der Begrift
der Transkulturalitit neben den Unterschieden auch
die Wechselbeziehungen und Uberschneidungen,
wonach es eben keine fest voneinander abgegrenzten
Kulturen gibt.

Doch auch Wolfgang Welsch, der Transkulturalitdt
fiir die deutschsprachigen Wissenschaften aufarbei-
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tete, Uibersieht in seiner Abhandlung von 1997 die
historischen und diskursiv konstruierten Ungleich-
heiten und Machtverteilung in den verschiedenen
transkulturellen Strukturen. Zwar anerkennt er die
unterschiedlichen Perspektiven auf universale The-
men, versiumt jedoch zu beriicksichtigen, dass diese
auf einer gemeinsamen, aber unterschiedlich erfahre-
ne kolonialen Vergangenheit von Gewalt und Unter-
driickung entstanden sind. Auch wird die weltweite
Durchdringung der Kulturen mit westlichen Techno-
logiestandards und deren Okonomie iibersehen, wo-
durch unweigerlich euro-nordamerikanische Werte
und Normen transnational verbreitet werden (Saal,
2007). Die Sensibilisierung fiir die koloniale Ge-
schichte und deren Nachwirkungen bis heute kénnte
Okonomie und deren Technologien in ein akzeptab-
les Verhiltnis zu den Lebensbedingungen aller stel-
len. Ansitze hierfiir finden sich bereits in den The-
men zur Nachhaltigkeit im Bereich der textilen Kette.
Fir die postkoloniale Kulturwissenschaftlerin und
Padagogin Gayatri Chakravorty Spivak bedeutet Pa-
dagogik immer auch eine kritische Auseinanderset-
zung mit dem vorherrschenden Wissensapparat und
dessen Wertekodierungen, weswegen in der Analyse
von Lernprozessen Kolonialismus und Imperialis-
mus in der Lehrerbildung unbedingt beriicksichtigt
werden sollten (1990, S. 227f.). Um hierdurch den
strukturellen Diskriminierungen sinnvoll zu begeg-
nen, ist es notwendig, Ansdtze der Postcolonial Stu-
dies im Bildungswesen vor allem im Hinblick auf die
Kritische Weiflseinsforschung zu vertiefen. Deren
Erkenntnisse sind noch zu wenig konkret auf Bei-
spiele iibertragen worden, die als Anleitung fiir einen
von Diskriminierungen freien Unterricht auch auf
struktureller Ebene dienen konnten. In diesem Sinn
sind die grofien Erzdhlungen zur Kostiim- und Mo-
degeschichte zu revidieren und auf ihre kolonialen
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Muster hin zu befragen. Des Weiteren sollten kultu-
relle Signifikanten einer nationalistischen Padagogik,
die Heimatldnder durch spezifische Kleiderformen
imaginiert und politisiert, erkannt und aufgel6st
werden. Dahingehend ist vor allem die Auswahl von
Bildmaterialien und deren Beschreibungen kritisch
zu reflektieren, worauf am Ende dieses Artikels niher
eingegangen wird.

Postkoloniale Didaktik im Textilen
Gestalten

Carmen Morsch gibt in jhren Ausfithrungen tber
eine postkoloniale Didaktik im Textilunterricht ein
bedenkenswertes Beispiel. Sie zeigt auf, dass Gefiih-
le von Fremdheit nicht an das Zusammenspiel von
Herkunft und Kultur gebunden sind. So kann in den
heutigen globalisierten Gesellschaften die Begegnung
mit einer Lehrerin aus Teheran weniger befremdlich
sein als mit einem Vorsitzenden der privaten Biir-
gerwehr vor Ort (Morsch, 2005, S. 76). Wie jemand
identifiziert wird, hangt von Wahrnehmungsprozes-
sen, Interaktionen und auch von einer gelungenen
Kommunikation, von kreativen Missverstandnissen,
Emotionen, Wissen, Gewohnheiten und Neugier auf
Neues ab. In diesem dynamischen Beziehungsge-
flecht sind hermetisch abgrenzende Kulturkonzepte
obsolet. Es stellt sich berechtigterweise die Frage, wo
Fremdheit iiberhaupt heutzutage stattfindet. Diesen
Gedanken mochte ich mit der Uberlegung weiterfol-
gen, ob es liberhaupt so etwas wie das fremde Tex-
til bzw. fremde Kleidung, wie es das Tagungskonzept
2017 in den Raum stellte, gibt?

Film, Fernsehen und Internet bringen heute dufSerst
schnell alle moglichen Spielarten alltaglicher, un-
bekannter und vertrauter Schnittmuster nahe. Es
kommt zu Uberraschungseffekten, aber wirklich
fremd sind uns diese Textilien nicht. Viel starker 16-
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sen Offentliche Diskurse mit Bildern und Texten die
mit Textilien verbundenen Befremdungen und Angs-
te aus. Ein allen bekanntes Beispiel ist die Kopftuch-
debatte, wenn interkulturelle Toleranz ihr jahes Ende
findet und Unbehagen sich breitmacht. Gerade hier
werden tberholte kulturelle Unterschiede mit ihren
reaktionaren Geschlechterklischees, die im Grunde
in der europdischen Geschichte der Kolonisierung
tiber die Konzepte vom Eigenen und Fremden, vom
Wir und dem Anderen, entwickelt wurden, reaktiviert
(Morsch, 2005, S. 78f.). Sie fithrten zum eurozentri-
schen Denkmodell der Uberlegenheit des Westens
gegeniiber dem Rest der Welt (Hall, 1992).

Dieses Denkmodell schlug sich auch in Bildern und
Metaphern der vestimentdren Kulturgeschichte nie-
der, die bis heute wirksam sind. Insofern fordert
Carmen Morsch konsequenterweise in der Reflexion
tiber Kleidung und textile Alltagsobjekte ethnisie-
rende und die damit verkniipften geschlechtsspezi-
fischen Inhalte auch didaktisch ohne hegemonia-
le Metaphern- und Imagebildungen zu vermitteln.
Menschen verschiedener nationalstaatlicher Her-
kunft haben nicht unbedingt andere Gewohnheiten
und Erfahrungen im Umgang mit Kleidung, sondern
es gibt auch Verwandtes. Bei Abweichungen stellt
sich vielmehr die Frage, wie diese addquat ohne die
Wiederholung von Exotismen und Primitivismen be-
schrieben werden konnen. Gerade letztere sind oft in
Darstellungen von Webtechniken oder Ritualtextili-
en auflereuropiischer Gesellschaften zu finden. Auch
das unreflektierte Nachstellen textiler Techniken in
auflereuropdischen Kontexten transportiert koloniale
Konzepte des going native als konformistische ,,,Ein-
tithlung’ in ein rassiertes, homogenisiertes ,Andere®
(Morsch, 2005, S. 81). Diese dezidiert européische
Perspektive vereinnahmt Kleidung, Korpermodi-
fikationen und textile Alltagsobjekte, ,ohne dass es
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damit automatisch zu einer grofleren Offenheit oder
gar der Bereitschaft zur Gleichstellung gegeniiber den
jeweiligen Produzentinnen und Produzenten kdme.*
(Morsch 2005, S. 78)

Auf struktureller Ebene bleiben so weiterhin Un-
gleichheiten bestehen, die iiber visuelle und meta-
phorische Reprisentationsformen in den didakti-
schen Vermittlungsweisen erzeugt werden. Zu deren
Vermeidung sind das visuelle Vorstellungsvermogen,
eine multiperspektivisch flexible Wahrnehmung und
nicht zuletzt auch kreative bzw. ginzlich neue Be-
schreibungsformen gefragt. Dies ldsst sich beispiel-
haft an den sogenannten Hijab-Lolitas aufzeigen. Die
jugendkulturelle Mode verbindet den von viktoriani-
schen und Rococokleidern inspirierten Lolity-Style
aus Japan mit modischen Variationen des Hijab. Auf-
fallig ist das betont mddchenhafte Aussehen in Anleh-
nung an die Comicfigur Sailor Moon. (Hinweise hier-
zu verdanke ich Norbert Henzel. Nugent 2015; “Ms.
Geek” 2017) Konventionelle Sichtweisen auf Moder-
ne und Tradition, die sich zwischen Okzidentalismen
und Orientalismen bzw. Exotismen bewegen, konnen
hier eigentlich nicht mehr greifen, um sinnvoll die-
ses Bekleidungsphdanomen zu beschreiben. Vielmehr
muss vermeintlich Traditionelles, wie der Schleier im
Islam, ebenso als modern, hier als Ausdruck einer
religiosen Haltung im heutigen Alltag, anerkannt
werden. Der Zusammenschnitt verschiedener Stil-
elemente vor dem Hintergrund der Globalisierung
kreiert eine hybride Mode wie sie typisch fiir trans-
kulturelle bzw. Migrationsgesellschaften ist.

2007 entwickelt Birgit de Boer diese Themen weiter
fir das Textile Gestalten unter Beriicksichtigung der
eng mit den textilen Materialien verbundenen Kor-
pererfahrungen. Doch auch hier gilt es nun ebenso
wachsam gegeniiber vorschnell verallgemeinernden
Korperwahrnehmungen zu sein, die aufgrund der Be-
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wertung physiognomischer Unterschiede oder kultu-
reller Hintergriinde die Gleichstellung gegeniiber den
immer noch als Andere ausgewiesenen Migrant/-in-
nen, Fliichtlingen, Schwarzen verhindern. Gerade die
Thematisierung des Korpers bzw. der Korpererfah-
rungen verlangt eine kritische Auseinandersetzung
mit kolonialen Stereotypenbildungen, die im Grun-
de schon mit der Rassenanthropologie im 19. Jahr-
hundert entwickelt wurden und zur Stirkung einer
mehrheitsdeutschen Dominanz immer noch virulent
sein konnen (Etzemiiller, 2015; Friedrich, 1997).

Dekonstruktion von Wei8sein als
didaktisches Konzept

Mit welchen Mitteln, Methoden und Strategien eine
europiische oder auch deutsche Identitit der Uber-
legenheit erzeugt wird, damit befassen sich schon
seit einigen Jahren die Critical Whiteness Studies
bzw. fiir den deutschsprachigen Raum die Kritische
Weif3seinsforschung (bell hooks, 1994, Warth, 1997,
Eggers et al,, 2005). Ins Blickfeld riicken jetzt nicht
allein europdische Konstruktionen von Fremdheit,
sondern auch die Problematisierung von Weif$sein'
als Herrschaftskategorie der Mehrheitsgesellschaft.
Grundlegend ist, dass iiber die vielen Definitionen
des Fremden bzw. Anderen die weifSe Position als eine
Form der Ethnisierung und Uberlegenheit latent oder
auch offensichtlich immer mit erzeugt wird. Sie zeigt
sich in Vorstellungen von Normalitdten, die ja gerade
durch Abweichungen definiert sind. Dieses gegensei-
tige Abhdngigkeitsverhaltnis gilt es zu erkennen und
aufzulésen. Demnach destabilisiert das Aufbrechen
von Normen auch das alteritdre Stereotypenregime
(do Mar Castro Varela & Dhawan, 2015, S. 225).

! Die Kursivschreibung von weif§ bzw. Weifisein meint im Fol-
genden deren ideologische Konstruktion und nicht die Farbe
der Haut bzw. von Kleidung.
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In das System weifSer Privilegien und Dominanzpo-
sitionen eingefasst sind auch Bekleidungsstereotype
von Kulturen und Nationen bzw. die europidischen
Erzihlungen iiber Textilhandel, Kostiimgeschichte
und Mode. Hierzu gehéren ebenso die subtilen For-
men und Metaphern zur Etablierung und Erhaltung
einer europdischen, weiffen Textildidaktik. Beispiels-
weise trugen Kleiderordnungen und auch Kleider-
moden seit der Kolonisierung dazu bei, die Uberle-
genheit Europas zu festigen. Konzepte des Exotismus
und Primitivismus, die etwa mit Orientteppichen,
Kimonos und Bastrockchen verbunden sind, erzeu-
gen latent immer auch die Vorstellung von der durch
Rationalitdt und Fortschritt ausgewiesenen Moderne
und Uberlegenheit Europas bzw. des Westens — und
damit was unter whiteness bzw. Weiflsein zu verstehen
ist (Haehnel, 2018).

Astrid Albrecht-Heide (2005) fordert deswegen, dass,
bevor tiberhaupt antirassistische Theorien, Diversi-
tit und Heterogenitit gelehrt werden konnen, ein
Bewusstsein fiir weifSe Privilegien geschaffen werden
muss. Das dies bisher kaum oder gar nicht stattgefun-
den hat, ist der Grund fur das andauernde Vorhan-
densein strukturell bedingter Diskriminierungen.
Die privilegierte Position zeigt sich u.a. darin, dass
Weifle nicht tiber Rassismus sprechen miissen. Per-
sonen der afrikanischen Diaspora oder auch People
of Color in Deutschland miissen sich in ihrem Alltag
standig ethnisch und geschlechtsspezifisch verorten
und mit Diskriminierungen auseinandersetzen. Das
ist eben nicht immer nur die offensichtliche Gewalt,
sondern oftmals handelt es sich um diskriminierende
Sprechakte, Bilder und Texte. Geschichten, die nicht
in die weiffe Wissensordnung passen, werden mit ih-
nen marginalisiert bzw. ganz ausgeblendet, die Stim-
me der als Anders geltenden iibertont — nicht gehort
(Matias & Mackey, 2016).
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Die Grundlage weifler Erziehungswissenschaft ergibt
sich aus der Konstruktion des Normal-Menschen
und einer damit auch verbundenen Vorstellung, was
Kindheit zu bedeuten hat. Vorstellungen vom Norm-
Kind entsprechen dem weiffen, heterosexuellen, ge-
sunden und aus gutbiirgerlichen Verhiltnissen stam-
menden Jungen. Dieses Normalititsdenken wird
von WeifSen nicht als solches reflektiert, sondern als
selbstverstdandlich vorausgesetzt, wodurch sich ihre
Machtposition zu erkennen gibt. Auch Zivilisierung
als europiische Erziehungsmafinahme gilt als mora-
lisch unterhinterfragte Norm, deren zerstorerische
Seite im Prozess der Zivilisation weitgehend nicht ge-
sehen wird (Albrecht-Heide, 2005).

Hieran anschlieflend ldsst sich nach weiffen Erzie-
hungsmustern in der Textildidaktik fragen. Wer
produziert Wissen iiber das Textile und wer hat die
Macht tber textile Alltagskultur zu sprechen? Zur
Zeit der europiischen Kolonisierung wurden bei-
spielsweise DisziplinierungsmafSinahmen auch im
Handarbeitsunterricht tiber das Exerzieren textiler
Techniken als zentrales Unterrichtsthema entwickelt.
Junge Frauen der kolonisierten Bevolkerung sollten
so im europdischen Sinne zivilisiert bzw. domesti-
ziert werden (Mamozai, 1989, S. 91-97). Auch wenn
im Textilunterricht spielerisch das Leben in India-
nerzelten praktiziert wird, werden koloniale Muster
der Alteritit und damit auch Weif$sein reinszeniert:
bis heute kniipfen Lehrende ganz selbstverstandlich
an europdisches Wissen aus der Kolonialzeit iber das
Leben sogenannter Indianer an, wie es etwa Karl May
beschrieb und mit den Winnetou-Filmen weiterge-
tragen wurde (Suflebach, 2012).

Damit Schiiler/-innen whiteness erkennen und tiber-
winden konnen, miissen auch Mikroaggressionen in
heterogenen Lehrumfeldern hinsichtlich geschlecht-
licher Rassifizierungen aufgefangen werden. Dies
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macht eine Padagogik notwendig, die dahingehend
sensibel Gefiithle beriicksichtigt. Emotionen geben
Auskunft iiber die Beziehungen zu unseren Mitmen-
schen, sei es Wut, Uberlegenheitsgefiihle oder krea-
tive Neugier. Wann und warum schlagt Wohlwollen
durch bestimmte Aktionen in Abwehr um? Weife
zeigen oft Mitleid oder Schuld, Migrant/-innen bzw.
Schwarze eher Verletzung und Arger, wenn sie in die
Lage gedrangt werden, sich rechtfertigen zu miissen.
Ein geschulter Umgang mit Mikroaggressionen im
Kontext von Heterogenitit, sie aufzufangen und in ein
gegenseitiges Verstindnis umzuleiten wére am Texti-
len Material bzw. Objekt auszuprobieren. Fliichtlinge
und Migrant/-innen miissen als sprechende Subjek-
te selbstbestimmt Informationen geben kénnen und
nicht nur als Sprecher/-innen einer ihnen zugeschrie-
benen Kultur agieren (Cheryl E. Matias & Mackey,
2016).

Im Textilen Gestalten gilt es dahingehend die dsthe-
tische Kommunikation kritisch zu reflektieren, d.h.
wie werden iiber dsthetische Urteile, welche Hierar-
chien erzeugt? Im Grunde muss eine Dekolonisie-
rung der Textilwissenschaften, seiner Methoden und
didaktischen Konzepte in Hinblick auf die Erzeugung
weiffer Dominanzpositionen stattfinden. Nicht nur
kontextspezifische Analysen des Reprasentationssys-
tems vom Eigenen und Fremden, sondern auch das
Hinterfragen des unmarkierten Normalitatsgehalts
im erziehungswissenschaftlichen und padagogischen
Denken ist zu re/vidieren. Eine dahingehend kri-
tische Analyse kann als Grundlage dienen, auf der
etwa die Themen der Nachhaltigkeit im Textilsektor
bearbeitet werden. Um aber nicht auf Gemeinplitzen
zu verweilen, wire es sinnvoll, einen Tool mit Richtli-
nien, konkreten Erfahrungsbeispielen und kritischen
Reflexionen fiir das Textile Gestalten bzw. die Textil-
didaktik zu erstellen.
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Kritik (mit) der dsthetischen Kommu-
nikation

Der Begriff der dsthetischen Kommunikation ist im
Grunde ein umbrella term. Er findet aber gerade dann
Anwendung, wenn Menschen aus verschiedenen Re-
gionen und Staaten zusammenkommen, um {iiber
ihre kulturellen Erzeugnisse, wie etwa Texte, Musik,
Artefakte und eben auch textile Objekte in einen Dia-
log scheinbar jenseits politischer und sozialer Kon-
flikte zu treten. Insbesondere vor dem Hintergrund
globaler Zusammenschliisse, aber auch dem Wieder-
erstarken nationalistischer Separationsbestrebungen
ist hiermit der Wunsch verbunden, friedliche For-
men des Austausches, des Miteinanders, aber auch
der Auseinandersetzung zu demonstrieren, ohne de-
ren impliziertes Machtgefille zu beriicksichtigen.
Derzeit wird im Doktoratskolleg an der Universitat
Salzburg seit 2017 Asthetische Kommunikation in ih-
rer sprachlichen und kulturellen Diversitdt interdis-
ziplindr und multiperspektivisch unter Beriicksich-
tigung der daraus resultierenden hohen Komplexitat
kritisch beforscht. Birgit Wagner aus der Romanistik
an der Universitit Wien betont in diesem Kontext die
Notwendigkeit, sich tiber Werte und Normen zu ver-
standigen, die vorgeben, was beispielsweise als schon
bzw. hdsslich zu gelten habe, und stellt gleichzeitig die
Fragen in den Raum, ob Beschreibungen wie inter-
essant/uninteressant diese ersetzen konnen (Wagner,
2017). Der rezeptionsdsthetische Ansatz tragt der
notwendigen Sensibilisierung fiir hierarchisierende
Wertungen als Ausdruck von An- oder Ablehnung
und damit von Gesellschaften Rechnung. Kritisch
gesehen werden in diesem Kolleg rein empirisch aus-
gerichtete Studien, die das Bediirfnis nach astheti-
schen Urteilen als anthropologische Grundkonstante
unter Ausblendung sozialhistorischer Bedingungen
und machtpolitischer Zusammenhingen in den Vor-
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dergrund stellen. Sie suggerieren eine Gleichstellung
aller Menschen unter Ausblendung von Geschichte
und Machtverhaltnissen (von Kittlitz, 2017).

Stuart Hall entlarvte bereits 1990 die Dialogstruktur
der asthetischen Kommunikation aufgrund hegemo-
nialer Bedingungen, vor allem unter der europdischen
Kolonialgeschichte, als prinzipiell asymmetrische
(Hall, 1997). Demnach gibt es kein universalgiiltiges,
tiberzeitliches dsthetisches Urteil. Asthetische Werte
sind immer politisch, religios sowie soziokulturell
motiviert, anerzogen und umkimpft, zum Beispiel
auf der Basis der Deklaration der Menschenrechte.
Wichtig ist im Aushandeln von Gemeinsamkeiten,
sich hieriiber reflektiert-kreativ zu verstdndigen und
d.h. auch einen kritischen Blick auf die Festigung
weifSer dsthetischer Normierungen zu werfen (Spi-
vak, 2012).

Kompetenzen in diesem Zusammenhang sind im-
mer auch das Ergebnis von Erziehung und Umfeld,
wodurch eine padagogische Verantwortung gefragt
ist. Um Jugendliche zu handlungsfihigen Subjek-
ten innerhalb einer demokratischen Gesellschaft
zu erziehen, miissen Bildungssysteme Herrschafts-
verhiltnisse sichtbar und transformierbar machen.
Ubertragen auf die Textildidaktik bedeutet dies die
Dekonstruktion von gestalterischer Praxis und ihrer
Asthetik hinsichtlich der Reprisentationsweisen tex-
tiler Objekte, ihrer Metaphern und Bilder. Ziel ist es,
eine reflexiv-kreative Handlungsfahigkeit (agency)
der Studierenden im Umgang mit diesen Kategorien
einzuiiben. Sowohl Studierende als auch Schiiler/-in-
nen sollen Beurteilung, Wertschidtzung und Image-
bildung textiler Alltagskultur in Hinblick auf Nor-
mierungen historisch begreifen und dieses Wissen
praktisch umzusetzen lernen.
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Fiir eine Bild- bzw. Reprasentationskri-
tik im Bereich des Textilen

Marianne Herzog erwéhnt in ihrem Buch iiber mul-
tiperspektivischen Unterricht von 2003 beim The-
ma Baumwolle die Geschichte des transatlantischen
Sklavenhandels zwischen Afrika, Europa und Ame-
rika lediglich in einem Satz: seit Mitte des 18. Jhd.
werde so Baumwolle billiger hergestellt. Sie zeigt zwei
Fotografien von Baumwollpfliicker/-innen, erklart
aber nicht, wieso Menschen afrikanischer Herkunft
gezeigt werden. Auflerdem fehlen detaillierte Anga-
ben zur Bildquelle. Die schlechten Arbeitsbedingun-
gen heutzutage auf indischen Plantagen, Spinnereien
in der Tiirkei und Webereien auf Taiwan erldutert sie
durchaus kindgerecht und ausfiihrlich. Ein histori-
scher Bezug zur Sklavereigeschichte in den ehema-
ligen europdischen Kolonien wird jedoch nicht her-
gestellt (Herzog, 2003, S. 58f., 62-65).

Wie wirken solche Bilder im Unterricht auf Kin-
der bzw. Studierende der afrikanischen Diaspora?
Auch bei Studierenden stelle ich fest, dass das The-
ma Baumwolle in Hinblick auf Anbau, Verarbeitung,
zunehmend auf Nachhaltigkeit bearbeitet wird. Das
Thema Sklaverei hingegen fallt unter den Tisch. Hier
besteht eine Wissensliicke. Wieso? Vertreter/-innen
der Postcolonial Studies argumentieren mit einem
Nicht-Wissen-Wollen seitens der weiffen Dominanz-
gesellschaft, weil der durch die Sklaverei erwirtschaf-
tete Reichtum auch heute noch den Wohlstand der
euro-amerikanischen  Gesellschaften  begriindet.
Europa hat iiber die Handelsbeziehungen von der in
ferne Kontinente ausgelagerten Sklaverei auf Baum-
wollplantagen profitiert, vergleichbar mit der heu-
tigen Kleiderproduktion in Billiglohnldndern. Und
tatsdchlich gibt es bis heute auch in Europa Sklaverei
(Gerhard, Albus & Bell, 2015).

Die Anerkennung dieser Geschichten und Zusam-
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menhinge riittelt am Uberlegenheitsgefiihl europii-
scher Kulturen mit ihren Idealen der Aufklirung, des
Humanismus und der Menschenrechte. Als Resultat
entstehen trotz besseren Wissens Gefiihle des Un-
behagens und der Abwehr als Vermeidungsstrategie.
Allein die weiffe Position erlaubt es, aus diesem Un-
behagen heraus, die Geschichte zu ignorieren. Per-
sonen hingegen, deren Familien iiber Generationen
unter der Sklaverei und deren Folgen des Rassismus
gelitten haben, kénnen diese Geschichten nicht so
einfach ignorieren. An dieser Stelle finde ich die von
Birgit de Boer vorgeschlagene Praxis des ,,Storens®
bzw. ,,Unruhe-Stiftens“ angebracht, wozu sich Texti-
lien eignen (de Boer, 2007, S. 128f).

Abb.: Faith Ringgold, We Came to America (from the
series The American Collection: # 1), 1997, Acryl auf
Lw, bemalter Storyquilt mit textiler Kante, 74 1/2 x
79 1/2 in, PAFA, Art by Women Collection. [Link:
https://www.pafa.org/collection/we-came-ameri-
ca-series-american-collection]

Ein Beispiel gibt die afro-amerikanische Kiinstlerin
Faith Ringgold, die Themen des Schwarzen Feminis-
mus aus postkolonialer Perspektive bearbeitet. Sie er-
zahlt ihr historisches Verstandnis aus einer Schwar-
zen Perspektive iiber das Malen und die Handarbeit,
insbesondere dem Quilten, neu. We Came to Ame-
rica von 1997 aus der Serie The American Collection
zeigt im Vordergrund eine dunkelhdutige Freiheits-
statue mit Kind in Anlehnung an die Madonnen-
ikonographie. Sie sendet durch die erhobene Fackel
ein rettendes Licht fiir die im Meer schwimmenden
Afrikaner/-innen aus, die einem im Hintergrund
brennenden Sklavenschift entflichen konnten oder
aber auch iiber Bord geworfen wurden. Die texti-
le Bildgeschichte stellt provokant die Frage, fiir wen
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die originale Freiheitsstatue tatsdchlich Freiheit ver-
spricht? Mit dem Verweis auf den transatlantischen
Sklavenhandel ruft sie ins Bewusstsein, dass das Ori-
ginal nur eine Allegorie fiir WeifSe ist. Die Kiinstle-
rin entlarvt damit us-amerikanische Geschichte als
eine weifle, mit weiffen Idealen behaftete, von denen
Schwarze ausgeschlossen waren. Die textile Bildge-
schichte stort us-amerikanische Freiheitsideale und
Menschenrechtsvorstellungen und verweist so dar-
auf, dass Schwarze Menschen andere Werte, Symbole
und Geschichten haben (Roth, 1998, S. 55-60).

Des Weiteren bietet die Technik des Quiltens die
Méglichkeit der Gemeinschaftsarbeit iiber kulturel-
le und Geschlecherdifferenzen hinweg. Die Story-
quilts oder auch Gemeinschaftsquilts schaffen soziale
Bindungen und Gemeinschaftserlebnisse iiber die
Handarbeitstechnik, indem sie gemeinsam getrage-
ne, wenn auch unterschiedlich erlebte Geschichten
erzdhlen. Aulerdem migrierte die Technik des Quil-
tens im Laufe der Zeit in verschiedene historische
Réume und wurde dort jeweils unterschiedlichen ge-
sellschaftsrelevanten Funktionen zugefiihrt, weit da-
von entfernt Merkmal nur einer Kultur zu sein. Hier
zeigt sich die bindungsstiftende Kraft des Textilen,
von der Virginia Troy-Gardner spricht (2006). Uber-
tragen auf Verhiltnisse in Deutschland wire die Ge-
schichte deutscher Kolonien in Afrika zu behandeln
oder auch die Geschichte der Arbeitsmigrant/-innen
aus der Tiirkei.

Vergleichbar mit der Praxis des ,,Stérens“ bzw. ,,Un-
ruhe-Stiftens“ von Birgit de Boer, ist der Begrift der
»Musterstorungen“ von Iris Kolhoft-Kahl (2009, S.
31-33). Die Autorin entwickelt entlang der textilen
Metaphern rund um das Muster ein didaktisches
Fundament fiir dsthetisches Lernen und Lehren, das
anstelle des Nachbildens ein kreatives Weiterabreiten
setzt. Dieser theoretische Uberbau wird in Form von
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Impulsstationen fiir Kinder bzw. Jugendliche im Al-
ter von 10-18 Jahren praxisorientiert am Schulunter-
richt umgesetzt. Sind Musterbildungen notwendiger
Teil zur Orientierung und Welterklarung, werden sie
problematisch, sobald mit ihnen diskriminierende
und Gewalt provozierende Stereotypisierungen ein-
hergehen. Dann gilt es Stérungen von auflen zuzu-
lassen, die einen kreativen Prozess der Auseinander-
setzung in Gang setzen, damit ein Umlernen bzw.
Lernen tiberhaupt erst stattfinden kann (2009, S. 16,
181, 185).

Das theoretische Konzept entlang der Metaphern des
Muster-bildens, -erkennens, —deutens und -storens
ist gerade in Hinblick auf didaktische Konzepte im
Textilen Gestalten sehr vielversprechend. Doch leider
tibersieht der aus der Systembiologie entlehnte Ansatz
sozialhistorisch gewachsene und politisch motivier-
te (Macht-)Strukturen in den Musterbildungen. Ein
Beispiel mag dies verdeutlichen: Fiir die dsthetischen
Werkstitten entworfene Unterrichtskonzepte den-
ken Normalitdit und Abweichung unhinterfragt von
einem weiflen Standpunkt aus, wenn etwa ein Mann
in Western Samoa 2005 zu seinem weiflen Hemd mit
Schlips einen schwarzen Rock tragt oder Frauen im
schwarzen Tschador weifle Pumps tragen und die-
se Bekleidungsstile als Storungen wahrgenommen
werden (2009, S 203f.; Abb. 57 + 58). Das auf dieses
asthetische Empfinden eingeschworene euro-ameri-
kanische, christliche Blickregime wird nicht erkannt,
da erst gar nicht die Frage gestellt wird, fiir wen und
warum diese Fotografien als storende Abweichungen
festgehalten wurden. Ahnlich verhilt es sich mit der
Reflexion iiber Familienbildnisse. Typischerweise
wurden Fotografien ausgewihlt, die in der Nachfol-
ge der weltbekannten Fotoausstellung The Family of
Man zu sehen sind. 1955 schuf Edward Steichen nach
us-amerikanischen Wertvorstellungen die Vision
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einer Menschheitsfamilie und schickte diese um die
ganze Welt. Die fotografische Bedeutungsproduktion
koppelte schon damals Weltfrieden an die Verbin-
dung der ideologischen Konzepte von Humanismus
und patriarchaler Kleinfamilie entlang entwicklungs-
historisch abgestufter Bilder etwa von den primiti-
ven, sparlich bekleideten Familien in ,,Bechuanland®
(heute Republik Botswana) zu den zivilisierten und
behausten Farmern in den USA als Herzstiick der
Ausstellung. Eng an die westlichen Vorstellungen
von Nationenkonzepten gebunden wurden keine ge-
mischten Familien hinsichtlich Kultur, Geschlecht
bzw. Staaten- oder Religionszugehorigkeiten gezeigt
(Solomon-Godeau, 2004). Ahnliche Vorstellungen
reproduzieren die Bilder des deutsch-franzosischen
Fotografen Uwe Ommer in den Musterbildungen
(Kolhoft-Kahl, 2009, Abb 63+64). Wie sehr ist die
Positionierung der Dargestellten tatsdchlich selbst
gewdhlt? Ordnen sie sich nicht vielmehr den Insze-
nierungswiinschen des Fotografen unter, der wiede-
rum an westlichen Vorbildern, die heute transnatio-
nale Konzerne massenmedial vorgeben, geschult ist?
Eben aus dieser Perspektive arrangiert, platziert und
korrigiert Uwe Ommer seine Familienfotografien
aus aller Welt und ordnete sie dem tradierten weiffen
Blickregime us-amerikanischer Priagung unter. Die
vorgeschlagenen Musterstorungen jedoch kritisch in
Hinblick auf weiffe Normalititsbildung weiterzuden-
ken, wiirde die storende Kraft des Textilen iiberzeu-
gender hervortreten lassen.

Fazit

Die eigenen Verstrickungen in den strukturellen Ras-
sismus zu erkennen und aufzuldsen, scheint in der
Praxis ein mithsamer und sehr arbeitsintensiver Pro-
zess, weswegen er wohl auch noch nicht wirklich an
Schulen und Universititen umgesetzt wurde. Ansétze

heterogen

37

der Critical Whiteness Studies bzw. der Kritischen
Weifiseinsforschungen koénnen helfen, den Ethno-
zentrismus im textildidaktischen Kanon zu tiberwin-
den. Die Notwendigkeit, Herstellungsprozesse von
Weifisein als ethnische Kategorie zu erkennen, um
weiffe Wahrnehmungsmuster kritisch zu reflektieren
und damit geforderte Blickwechsel durchzufiihren,
soll auch bei den Privilegierten kolonial gepragte Bil-
dungssysteme verabschieden (do Mar Castro Varela
etal, 2015, S. 152).

Hieraus folgt fiir die Textil-Wissenschaft und ihre
Didaktik, sich von den kolonialen Traditionen zu be-
freien und das bedeutet, sich von vielen tiberliefer-
ten Bildmustern des Fremden bzw. Anderen zu ver-
abschieden. Allem voran muss der Anspruch auf ein
universales Wissen, wie es etwa in Bildern der einen
Menschheitsfamilie und von Kindheit schon iiber
Jahrzehnte reproduziert wird, infrage gestellt werden.
Es ist Wichtig, anzuerkennen, dass es immer unter-
schiedliche oder auch verschieden stark gewichtete
Geschichten iiber die Gegenstande der textilen Sach-
kulturforschung aus divergenten transkulturellen
Perspektiven gibt. Dies spricht auch fiir eine Bild-
kritik im Textilen Gestalten. Das Uberfiihren theo-
retischer Reflexionen iiber Diskriminierungen in
textilpraktisches Handeln stellt insofern eine Heraus-
forderung dar, weil es darum geht, Komplexitat fiir
den Schulunterricht zu reduzieren, ohne Inhalte zu
verlieren.

Das dringend notwendige Einiiben dieser Reprasen-
tationskritik zeigt sich mittlerweile auch in der Repro-
duktion von Wissen durch Kiinstliche Intelligenz. Es
konnte durch die Auswertung reprasentativer Text-
und Bilddaten nachgewiesen werden, dass Kiinstliche
Intelligenz stereotype Werturteile und die damit ver-
bundenen rassistischen und sexistischen Diskrimi-
nierungen hinsichtlich der Festigung von whiteness
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entwickeln. Grund dafir ist, dass die selbstlernenden
Algorithmen sich an einer Vielzahl von zirkulieren-
den Bildern und Metaphern der weiflen Dominanz-
kultur orientieren. So itbernehmen sie auch die damit
verbundenen strukturellen Diskriminierungen. Die
Schlussfolgerung ist, dass Menschen frithzeitig, am
besten schon mit dem Erlernen der Sprache und dem
Deuten von Bildern, eintiben sollten, diese Vorurteile
zu vermeiden (Wolfgangel, 2017, S. 36).
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sBlinde Flecken der
Asthetischen Bildung?« —
Uber Inklusion und fachli-
ches Lernen

Andreas Brenne

I. Der blinde Fleck

»Der blinde Fleck®, so lautete das Motto eines inter-
nationalen Kunstpadagogischen Kongresses, der im
Jahre 2014 in Salzburg stattfand. Der Titel mach-
te implizit auf ein Desiderat der Kunstpadagogik
aufmerksam, der sich in einem wenig reflektierten
Sprachgebrauch artikulierte. Denn die Verwendung
des Attributes ,,blind“ zur Identifizierung von Desi-
deraten im allgemeinen, machte darauf aufmerksam,
dass das Inklusionsthema das eigentliche Desiderat
ist. So kennzeichnet der Begriff ,,blind“ - der aus der
Wahrnehmungspsychologie entnommen ist - ein
grundsétzliches und nicht zu substituierendes Wahr-
nehmungsdefizit; durch ihn werden Leerstellen und
Defizite markiert. Aber ob blind tatsachlich ein De-
fizit in Punkto Weltverstdndnis ist, ist nur dann aus-
gemacht, wenn man die normative Position einer
gesunden menschlichen Person als eine allgemeine
feststellt. So wird die durchschnittliche Perspektive
und Weltsicht der sogenannten ,,Normalen® zu einer
Perspektive von universeller Giiltigkeit, so dass ande-
re Sichtweisen defizitir erscheinen.

Dies ist nicht nur ethisch problematisch, sondern
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auch epistemologisch unsauber. Denn die Weltsicht
einer Fledermaus (vgl. Thomas Nagel) ist nicht von
minderer Qualitat, sondern eben eine andere. Sie fo-
kussiert einfach andere Facetten der Phanomene.
Anders als bei Nagel geht es in der heutigen Inklu-
sionsdiskussion nicht allein um die Akzeptanz unter-
schiedlicher Versionen des ,,making worlds®, sondern
um die Moglichkeit, vertraute Perspektiven kommu-
nikativ zu verdndern bzw. zu erweitern. Inklusion ist
dann gelungen, wenn es nicht allein um eine umfas-
sende innere Differenzierung geht, sondern unter-
schiedliche Auffassungen, Haltungen und Konzepte
kommunikabel werden - also zur Verbesserung der
Qualitat von Unterricht dienen.

Eigentlich sollten diese Inhalte Kunstpddagogen ver-
traut sein, ist doch die Kunst als Kontingenzphano-
men eine Instanz, die per se inkommensurabel ist,
und einen ,Conceptual change® geradezu heraus-
fordert. Doch bei Licht betrachtet dominieren auch
im Kunstunterricht Standardisierungen, werden ka-
nonisierte Inhalte jahrgangs- und schulformbezogen
ausgerichtet. Heterogene Lerngruppen sind aus die-
ser Perspektive ein Problem. Genauso ist es mit einer
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tiefen Skepsis gegeniiber anderen Bildprogrammen
und Bildpraxen, die jenseits der Heldenerzidhlung der
Moderne Gegenstand von Unterricht sind.

il. Erwartungen

Den sogenannten musisch-dsthetischen Fichern -
also auch dem Unterrichtsfach Kunst - werden im
Kontext der Entwicklung inklusiver Unterrichtsar-
rangements oftmals eine Vorreiterrolle zugeschrie-
ben, ausgehend davon, dass hier eine besondere
Affinitit zu Problemstellungen aus dem Bereich in-
klusiver Pddagogik bestiinde. Angegeben werden
hier sowohl fachimmanente als auch fachdidaktische
Griinde (z.B. entgrenzende Strategien, Outsider-Art,
der therapeutisch-kompensatorische Einsatz ge-
stalterisch-expressiver Verfahren). Es stellt sich die
Frage, ob dabei lediglich wohlfeile Mythen revitali-
siert oder ob hier substantielle Entwicklungschancen
der Kunstpadagogik sichtbar werden. Diese Aspekte
sollen hier pointiert und im Hinblick auf die Fach-
geschichte betrachtet werden, wobei auch die Bezie-
hung zwischen Kunst und Diversitit eine wichtige
Rolle spielt. Es geht aber auch um Grundsitzliches
zur Idee und zur Genese des Inklusionsbegriffs. Ein
weiteres Thema ist die Auseinandersetzung mit Mog-
lichkeiten, Anforderungen und Entwicklungspers-
pektiven einer inklusiven Didaktik der dsthetischen
Facher. Hier besteht offenkundig Entwicklungsbe-
darf, sind doch die Schulen bundesweit verpflichtet,
inklusive Ausbildungsszenarien anzubieten und tun
dies bereits. Ein Prozess, der die Fachdidaktiken in
hohem Mafle herausfordert: Es mangelt an elabo-
rierten Konzepten und fachdidaktischer Forschung

- und das nicht nur im Fach Kunst.
Empirische Forschung zu inklusivem Fachunterricht ist
eine zentrale Forschungsaufgabe im Hinblick auf die Ziel-
perspektive eines inklusiven Bildungssystems und aktuell
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noch weitestgehend ein Desiderat der Inklusionsforschung.
(vgl. Ackermann, Musenberg & Riegert, 2013, S. 145)

I1l. Kunst und Inklusion - von Prinz-
horn, Art Brut und Outsider Art
Betrachtet man Kunst in Hinblick auf dispara-
te Denkformen, ungewdhnliche Perspektiven und
fremde Welten des ,,Onirischen“ (Reck, 2010, S. 22),
so findet sich eine lange Tradition, in denen das Vor-
bewusste formgebend ist. Dies reicht vom ,,Book of
Kells, mittelalterliche Bestiarien, Boschs Hollen-
bildern, Goyas Capriccios und den Manifestationen
des Unbewussten im Surrealismus bis hin zu den
aleatorischen Verfahren der zeitgendssischen Kunst.
Signifikant ist trotz aller Unterschiedlichkeit in der
Form, dass es stets um das explizit Andere geht; also
um kiinstlerisch-gestalterische Inkorporationen des
Fremden. Wie Hans-Ulrich Reck in seiner umfas-
senden Traum-Enzyklopddie darlegt, ldsst sich eine
komplexe Kulturgeschichte der Traume und Visio-
nen in der bildenden Kunst nachzeichnen, die sich
bis in die Gegenwartskunst erstreckt (Reck, 2010).
Insbesondere das frithe 19. Jahrhundert setzte sich
explizit und produktiv mit unterschiedlichen Formen
der impliziten Wissensgenese auseinander, wobei die
Freudschen Untersuchungen als zentrale Inspiratio-
nen fungierten und bis in die Popkultur ausstrahlten.
Zu nennen sind die automatischen Bildprogramme
der Surrealisten (Breton, 2007), die psychedelischen
Mescalinzeichnungen von André Michaux (Michaux,
2002), Antonins Artauds ,,Theater der Grausamkeit®
(Artaud, 1979), aber auch Formen der Informellen
Malerei und der Konkreten Kunst (Lucie-Smith,
2013). Daneben gab es aber auch ein aktives Interes-
se an den bildnerischen Arbeiten von gesellschaftli-
chen Outsidern oder von Menschen mit psychischen
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Erkrankungen. Die Sammlung des Psychiaters und
promovierten Kunsthistorikers Hans Prinzhorn in-
spirierte Kurator/-innen und Kiinstler/-innen glei-
chermaflen. Die ,Weltmaschine® des forensischen
Patienten Adolf Wolfli wurde durch seinen Psychiater
Morgenthaler dokumentiert und ausgestellt (Mor-
genthaler, 1921). Leo Navratil, der Leiter der Psy-
chiatrie in Gugin, setzte sich mit Bildern psychisch
erkrankter Patienten auseinander (Art Brut) und ko-
operierte in seiner Arbeit mit dem Kiinstler Jean Du-
buffet, der diese Impulse kiinstlerisch transformierte
(Navrartil, 1965). Auch die ,,Outsider Art“ wird seit
einigen Jahren in grofleren Sammlungen (z.B. im
Hamburger Bahnhof) oder in Grof3-Ausstellungen
kunstoftentlich dargeboten und kunsthistorisch auf-
gearbeitet. Gezeigt werden bildnerische Arbeiten von
»Sonderlingen®, Auflenseitern, aber auch Menschen
mit Behinderungen wie etwa George Widener, der
unter dem Asperger Syndrom leidet (Kittelmann,
Dichter & Safarova, 2013)

Formate der Gegenwartskunst untersuchen die
Grenze zwischen ausgewiesener Kunst und ande-
ren Bildprogrammen, indem sie kollaborative und
partizipative Formen der Interaktion zwischen psy-
chisch Erkrankten und Menschen mit geistigen Be-
hinderungen erproben und gemeinsam prasentieren.
So z.B. die Arbeiten von Christine und Irene Ho-
henbiichler, die ihre Produkte gemeinsam mit Men-
schen mit geistigen Behinderungen entwickeln bzw.
anleiten und ausstellen (Kunstmuseum Thun, 2010).
Oder der Choreograph Jérome Bel, der Menschen
mit Down Syndrom eine Plattform zur Verfiigung
stellt, auf der sie einen unverstellten Ausdruck zur
Auffithrung bringen kénnen (Umathum & Wihstutz,
2015). Diese Form einer quasi dokumentarischen
Kunst speist sich aus den Formen des postdramati-
schen Theaters. Es ldsst sich aber auch kritisch fra-
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gen, ob hier ,besondere Menschen prekdr insze-
niert werden, wie dereinst in den Volkerschauen des
Hagenbeckschen Tiergartens in Hamburg. Auch die
Arbeit des polnischen Kiinstlers Artur Zmijewski,
der blinde Menschen zum Malen motiviert und den
Malprozess filmisch dokumentiert, hinterlésst zahl-
reiche Fragen: Ist es fiir blinde Menschen tatsdchlich
erkenntnisstiftend, sich malerisch zu betitigen? Sind
diese Formen Kooperationen auf Augenhdhe oder
werden hier interessante Bilder kreiert, in denen be-
sondere Menschen mit ihren spezifischen Kenntnis-
sen und Féhigkeiten platziert werden? Oder handelt
es sich um kunstpddagogische oder kunsttherapeuti-
sche Mafsnahmen von Kiinstlerinnen und Kiinstlern,
die sich eine auflerkiinstlerische Expertise angeeignet
haben und diese in kiinstlerische Zusammenhiange
tberfithren? Sind diese Arbeiten kiinstlerisch weiter-
fithrend und gesellschaftlich relevant oder geben sie
dies blof3 vor? Lisst sich daraus ein Arrangement fiir
eine inklusive kunstpadagogische Praxis ableiten?

IV. Uber den Begriff der Inklusiven
Padagogik

Inklusive Padagogik ist ein padagogischer Ansatz,
dessen wesentliches Prinzip die Wertschidtzung und
Anerkennung von Diversitdt in Bildung und Erzie-
hung ist. Der Begriff leitet sich vom lateinischen Verb
includere (einschlieflen, einsperren, umzingeln) ab.
In hiesigen Kontexten wird er von Anfang an kont-
rovers diskutiert, wobei zunachst Inklusion mit der
Integration von Menschen mit korperlichen und
geistigen Einschrinkungen in das Regelschulsystem
gleichgesetzt wurde. Befiirworter der Inklusion be-
trachten Heterogenitit als eine ,,normale Gegeben-
heit; Gegner der Inklusion argumentieren, dass In-
klusion eine ideologische Haltung sei, in der nicht das
Kindeswohl im Mittelpunkt stehe, sondern die Reali-
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sierung gesellschaftspolitischer Konzepte. Aus Sicht
der Befiirworter ist die Auflosung der sogenannten
Foérderschulen dringend geboten, da die bestehenden
Distinktionen erhalten bleiben. Statistisch betrachtet
ist Heterogenitdt schon ldngst eine Bedingung der
Regelschule; bereits jedes dritte Grundschulkind hat
einen ,,Migrationshintergrund® (vgl. Bundeszentrale
tiir politische Bildung, 2015). Inklusive Pidagogik ist
ein Gegenmodell zum dreigliedrigen Schulsystem,
in dem Bildungsprozesse auf homogene Lerngrup-
pen abgestimmt werden. Dadurch werden Menschen
trotz moglicher Uberginge systematisch exkludiert,
stigmatisiert und selektiert.

Andreas Hinz definierte den Ansatz der Inklusion

wie folgt: Inklusion sei ein
[...] allgemeinpddagogischer Ansatz, der auf der Basis
von Biirgerrechten argumentiert, sich gegen jede ge-
sellschaftliche Marginalisierung wendet und somit allen
Menschen das gleiche volle Recht auf individuelle Ent-
wicklung und soziale Teilhabe ungeachtet ihrer persén-
lichen Unterstiitzungsbediirfnisse zugesichert sehen will.
Fir den Bildungsbereich bedeutet dies einen uneinge-
schrankten Zugang und die unbedingte Zugehorigkeit
zu allgemeinen Kindergérten und Schulen des sozialen
Umfeldes, die vor der Aufgabe stehen, den individu-
ellen Bediirfnissen aller zu entsprechen — und damit
wird dem Verstdndnis der Inklusion entsprechend jeder
Mensch als selbstverstindliches Mitglied der Gemein-
schaft anerkannt. [...] Inklusion beendet das Wechsel-
spiel von Exklusion und Integration. (Hinz, 2006, S. 96)

Der Grundsatz des inklusiven Lernens baut auf der
Gemeinschaft aller Schiler und Schiilerinnen auf,
wobei geteilte Interessen und Individualinteressen
Beachtung finden miissen. Schule soll derart konzi-
piert werden, dass kein Kind mehr ausgeschlossen
wird. Nicht das Kind muss schulféhig werden, son-
dern die Schule ,,kindfahig®
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V. Inklusion versus Integration

Wie bereits erwdhnt herrscht vielfach die Auffassung,
dass Integration und Inklusion synonyme Begriffe
und demnach die meisten Ziele schon ldngst erreicht
sind; das Prinzip der inneren Differenzierung ist
schon seit mehr als 15 Jahren grundstidndiges Prinzip

guten Unterrichts. Doch dem ist nicht so:
[...] Das Leitbild der Inklusion zielt - im Gegensatz zur
Integration — auf alle Menschen und setzt damit das Ziel,
Schule fiir alle Schiiler (und auch fiir alle Lehrer) zu ei-
nem anregenden und angenehmen, férdernden und he-
rausforderndem Ort des Lernens zu machen. Die ganze
Schule gewinnt. (Steinert, 2012, S. 344)
Laut Susanne Abram

[...] unterscheidet sich der Begriff der Integration vom
Begriff der Inklusion insofern, als dass es bei der Inte-
gration von Menschen immer noch darum geht, Unter-
schiede wahrzunehmen und zuerst Getrenntes wieder
zu vereinen. Inklusion hingegen versteht sich in Bezug
auf Schule als ein Konzept, das davon ausgeht, dass alle
Schiiler mit ihrer Vielfalt an Kompetenzen und Niveaus
aktiv am Unterricht teilnehmen. Alle Schiiler erleben
und nehmen Gemeinschaft wahr, in der jeder/jede Ein-
zelne seinen/ihren sicheren Platz hat und somit eine Teil-
nahme fiir alle Schiiler am Unterricht moéglich ist. (Ab-
ram, 2003, S. 38)

Integration ist normativ und zielt immer auf die An-
gleichung und Anpassung an eine Norm ab. Gleich-
zeitig schlief8t sie — je nach Definition der Norm
- spezifische Schiilerinnen und Schiiler vom Bil-
dungsprozess aus. Dies widerspricht aber der 2009
ratifizierten UN-Behindertenrechtskonvention. Hier
verpflichten sich die Unterzeichnerstaaten - so auch
Deutschland - ein inklusives Bildungssystem zu er-
richten, in dem der gemeinsame Unterricht aller
Schiilerinnen und Schiilern der Regelfall ist. Doch
wurde der englische Begrift , Inclusion” irrefithrend
mit Integration iibersetzt.
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VLI. Inklusion und fachliches Lernen
Kunst als zentrales Bezugssystem der Kunstpadago-
gik ist durchaus geeignet, den Inklusionsprozess vor-
anzutreiben, und zwar aus zwei wichtigen Griinden:

o Kunst ist medial offen strukturiert und in der
Lage, differente Zeichensysteme in Kommuni-
kationsprozessen zu verwenden, zu verbinden
oder zu substituieren. Sprache ist nur eine Form
der sinnhaften Artikulation. Insofern kann mit-
tels Kunst der primir sprachlich strukturierte
Unterrichtsdiskurs derart erweitert werden, dass
unterschiedlich disponierte Kinder und Jugend-
liche sich an kommunikativen Handlungspro-
zessen beteiligen konnen.

o Kunst besitzt die Offenheit, unterschiedliche und
vor allem marginalisierte Perspektiven ,,ins Bild
zu setzen®. Diese Qualitat schafft Freiheitswer-
te und erdffnet neue Bildungshorizonte jenseits
curricularer Festlegungen und Standardisierun-
gen. Kunst ist eine Weltsprache, die Traditionen
offenlegt, zur Diskussion stellt und produktiv
transformiert. Dies befordert den generational
geforderten kulturellen Wandel und trifft den
Kern schulischen Handelns.

VIl. Kunstpadagogische Arrange-
ments

Betrachtet man die Kunstpadagogik in ihren aktuel-
len fachdidaktischen Auspragungen, stellt man fest,
dass wenige ausformulierte Konzepte zum inklusiven
Unterricht vorliegen.

Das Fach Kunst orientiert sich vornehmlich an Auf-
gabenformaten, ohne dass innere Differenzierun-
gen eine herausgehobene Rolle spielen. Unterrichts-
methodologisch sind zwei Gegenstandsbereiche zu
unterscheiden: die rezeptive Auseinandersetzung
mit einem Kunstwerk/Bild und die gestalterisch-as-
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thetische Praxis. Dabei ist hervorzuheben, dass die
Aspekte von Rezeption und Gestaltung eng mit ei-
nander verwoben sind, allerdings in unterschied-
licher Akzentuierung. Wiahrend die ,,Bilddidaktik®
die Gestaltung nutzt, um bildnerische Inhalte zu ver-
mitteln, fokussiert die ,,Gestaltungsdidaktik® Realisa-
tionsmoglichkeiten, wobei Bilder und Kunstwerke als
sinnstiftende Impulse fungieren.

Bilddidaktik

Behandelt werden zumeist ausgewiesene Kunstwerke
oder Bilder der Alltagskultur. Spezifische Strukturele-
mente von Bildern sollen entdeckt, verstanden und
generalisiert werden. Die Zielsetzung dieser in den
1960er Jahren entwickelten Kernmethode der Kunst-
padagogik (Otto, 1969) ist die Férderung von Bildlite-
ralitat (Duncker & Lieber, 2013) und die Ausbildung
motivierter und informierter Kunstrezipient/-innen.
Im Rahmen dieser Konzepte vollzieht sich die indivi-
duelle Férderung durch die Etablierung von Unter-
stiitzungssystemen und in Anlehnung an den Kunst-
historiker Max Imdahl durch die Orientierung an
individuellen Lesarten von Bildern (Imdahl, 1996).
Gestaltungsdidaktik

Da sich die Gestaltungsdidaktik an kiinstlerischen
Methoden und Verfahren ausrichtet, werden thema-
tisch disparate Praxen eingeiibt und sukzessive etab-
liert. Neben den klassischen Bereichen wie Malerei,
Handzeichnung, grafische Verfahren und Bildhauerei
werden auch Methoden der visuellen Medien im Un-
terricht eingesetzt. Hinzu kommen Methoden einer
asthetisch-kiinstlerischen Forschung, mittels derer
lebensweltliche Phdanomene interdisziplindr unter-
sucht werden (Brenne, 2004; Kdmpf-Jansen, 2001).
Inwieweit die gestalterische Praxis unter inklusiven
Bedingungen funktioniert, hingt von den jeweiligen
padagogischen Arrangements ab. Freie Methoden-
wahl und peerbezogene Unterrichtsformen kon-
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trastieren mit Konzepten, in denen es um die Erzeu-
gung von normativen Gestaltungskompetenzen geht
(Sowa, 2012).

VIII. Offener Unterricht und Inklusion
Eine inhaltliche Offenheit, wie sie Falko Peschel
(2006) als zentrales Moment eines offenen Unter-
richts ausweist, gibt es in der Kunstpadagogik in
Reinform nicht. Einzige Ausnahme ist die ,, Astheti-
sche Werkstatt®, die zwar in der fachdidaktischen Dis-
kussion Beachtung gefunden hat, im Kern aber we-
nig weiterentwickelt wurde (Kirchner & Peez, 2001).
Hier haben die Schiiler/-innen die Moglichkeit, sich
medial und thematisch frei zu entscheiden. Doch be-
misst sich die Qualitit der individuellen Forderung
an der Qualitdt der dargebotenen Anreize — im Sinne
des Werkstattunterrichts braucht es ein facettenrei-
ches Uberangebot, ansonsten wird die individuelle
Entscheidung auf wenige Auswahlmoglichkeiten re-
duziert.
Es braucht dagegen kunstpiddagogische Lernarrange-
ments, die thematisch und handlungsspezifisch offen
sind und eine gemeinsame Lebenswelt voraussetzen.
Gleichzeitig miissen die favorisierten Aufgabenfor-
mate ein bestimmtes Anforderungsprofil erfiillen:

« intermediale Ausrichtung

« vielféltige thematische Schwerpunktbildungen

« kooperative Ausrichtung

« Elementarisierung des Unterrichtsgegenstandes

IX. ,Konkret mehr Raum* - ein Fallbei-
spiel

Die gewichtigste Forderung einer inklusiven Didaktik
ist die unterrichtliche Integration unterschiedlicher
Perspektiven im Hinblick auf die Auseinandersetzung
mit einem Lerngegenstand bzw. Lernfeld. Aus dieser
Perspektive sollte es eigentlich kein Thema geben, das
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nicht in einer durch Diversitét geprdgten Lerngruppe
unterrichtlich behandelt werden kann. In einem sol-
chen Szenario sollte aber auch garantiert sein, dass
bei jedem SuS ein Zuwachs an Kompetenzen erreicht
werden kann. Dabei geht man davon aus, dass gerade
der kooperative Austausch in heterogenen Lerngrup-
pen besonders ertragreich ist (Kruse, Heinzel & Li-
powsky, 2013). Demgemaf wirkt sich der Austausch
von SuS unterschiedlicher Lernniveaus im Hinblick
auf den Lernzuwachs deutlich positiver aus, als in
solitiren und leistungsdifferenzierten Lernarrange-
ments. Doch wie verhalten sich diese Ergebnisse im
Kontext kunstpadagogischer Unterrichtsszenarien?
Ist wirklich alles lehrbar?

Konkrete Kunst

Diese Fragestellung soll in diesem zentralen Unter-
richtsbeispiel an einem nicht leicht zugdnglichen
Thema behandelt werden. Es geht dabei um die ,,.kon-
krete Kunst®, eine Kunstrichtung, die sich auf bild-
kompositorische Verfahren konzentriert und geome-
trische Bildzeichen in immer neue Konfigurationen
uiberfithrt (Lauter, 2003). Diese Kunst ist insofern
konkret, als dass die Zeichen sich selbst meinen und
auf Referenzen verzichten. Die Schwierigkeit, die-
se Inhalte zu vermitteln, ergibt sich allerdings nicht
allein aus der inhaltlichen Strenge, sondern aus der
spezifischen Formensprache, die zutiefst alltdglich
ist. Diese ist derart konventionell, das eine motivie-
rende Auseinandersetzung problematisch erscheint.
Gleichzeitig ist diese Kunst derart hermetisch aus-
gerichtet, dass es tatsdchlich schwer fillt, biographi-
sche Beziige zu stiften. Nun stellt sich die Frage, wie
man dieses Themenfeld in einer inklusiv ausgerich-
teten Lerngruppe behandeln kann, wenn dies schon
in einer homogenen Lerngruppe ein problematisches
Unterfangen ist. Oder ist dies ein bisher verborgener
Schliissel? Ich wollte mich im Rahmen eines kunstdi-
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daktischen Seminars genau dieser Herausforderung
stellen und erprobte mit einer Gruppe Studierender
die Vermittlung konkreter Kunst mit einer interge-
rierten Gesamtschulklasse (7er Jahrgang). Die Aus-
einandersetzung mit der Ausstellung ,,Konkret mehr
Raum® sollte zur Lackmusprobe einer inklusiven
Kunstpiddagogik werden.

»Konkret mehr Raum*

Im Herbst 2015 versuchten sich die kunstausstel-
lenden Institutionen der Stadt Osnabriick an einem
innovativen Ausstellungsprojekt mit dem Titel ,,Kon-
kret mehr Raum® (http://konkret-mehr-raum.de/).
Dabei ging es darum, sich mit Formen der zeitge-
nossischen konkreten Kunst auseinanderzusetzen,
um zu erproben, inwieweit diese Positionen noch
wirkmadchtig sind. Dabei arbeiteten die Kiinstler in
unterschiedlichen Medien, Fotografien, Installatio-
nen, Malerei und Skulptur, wobei auch die sozial-
rdumliche Dimension performativ erfasst wurde. Ob-
jets Trouvés wurden in geometrische Grundformen
tiberfithrt, Alltagsgegenstdnde zu abstrakten Objek-
ten transferiert und zwei tonnenschwere Marmor-
platten mittels Spanngurten in der Schwebe gehalten.
Im Felix-Nussbaum-Haus wurde eine grof3formatige
Fotoinstallation gezeigt, in der Architekturelemente
neu verbunden raumliche Dimensionen erweiterten.
Im Kulturgeschichtlichen Museum konnte man eine
grofdformatige konkrete Collage betrachten, die Ver-
satzstiicke der Moderne neu und tiberraschend kom-
binjerte. Der Eingangsbereich der Kunsthalle wurde
mit farbigen Folien iiberklebt und in ein magisches
Licht getaucht. Vor dem Museumsplatz befand sich
eine Litfaf3sdule, welche mit farbigen Permutationen
tiberklebt wurde, deren Farbenfolge mittels einer 6f-
fentlichen Umfrage ermittelt wurde. In einer grof3for-
matigen Projektion changierten aus geometrischen
Modulen sich formierende dynamische Muster und
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erzeugten wechselnde Atmosphdren. In Schubfd-
chern befanden sich die dazugehérigen Handzeich-
nungen. Im Ganzen: die konkrete Kunst wurde nicht
museal rekonstruiert, sondern zeigte sich als eine
den offentlichen Raum dynamisch pragende Kraft.
Die scheinbar vertrauten Formen wurden konterka-
riert und préasentieren den 6ffentlichen Raum als ein
offenes System. Im Rahmen des nun beschriebenen
inklusiven Kunstvermittlungsprojektes soll gezeigt
werden, inwieweit die konkrete Kunst immer noch
das Potential hat, offene Gestaltungsprozesse zu evo-
zieren, um diese kooperativ zu kommunizieren.
Erstbegegnung

Die integrative Gesamtschule, in der das Projekt an-
gesiedelt ist, verfolgt seit vielen Jahren einen integ-
rativen bzw. inklusiven Ausbildungsgang. In diesem
Kontext hat die Schule vor zwei Jahren einen um-
fangreichen Ausbau erfahren, der auf die Bedingun-
gen der Inklusion/Integration abgestimmt ist. Im
Zentrum steht ein ,glisernes Lehrerzimmer®, das
die wechselseitige Interaktion von Schiiler/-innen
und Lehrern erméglicht. D.h. es fungiert gleichzei-
tig als didaktisches Zentrum mit Hard- und Software
fir den Unterricht. Die Klassenrdume sind ebenfalls
durchgingig verglast, so dass ein Auflen und Innen
ineinander iibergehen. Die Klassenrdume verfiigen
alle Giber einen gut zugéinglichen Nebenraum, der
wiederum durch eine Glastiir abgetrennt ist. Trans-
parenz, Kooperation und Barrierefreiheit scheint das
zentrale Motiv der Schularchitektur zu sein, die - so
das Schauprogramm - auch als Leitmotiv der pada-
gogischen Arbeit fungiert.

Die Klasse in der das Unterrichtsprojekt zum The-
ma ,,Konkret mehr Raum® stattfindet ist eine siebte
Klasse und wird von unterschiedlichen Fachlehr-
kraften unterrichtet. Die Klassenfithrung teilt sich
eine reguldre Lehrkraft mit einer Sonderpadagogin.
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Abb. 1-4: Erstbegegnung
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Abb. 5-7: Ausstellung
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Hinzukommen zwei Inklusionshelfer, die die Schii-
ler/-innen mit Behinderungen im Rahmen eines
Nachteilsausgleichs unterstiitzen, so dass sie am
Unterricht teilnehmen kénnen. Fiinf Kinder haben
sonderpddagogischen Forderbedarf: drei Kinder mit
Lernschwierigkeiten, ein Kind mit Down-Syndrom
und ein Kind mit Asperger-Syndrom. Ansonsten ist
die Klasse im Sinne der Regelverteilung einer Ge-
samtschule in Schiiler/-innen mit Haupt-, Real- und
Gymnasialempfehlung unterteilt, die in Kernstunden
gemeinsam unterrichtet werden.

Nach einer Einfithrung in das Thema der Ausstellung
- die in der kommenden Woche besucht werden soll
- sollen sich die Schiiler/-innen in Kleingruppen mit
jeweils einer kiinstlerischen Arbeit auseinander set-
zen. Dazu erarbeiteten die Studierenden Material, das
im Sinne einer Elementarisierung in die Arbeit mit
spezifischen Materialien und Arbeitsweisen einfiihrt.
Die Gruppe, die die Transformation von Architektur-
fragmenten von Diana Sirianni untersucht, hat den
Auftrag, aus Zeitschriften Architekturfragmente aus-
zuschneiden und sie in eine Mobile-Konstruktion zu
tiberfithren, die vor den Fenstern des Klassenraums
appliziert werden soll. Die Schiiler/-innen setzen sich
konzentriert und interessiert mit dem Auftrag aus-
einander. Nahezu kontemplativ werden die Bildfrag-
mente aus den Zeitungen herausgeschnitten und auf
dem Tisch aufgehduft. Auch die Zusammensetzung
mittels Fdden und Kleber scheint herauszufordern
und interessante Gebilde entwickeln sich, die gut ein-
sehbar sind. Jens — der Junge mit Asperger-Syndrom
— ist zundchst vom Szenario positiv inspiriert. Er
macht lautstark deutlich, dass er viel Erfahrung mit
Kunst hat und auch selber Kiinstler sei. Er beginnt
Bildfragmente auszuschneiden, doch dann gerit er
ins Stocken. Die Fiille von Papieren und Schnipseln
scheinen ihn zu irritieren. Er riickt vom Tisch weg
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und wendet sich sichtlich iiberfordert ab. Auch die
Bemiihungen des Inklusionshelfers die Unordnung
zu strukturieren haben keinen Erfolg. Jens mochte
nicht mehr weitermachen. Es ist ihm nicht méglich,
selbstindig das ,,Chaos“ zu ordnen. Die anwesende
Sonderpiddagogin hat eine Idee. Mittels eines La-
miniergerits werden die Papierfragmente in Folien
eingeschweif3t — d.h. in eine neue Gesamtheit {iber-
fihrt. Jens schaut neugierig zu und beginnt seiner-
seits die Papiere zu ordnen. So entstehen fiinf Folien,
die unterschiedliche Elemente zusammenfiihren.
Diese werden daraufhin in grof3formatige Abschnit-
te unterteilt, ausgeschnitten und zu einem Mobile
zusammengefiithrt. Die anderen Schiiler/-innen des
Gruppentisches beobachteten das Geschehen inter-
essiert aber ohne Aufregung. Die Sonderpadagogin
weist mich darauthin, dass das genau das Problem
von Jens ist: Ordnungsstrukturen sind eine grund-
satzliche Herausforderung, die es tagtiglich zu be-
waltigen gilt und im Fach Kunst nahezu symbolisch
bearbeitet werden. In einer abschlieSenden Gesamt-
reflexion des Projektes wird die Beziehung zwischen
Fragment und Ordnung als kiinstlerisches Problem
und Herausforderung hervorgehoben.

Ein anderer Tisch setzt sich mit der Videoarbeit von
Dannielle Tegeder auseinander, in der wie beschrie-
ben, geometrische Grundmuster zu dynamischen
Formen transferiert werden. Als Material stehen
Schablonen, Zirkel und Messwerkzeuge zur Ver-
figung, mittels derer auf weiflem Karton konkrete
Muster entstehen, die mit Bleistift, Buntstiften und
Aquarellfarben ausgearbeitet werden. Die unter-
schiedlichen Kartons werden dann mittels Ndhgarn
zusammengefiigt, so dass filigrane Leporellos entste-
hen. Marie - das Kind mit Down-Syndrom - ist zwar
sozial integriert — beteiligt sich aber nicht am Gestal-
tungsprozess. lIhre verbalsprachlichen Kompetenzen
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sind stark eingeschridnkt und es gelingt uns nicht, sie
dialogisch in den Gestaltungsprozess zu involvieren.
Stiften und Farben steht sie skeptisch gegeniiber und
auch motorisch scheint die Arbeit sie zu iiberfordern.
An der abschliefSenden Préisentation nimmt sie den-
noch teil. Sie erwédhnt, mit wem sie ,,zusammenge-
arbeitet” hat.

Die anderen Gruppen beschiftigen sich ausgehend
von einer Arbeit von Jose Davila mit der Balance und
dem Gewicht von Objekten, mit der Transformation
in den Arbeiten von Michael Johansson sowie mit der
Erstellung von transparenten, abstrakten Fensterbil-
dern, wobei eine Arbeit von Dominique Jézéquel als
Impuls dient. Im Hinblick auf die Inklusionsthema-
tik ist in diesen Teilgruppen nichts Auffalliges zu ver-
zeichnen. Das bedeutet jedoch nicht, dass hier keine
divergenten Sichtweisen diskutiert wurden. Jede Po-
sition - so das Endergebnis der Erstbegegnung — ist
ein Baustein zur Entwicklung eines Gesamtverstand-
nisses von konkreter Kunst.

Ausstellung

Eine Woche spiter treffen wir uns vor dem Felix-Nuss-
baum-Haus wieder. Fiir einige Schiiler/-innen ist das
der erste Besuch in einem Kunstmuseum. Neugierig
betritt die Gruppe den ungewohnlichen Bau, der be-
reits fiir Aufmerksambkeit sorgt. Die schiefen Ebenen
und asymmetrischen Linienfithrungen von Vergla-
sungen und Wénden sind ein Kontrapunkt zur tiber-
sichtlichen konstruktivistischen Formgebung in der
Alltagsarchitektur. Wir betreten den Raum, in dem
die Architekturfragmente von Diana Sirianni den
Raum in neue und ungeahnte Dimensionen verschie-
ben. Es fillt tatsachlich schwer, eine klare korperliche
Position einzunehmen. Die Schiiler/-innen erhalten
zunidchst den Auftrag, das Kunstwerk auf sich wirken
zu lassen, ohne iiber das Erlebte zu kommunizieren.
Viele legen sich hin, um sich in Ruhe und ohne das
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Gleichgewicht zu verlieren mit der rdumlichen Situa-
tion auseinanderzusetzen.

In den weiteren Riaumen werden unterschiedliche
Arbeiten in Augenschein genommen. Videoinstal-
lationen, Schubficher mit Zeichnungsreihen - die
Wunderkammern der konkreten Kunst erregen viel-
faltige Aufmerksamkeit. Es herrscht ein freudiges
Miteinander und als der verbale Austausch wieder
erlaubt ist, werden die individuellen Entdeckungen
und Eindriicke vielschichtig kommuniziert. Ein Ne-
beneinander von ,inklusiven® Schiiler/-innen und
den ,,Anderen” scheint es nicht zu geben. Es folgt ein
Gang durch die Altstadt Osnabriicks, wobei die Ins-
tallation von Michael Johansson am Heger Tor gro-
e Aufmerksamkeit erregt. Das aus Alltagsobjekten
wie Koffer, Mikrowellen und Biichern erstellte Fries
erzeugt Aufmerksamkeit, die sich auf den Kontrast
zwischen besonderer Form und dem Wiedererken-
nen der Alltagsobjekte bezieht. Die Ausstellungsbe-
sichtigung endet in der Kunsthalle, in der das Farben-
spiel der transparenten Farbfolien von Dominique
Jézéquel einen angenehmen und nahezu magischen
Schlusspunkt setzten.

Fortsetzung

In der kommenden Woche werden die Eindriicke
des Ausstellungsbesuchs aufgearbeitet und in grof3-
formatige Objekte tiberfithrt. Dabei kommt einiges
zur Sprache. Zum einen werden die in der Einfiih-
rung entdeckten gestalterischen Strukturen auf die
kiinstlerischen Arbeiten vor Ort bezogen. Anderer-
seits kommen aber auch personliche Entdeckungen
zur Sprache. Insbesondere die irritierende Architek-
turinstallation wurde als einzigartig herausgearbei-
tet. Ebenfalls als spektakuldr wurden die in Balance
sich befindenden monumentalen Marmorplatten von
Jose Davila eingestuft. In der Diskussion wird deut-
lich, dass es die Schiiler/-innen nach kiinstlerscher
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Abb. 8-12: Fortsetzung
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Abb. 13-17: Ausstellung 2
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Aktivitat drangt. Die Klasse teilt sich wieder in Lern-
gruppen ein und sucht verschiedene Rdume zur Wei-
terarbeit auf.

Die Architekturgruppe entwickelt grofiformatige
Bildtrager, auf die Fragmente informeller Malerei
aufgebracht werden. Jens ist dabei voll integriert und
entwickelt mit Verve beeindruckende Objekte.

Die ,,Mustergruppe® arbeitet an einem monumenta-
len Wandbild, das auf eine mobile Papierbahn auf-
getragen wird. Wiederum ist es problematisch, Ma-
rie aktiv und nicht nur sozial zu integrieren. Bereits
zeichnerisch festgelegte Formen werden farbig ausge-
staltet, wobei Gouache-Farbe verwendet wird. Marie
ist skeptisch, da die Berithrung mit fliissiger Farbe
von ihr als besonders prekdr empfunden wird. Sie
verabscheut es, mit fliissigem und firbendem Mate-
rial in Kontakt zu kommen. Nahezu panisch versucht
sie, der Farbe fern zu blieben. Diesmal ist es die In-
klusionshelferin, die eine entscheidende Idee hat. Mit
grofler Sensibilitit und Vorsicht méchte sie Marie
desensibilisieren. Sie zeigt ihr, wie man mittels Far-
be Spuren hinterlassen kann. Sie bemalt einen Finger
und driickt ihn an der Wand ab. Marie ist fasziniert
und vorsichtig bemalt sie erst einen Finger und dann
- die ganze Hand. Mit Bedacht driickt sie diese auf
dem Wandbild ab und ist wie elektrisiert. Der indivi-
duelle Abdruck ihrer Hand auf einem Gesamtkunst-
werk erzeugt eine grofie Freude - sie ist nun Teil
einer kollektiven Arbeit. Angeregt nimmt sie sich
Pinsel und Farbpalette und wiederholt den Vorgang.
So entstehen erste malerische Arbeiten. Die anderen
Schiiler/-innen beobachten die Szenerie und nehmen
regen Anteil an Maries Entwicklung. In einer spite-
ren Reflexion wird explizit darauf Bezug genommen.
Malen bedeutet Spuren zu hinterlassen — ganz unmit-
telbar tibertragt sich mittels Farbe die eigene Moto-
rik und hinterlédsst eine Spur des Selbst — und das auf
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Dauer.

Ausstellung 2

In der kommenden Woche besuchen wir abermals
das Areal der Kunsthalle — diesmal ausgestattet mit
den fertig gestellten Arbeiten der Schiiler/-innen.
Im Keller unterhalb der Ausstellungsfldche wird eine
»Pop-Up"“ Ausstellung aufgebaut, die von der Kusto-
din der Kunsthalle regelgerecht eréftnet wird. Auch
einige Eltern sind anwesend. Es hat sich ein Pendant
zur oberirdischen Ausstellung entwickelt, die sich ei-
gentlich nicht verstecken muss. Die Arbeiten werden
der Reihe nach besprochen und die jeweiligen Beson-
derheiten hervorgehoben. Die konkrete Kunst wird
nicht als unzuganglich empfunden, sondern als das
beschrieben, was sie ist. Eine Konzentration auf den
gestalterischen Prozess mit den originédren bildgeben-
den Mitteln, ohne dass eine narrative oder symboli-
sche Ebene notwendig erscheint. Dem kdnnen sich
auch Jens und Marie anschlief3en, deren Erfahrungen
im gestalterischen Prozess besondere Perspektiven
in den Klassendiskurs einspielten. Marie préasentiert
freudig erregt der Gruppe ihren Anteil am Bild. ,,Das
ist meine Hand® Im Anschluss gehen die Eltern mit
ihren Kindern in die Hauptausstellung. Kunst wird
konkret und das inklusive Element wirkt, ohne dass
explizit darauf aufmerksam gemacht werden muss.

X. Fazit und Ausblick

Das heutige Schulsystem ist im Hinblick auf Chan-
cengleichheit in hohem Maf3e reformbediirftig (Ferei-
dooni, 2010, S. 26). Das bertiihrt auch die schulische
Kunstpadagogik. Eine partizipatorisch ausgerichtete
Schulkultur sollte allen Schiilerinnen und Schiilern
Zugang zu Kunst und Kultur ermoglichen. Nicht im
Sinne einer Anpassungsleistung, sondern als akzep-
tierender und kooperativer Ausgleich zwischen di-
vergenten Positionen und kulturellen Manifestatio-
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nen. Hier bietet die Auseinandersetzung mit Kunst
Chancen; das prinzipiell Fremde evoziert eine prin-
zipielle Ethik der Offenheit (Welsch, 1994, S. 4). Des
Weiteren lassen sich durch dsthetisch-kiinstlerische
Praxis individuelle Kompetenzen jenseits schulischer
Bezugsnormen nachhaltig fordern. Gerade fiir Schii-
ler/-innen mit geringen literalen Fertigkeiten sind
derartige Qualifikationsmoglichkeiten wichtig und
wirken sich positiv auf weitere Lernerfolge aus.

Die heutige Bildungslandschaft braucht die Kunst-
padagogik mehr denn je: ,,Durch Menschen bewegen
sich Ideen fort, wahrend sie in Kunstwerken erstarren
und schliefllich zuriickbleiben® (Beuys, 1988, S. 2).
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Textiles Gliicksrad

Eine interaktive Performance von Alexandra Knie

Sybille Wiescholek

,Den verlieren¢

Wenn sie sich dreht, beginnt alles zu schwingen: der
Ring, die Schniire, die Stickereien, die Kiinstlerin. In
einem horizontal liegenden Gliicksrad verschwim-
men die einzelnen Elemente zu einem Ganzen. Die
Kinstlerin Alexandra Knie ist eins mit ihrem texti-
len Gliicksrad, befindet sich innerhalb ihrer Perfor-
mance. In ihren Handen hilt sie einen um ihre Hiif-
ten liegenden Ring. An diesem Ring befinden sich

Betrachter/-innen, erst noch nur beobachtend. Endet
die Rotation bzw. bleibt Alexandra Knie stehen, endet
auch die Beobachtung. Im Gegeniiber von Kiinstle-
rin, textiler Redewendung und Betrachter/-in ent-
steht eine Interaktion. Knie fordert ihr Gegeniiber
zum kreativen Mitmachen auf. Die gestickte textile
Metapher wird angeknotet und in die Hinde ihres
Gegeniibers iibergeben. Die Unvollstindigkeit der
Redewendung soll nun performativ, transformie-

ADD. 1: Alexandra Knie, Textiles Gliicksrad (Performance), 2017

Schniire, an denen wiederum Stoffstiicke geknotet
sind, neonfarben bestickt und dadurch geziert mit
Ausschnitten, Fetzen, Anfangen textiler Redensarten.

,Den enger schnallen*
Um die Kiinstlerin und ihr Glicksrad stehen im Kreis

rend, kiinstlerisch, handarbeitend wieder vervoll-
standigt werden. Der/die Beobachter/-in wird zum
kreativen Partizipanten der kiinstlerischen Perfor-
mance, erganzt die lickenhafte textile Redewendung
mit einer eigenen Stickerei oder fiillt sie, indem er/
sie die Redewendung ebenso performativ umsetzt -
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Knie und ihr Publikum tauschen die Rollen und das
textile Gliicksrad wird Teil eines kreativen Prozesses
aller Beteiligten.

,Mir platzt der ¢

Das textile Gliicksrad dreht sich um alle Beteilig-
ten. Damit reiht sich Knies Performance in ein Ver-
staindnis von (kinstlerischer) Kreativitat ein, das
unter anderem Reckwitz (2017) und Ullrich (2016)
beschreiben. Es geht darum, dass nicht nur einzel-
ne, ausgewdhlte, besondere Personen bzw. das Genie
kreativ ist oder der Kiinstler kreativ gestalterisch titig
wird, sondern darum, dass potentiell jede/-r kreativ
sein kann, es sogar soll (Reckwitz, 2017, S. 15). In
Knies Performance wirkt der Kreativitatsdispositiv,
denn das Recht auf Kreativitit sei demokratisiert und
das Ausleben von Kreativitdt wird als wichtiger Teil
des menschlichen Lebens angesehen (Ullrich, 2016,
S. 30). Damit erfullt sich zum einen die Kinstlerin
selbst den Wunsch, Kreatives zu schaffen. Zum ande-
ren bietet sie allen Beteiligten eine Moglichkeit, ihrem
Bediirfnis nach Kreativitit nachzugehen (Holm-Ha-
dulla, 2010, S. 10; 2011, S. 7).

,2Unter dem stehen

Wie (er)schafft Knie die kreative Partizipation? Thre
Performance bietet Anregungsgehalt auf unter-
schiedlichen Ebenen. Sie erzeugt bewusst und unbe-
wusst Leerstellen, die das Interesse ihrer Gegeniiber
wecken, ,,blinde Flecken“ (Welsch, 1993) werden fo-
kussiert, die so bis jetzt in den alltdglichen Routinen
nicht wahrgenommen werden. Die Performance ist
tiir Knie das kiinstlerische Ausdrucksmittel, um mit
diesen ,,blinden Flecken® umzugehen. In dieser per-
formativ-kiinstlerischen Auseinandersetzung wird
Gegenwart spiirbar und tatsdchlich erlebbar (Seel,
2001, S. 55).

Wiescholek

Auf einer anderen Ebene stehen die textilen Redens-
arten im Mittelpunkt: ,verwoben sein’; ,Plauderta-
sche’ ,Strippenzieher’. Diese Redewendungen, texti-
len Begriffe, Namen, Bezeichnungen, Abstraktionen
etc. sind an sich schon interessant hinsichtlich einer
kiinstlerischen Bearbeitung, da sie bereits kreative
Transformationen (Kolhoff-Kahl, 2009, S. 155) dar-
stellen und in einer Auseinandersetzung mit ihnen,
die in ihnen liegenden Bedeutungsverschiebungen
nachvollzogen werden kénnen. Denn tatsichlich, so
Martens (2000), beruhen sie ,auf realen, wenn auch
haufig vergessenen oder verdrangten Erfahrungen®
(S. 9), auf Tatigkeiten und Handlungen, die durch-
gefithrt wurden, und jetzt nur noch symbolisch im
Sprachgebrauch auf diese verweisen.

Knie animiert ihre Partizipanten zu einer kreativen
Auseinandersetzung mit textilen Spriichen, indem
sie diese sowieso schon in ihren Bedeutungen trans-
formierten, verschachtelten, verdichteten Wortge-
tiigen durch Auslassungen weiter verkiirzt bzw. das
Textile herausstreicht: aus ,verwoben sein® wird ,ver

Abb. 2: ,Auf den Schlips treten’ und ,Plaudertasche’ per-
formativ umgesetzt

Textilicy



Texbiles Gliicksrad

sein’, aus ,Plaudertasche‘ wird ,Plauder ‘und aus
,Strippenzieher® wird , zieher‘. Der Impuls fiir
die eigene kreative Auseinandersetzung findet sich in
dem Wunsch, das liickenhafte Wortgefiige wieder zu
vervollstindigen. Eine Aufgabe, die fiir die Teilneh-
menden der Performance durchaus herausfordernd
ist, denn nicht immer ist die Redewendung auf An-
hieb ersichtlich.

Die Teilnehmenden ergédnzen mit weiteren Sticke-
reien oder fiillen die Liicken mit eigenen kleinen In-
szenierungen (s. Abb. 2). So wird beispielweise ,auf
den Schlips getreten’ und innerhalb der Handlung die
eigentliche Bedeutung - sich gestért fithlen (Schnat-
meyer, 2016, S. 26) — korperlich nachempfunden.

,Dumm aus der gucken*

In Alexandra Knies Performance, die die Beteiligten
zu eigenen kreativen Transformationen anregt, findet
also eine intensive dsthetische Auseinandersetzung
mit den abstrakten Wortgefiigen statt: Abstrahiertes
wird zuriickgeholt in Handlungen, wird dsthetisch
umfassend wahrgenommen und die Urspriinge texti-
ler Bilder, Metaphern, Redewendungen werden inter-
aktiv, kommunikativ, gestalterisch und kiinstlerisch
nachempfunden.
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Abb. 1: Alexandra Knie, Textiles Gliicksrad (Performance),
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ADbb. 2:,Auf den Schlips treten‘ und ,Plaudertasche’ performativ
umgesetzt, Foto: S. Wiescholek
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Weben, Knoten, Verdich-

ten - Textil-semiotische’
Strukturbildungsmecha-
nismen und Kreativitat

Anna Kamneva

Einfilhrung

Wer ,von Textil aus kreativ® wird, so Textildidak-
tikerin Iris Kolhoff-Kahl, siedelt sein dsthetisches
Denken im Spannungsfeld von texere (weben oder
wirken), creare (erschaffen, erfinden) und procedere
(neue Prozesse anstofsen) (Kolhoft-Kahl, 2015, S. 53)
an; formal-strukturierende, intuitionsbasierte und
erfindende Tétigkeiten gehen bei der textilen Hand-
und Kopfarbeit eine Symbiose ein. Das Textile ldsst
sich dabei als Kulturtechnik auffassen, die (neue) ko-
gnitive und kulturelle Prozesse und Entwicklungen in
Gang setzt. Das Ziel des Workshops war es, zu zeigen,
dass einige textile und symbolische bzw. semiotische
Operationen auf dhnlichen Strukturprinzipien basie-
ren und Raum fiir Kreativitét in ihrer gegenseitigen
Substituierbarkeit schaffen. Die Zentralfragestellung
lautete: Wie und warum werden wir kreativ?, wenn

1 Semiotik ist die Leere von den Zeichen; beim Workshop wur-
den insbesondere Modelle der strukturalistischen Linguistik so-
wie Theorien zu symbolischen Maschinen herangezogen.

2 Als kreativ wird hier eine Handlung verstanden, die mit der
Fahigkeit zusammenhingt, ,,[...] Problemstellungen befriedi-
gend und angemessen [...] l6sen zu kénnen, wenn keine bereits
erprobten und vorgezeichneten Losungen vorhanden, anwend-
bar und akzeptabel erscheinen.” (Braun, 2007, S. 31).

kreabiv

wir textil mit Zeichen operieren und umgekehrt
Textilien wie Zeichen behandeln?

Der Workshop war in drei Teile gegliedert. Im ersten
Block WEBEN wurden Anordnungen sprachlicher
Zeichen - der Text — wieder auf ihre etymologischen
Wurzeln im texere (weben, flechten oder auch zu-
sammenfiigen, anlegen, bauen) zuriickgefiihrt. Im
zweiten Slot (ent-) KNOTEN wurden strukturelle
Eigenschaften von textilen und zeichenhaften Kno-
ten vor dem Hintergrund der Frage nach der krea-
tiven Entwirrung von geschlossenen, verfestigten,
geblackboxten Formationen analysiert. Im letzten
Block VERDICHTEN wurden die beiden Argumen-
tationsstrange zusammengefiithrt, um textile Hand-
lungsprinzipien in semiotischen Operationen zu
identifizieren und somit die unbestritten kreativen
Geistestechniken auf ihre Textilitdt hin zu iberprii-
fen.

Theorie-Infokasten I: Im Anfang war Textil

Im geschichtlichen Kontext der Kulturtechniken
geht das Weben der Herstellung von schriftlichen
Texten voraus: Wahrend die ersten Schriftsysteme
schitzungsweise vor 6000 Jahren entstanden, wird
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das Weben auf den Beginn der Jungsteinzeit da-
tiert (Goody, 1990, S. 12). Die These, dass textile
Techniken unseren Umgang mit Symbolen einge-
leitet haben, geht auf Gottfried Semper zuriick, der
als Architekt das Textile zum fundamentalen Prin-
zip der Formgebung und Kohirenzherstellung in
einer flieflenden Welt aus fluiden Praxen erklarte,
auf dem die symbolischen Systeme anderer tekto-
nischer Verfahren basieren (Semper, 1860, S. 227).
Kulturwissenschaftler Jorg Petruschat spitzt die
Behauptung zu: ,,Selbst die Sammlung, Weiterrei-
chung, Verstirkungen, Verwaltung von Symbolen
[...] geht, so scheint es, auf die textile Musterung
zuriick. Ohne Textilverarbeitung keine Symbolver-
arbeitung. [...] [Das] Ineinander und Auseinander
von textil [sic.] processing und text processing hat
unser Interesse am Ursprung von Musterbildun-
gen, an der Herkunft von Geweben geweckt, an
kiinstlichen Hauten, an Bekleidungen, die um-
hiillen, auszeichnen, normalisieren. Bevor Laut-
sprache auf Bilder gestiitzt, ja bevor in Knochen,
Holz und Steine Graphen gegraben wurden, ges-
tikulierten Héande das Verbindende und Trennen-
de, das Entwirren und Verflechten.“ (Petruschat,
1998, S. 4). Das Argument von Petruschat eréffnet
einen Zugang, um das Textile durch das Prisma
des Symbolischen zu betrachten, zu charakteri-
sieren und somit in Bezug zu Zeichensystemen zu
setzen.

Wenn Kreativitit aus alltagsisthetischer Sicht héu-
fig mit Originalitit assoziiert und auf geheimnis-
umwobene Eingebung zuriickgefiihrt wird, sind Zei-
chensysteme gegeniiber Textilien auf diesem Gebiet
gewiss im Vorteil. Zeichen erscheinen uns als univer-
sell, dicht, ideell, von Schmutz und fusseligem Welt-
zusammenhang distanziert und gereinigt — als waren
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sie direkt vom platonischen Ideenhimmel gefallen
(-> s. Theorie-Infokasten II: Handwerk des Geistes
und Textilitdt des Schaffens). Ihre Handhabung kann
allein aufgrund ihrer ungeklart distanzierten Verbin-
dung zum Referenten (zum Bezugsobjekt in der Welt,
auf das ein Zeichen zeigt) bereits als kreativ bezeich-
net werden: Zeichen sind abstrakt. Wahrend die Zei-
chen im Prozess ihrer Formalisierung eine zumindest
teilweise Ablosung von der Last des Weltlich-Materi-
ellen erfahren haben, sind ihre textilen Vor-Bilder (->
s. Theorie-Infokasten I: Im Anfang war Textil) primar
im auflersymbolischen Gebrauch verwurzelt. Texti-
le Verfahren basieren auf der sinnlichen Erfahrung
ihrer Materialitdt und den damit verbundenen Pro-
zessen, die den Lebensalltag des Menschen struktu-
rieren - so stehen Textilien, nicht zuletzt im Zuge der
Industrialisierung, bis heute unter dem Vorzeichen
der angewandten, also auf die Alltagsanwendung zu-
gespitzten, Kunst.

Textile Fasern, Fdden, ihre Verflechtungen, Verkno-
tungen, Verfilzungen und Verdichtungen, binden den
kreativen Gestus unweigerlich an das alles andere als
universelle bzw. abstrakte, sondern radikal konkre-
te — flexible, sinnliche und vergéngliche - Material,
dem der Prozess seiner Entstehung eingeschrieben
ist. Dies ist einer der Griinde fiir die Unterschétzung
des kreativen Potentials des Textilen: Thre Strukturen
sind sichtbar und erwecken im Alltag nur selten das
Gefiihl, als wire das Objekt mehr als die Summe sei-
ner Teile. An textilen Arbeiten wird traditionell die
Feinheit der Ausfithrung und die Geduld des Gestal-
tenden bewundert, wogegen das Medium z.B. eines
Poeten durch Vortduschung einer Ideenfindung ,wie
aus dem Nichts® den Rezipienten leicht zum Staunen
tiber das kreative Genie des Schaffenden bringt. Ei-
nem Gedicht sind seine Vorarbeiten nicht anzusehen,
wobei ein kurzer, dichter Text eine ganze Sprache
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hinter sich verbirgt. Textile Objekte sehen dagegen
nie aus, als wiren sie Ergebnis eines Geistesblitzes;
der Umgang mit textilen Techniken konstituiert eine
weiche, fliefSende Kreativitat — wenn Kreativitat nicht
als Resultat, sondern als Prozess angesehen wird, -
und macht diesen durch die Sichtbarkeit der Struktur
und somit des Entstehungsmechanismus besonders
anschaulich.

Theorie-Infokasten II: Handwerk des Geistes
und Textilitdt des Schaffens

In Bezug auf Kreativitit tendiert die allgemeine In-
tuition dazu, die mysteriose Geburt des Schopferi-
schen génzlich auf der Seite der Ideen zu verorten.
Da sich der kognitive und der mechanisch-prak-
tische Weg zu einer bestimmten kreativen Prob-
leml6sung nur schwer rekonstruieren lédsst, wird
der Prozess hdufig als ein Top-Down-Phinomen
vom fertigen Produkt bis hin zur Ausgangsin-
tention riickwirts gelesen (Ingold, 2010). Diese
Denkrichtung geht auf die philosophische Tra-
dition der Ideenlehre Platons zuriick, bei der ob-
jektiv giiltige geistige Ideen als Urbilder tiber den
sinnlich-materiellen Entititen schweben, welche
sie als Abbildungen nachahmen. Die gegenldufi-
ge Tendenz ist beispielsweise im Kulturtechnik-
diskurs zu verzeichnen, der auf dem Begriff des
téchne (technische Praxen) fuf$t und nicht zuletzt
aufgrund seiner etymologischen Verbindung zum
texere (weben, Zusammenhéange schaffen) als Tex-
tility of Making (Ingold, 2010) bezeichnet werden
kann. Kulturtechniken sind semiotische Praxen,
die an operationalisierte, kdrpergebundene Rou-
tinen gebunden sind und unsere Kommunikation
und Kognition erweitern (Krdmer, 2003, S. 169).
Im Kern des Kulturtechnischen steht seine unwei-
gerliche Gebundenheit an die materielle, sinnlich
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wahrnehmbare Seite der Zeichen bzw. Medien:
~Geistige Titigkeiten kénnen so eingerichtet bzw.
formatiert werden, dass sie in Gestalt handgreif-
licher Aktivitaten, situiert im Materialkontinuum
der beobachtbaren Welt, vollzogen werden kon-
nen. Es gibt ein Handwerk des Geistes (Kramer,
2016, S. 11). Der Blick richtet sich dabei nicht auf
die Eckpunkte des In- und Outputs bzw. der Idee
und dem fertigen ,Werk", sondern auf den Pro-
zess, die kreativen Handlungen, die dazwischen
stattfinden.

Block |

WEBEN: Ordnung und Struktur schaffen

Text- und Textilproduktion als Kulturtechniken
(-> s. Theorie-Infokasten II: Handwerk des Geistes
und Textilitat des Schaffens) weisen eine Reihe von
strukturellen Gemeinsamkeiten auf, die nicht aus-
schlieflich metaphorisch zu verstehen sind, sondern
grundlegende kreativitdtsstiftende Mechanismen
und Modelle offenlegen. Auf den ersten Blick kon-
nen Textilien und Texte nicht unterschiedlicher sein:
Texte entspringen dem Geist, Textilien umbhiillen den
Korper. Ein Brainstorming zu Gemeinsamkeiten von
Text und Textil hilft dabei, diesen Korper-Geist-Dua-
lismus aufzubrechen:

o Textil und Text verschranken sich auf der Ebene
des Symbolischen:

e Man kann Textilien mit Texten versehen und so
sprachliche Botschaften tibermitteln (Bedruckte
T-Shirts, Slogan-Fahnen etc.).

o Textilien konnen zur vestimentaren (iiber Klei-
dung vermittelten) Kommunikation dienen und
Gruppenzugehdrigkeit signalisieren (Alter, Ge-
schlecht, Berufsstand, Ethnie etc.).

o Textilien und Texte konnen sowohl individu-
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ell-biografisch als auch kollektiv-kulturell mit
Bedeutungen aufgeladen werden (z.B. Lieblings-
T-Shirt als Security Blanket, Kronungsmantel als
Herrschaftssymbol etc.). Textilien konnen Er-
eignisse markieren (Hochzeit-, Trauerkleidung
etc.) und somit symbolische Bedeutung haben.
Texte bedienen sich hdufig der textilen Meta-
phern (z.B. sich verstricken, den Faden verlieren
etc.).

Textil und Text begegnen sich auf der Ebene des
Materiellen:

Das Schreiben von Texten kann als ,Weben mit
Worten“ verstanden werden: als eine Arbeit an
der Textur in der stetigen Aneinanderreihung
und Verbindung der einzelnen Elemente, die
zum Schluss im fertigen Werk erstarren.
Textilien und Texte
haben in Form von
ihren  medialen
Verkérperungen
und Einkapselun-
gen eine materielle
Seite, die konkret,
handhabbar und
auch im Nachhin-
ein manipulierbar
ist (Locher stop-
fen, Worte im Text
durch Synonyme
ersetzen).

Text- und Gewe-
beproduktion er-
folgt mittels zwei
Prinzipien: Selek-
tion und Kombi-
nation. Gewebe:
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AbDb. 1a: Gewebestruktur
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Kettfiden = Kombination, Schuss = Selektion
(oben/unten); Linguistik: Text = Kombination
der Elemente, die aus dem System der Sprache
ausgewdahlt (= Selektion) werden.

o Texte und Gewebe haben in ihrer traditionel-
len Form ein dhnliches Format: sie sind flachig/
rechteckig, bestehen aus sich wiederholenden
Zeichen, sind linear rezipierbar und in oben,
unten, rechts und links einteilbar.

Fazit des Brainstormings: Die Struktur von Textil
und Text ist — trotz der anfinglichen Intuition, dass

Texte Ideen und Gedanken reprisentieren und Tex-

tilen der sinnlichen Korpererfahrung zuzuordnen

sind — in zwei Bereiche eingeteilt, die sich iiber-

schneiden: Die symb

olische Seite aus dem Reich

der Ideen, Vorstellungen, Bedeutungen steht der
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Abb. 1b: Geschrieben wie gewebt / Rein-
hard Dohl, Apfel mit Wurm, 1965
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materiellen Seite gegeniiber. Beide Seiten tragen
dazu bei, die Welt zu ordnen und zu strukturieren.

Beispiele:

~Weben mit Worten“: Reinhard Doéhls ,, Apfel“-Ge-
dicht (Abb. 1b) erinnert an ein Gewebe (Abb. 1a): Es
hat Zeilen und Spalten, weist eine Musterung auf, die
im Rapport versetzt ist, ist rhythmisch/getaktet, ent-
hilt eine manipulierte Musterstdrung (der Wurm als
Eindringling/Fussel/Knoten). Gewebe haben jedoch
im Gegensatz zu Texten nicht nur ein gedankliches
(die Vorstellung von einem Apfel), sondern auch
ein ein buchstiblich materielles Dahinter. Texte be-
diirfen einer Reprisentationsoberfliche; die materiel-
len Zeichen sind auf dem Papier (oder anderem Tra-
ger wie Tontafel oder Bildschirm) présent, wahrend
die Assoziationsketten aus Ideen und Vorstellungen

Abb. 1c: Képerbindung Seitenansicht
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Abb. 1d: Das Verhaltnis zwischen Vorstellung
(A) und ihrer materiell-zeichenhaften Re-pra-
sentation (B) nach Ferdinand de Saussure
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im Gedichtnis - in absentia - sich wie lange Faden
zu einem mehrdimensionalen Netz verflechten (->
s. Theorie-Infokasten III: Sprache zwischen Gewebe
und Netz). Die Skizze des Semiotikers Ferdinand de
Saussure (Abb. 1d) zeigt, dass Ideen/Bedeutungen/
Vorstellungen (A) und ihre materiellen Reprasentan-
ten (B) durch einen Leerraum, eine imaginare Barrie-
re getrennt sind und nur im Gebrauch miteinander
verwoben werden. Textile Zeichen werden dagegen
»[...] nie der Oberfliche aufgezwungen: ihre Muster
tauchen immer aus einer aktiven Matrix auf, sie sind
bereits im Gewebe enthalten und auf diese Weise Be-
standteile der Prozesse, aus denen sie hervorgehen®
(Plant, 1998, S. 75). Anhand der Bildbeispiele wird
deutlich: Form und Inhalt bzw. Material und Idee
sind im texere eins — es gibt keine Kluft zwischen
dem Handwerk und dem Geisteswerk.

Theorie-Infokasten
III: Sprache zwischen
Gewebe und Netz

Der Begriinder der Se-
miotik Ferdinand de
Saussure begreift die
Sprache als ein System
von Zeichen. Jedes Zei-
chen innerhalb dieses
Systems besteht aus ei-
ner Vorstellung - dem
Bezeichneten (Signifi-
kat) — und einem Laut-
oder Textbild - dem
Bezeichnenden (Signi-
fikant). Die Zeichnung,
mit der Saussure das
Verhiltnis von Signifi-
kat (A) und Signifikant
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(B) illustriert (Abb. 1d), mutet unweigerlich textil
an und soll eine Trennung von Einheiten darstel-
len, entstanden durch kiinstliche Begrenzungen,
Einschnitte (vertikal gesetzte, punktierte Linien)
in die kontinuierlich-flielende Zeichenmaterie.
Die Ebene des Signifikats schwebt frei tiber der
des Signifikanten, durch eine Kluft getrennt, und
es sei die Aufgabe der Sprache - paradox - Tren-
nungen zur Herausbildung ihrer Einheiten zu
schaffen, um Vorstellungen und ihre materiellen
Reprisentanten zu verweben und die Zeichen un-
tereinander zu einem System zu verbinden. Dies
geschieht nach Saussure auf die folgende Weise:
Die Sprache als Zeichensystem basiert darauf,
dass sich ihre Elemente voneinander unterschei-
den bzw. gegenseitig abstofSen. Die Abgrenzung ist
sowohl auf der Seite des Bezeichneten als auch auf
der des Bezeichnenden zu beobachten (Saussure,
1967). Jedes sprachliche Zeichen als Einheit aus
Signifikant/Signifikat erhalt seinen Wert dadurch,
dass es von anderen Zeichen umgeben und somit
,begrenzt® wird: ,,Obgleich Bezeichnetes und Be-
zeichnung, jedes fiir sich genommen, lediglich
differentiell und negativ sind, ist ihre Verbindung
ein positives Faktum® (Saussure, 1967, S. 144). Aus
dieser Werte-Konstellation ergibt sich eine netzar-
tige Verbindung innerhalb des Systems. Wihrend
die Signifikanten des geschriebenen Textes gemaf3
dem Und-/Oder-Gewebeprinzip der Kombination
und Selektion von Signifikanten auftreten, ver-
halten sich die Signifikate im Sprachsystem (dem
gedanklichen Dahinter) vielmehr wie Knoten im
Netz.

Block Il
(ent)-KNOTEN - Feste Formationen losen
In der flichenbildenden textilen Arbeit (Gewebe, Sti-
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cken, Stricken) wird Knotenbildung meistens als eine
Storung empfunden und muss durch die Umbkeh-
rung des Knotenbildungsprozesses behoben werden.
Textile Knoten sind wesentlich weniger transparent
als die elementaren Einheiten des Gewebes: Ihre Be-
standteile liegen nicht tiberkreuzt {iber- und unterei-
nander, sondern sind geschlossen, fest und schwer zu
durchdringen.

Nimmt man einen textilen Knoten unter die Lupe,
so wird deutlich, das der Nachvollzug des Prozesses
seiner Verknotung ausgeprégtes rdumliches Vorstel-
lungsvermogen erfordert: Wenn von Interesse ist, wie
es zu einer Knotenbildung kam, ldsst sich die Struktur
des Knotens als Material gewordener indexikalischer
Pfad der Handfiithrung nachvollziehen. Im Knoten ist
die Handbewegung gespeichert — und so ist es fast un-
moglich beim Nachdenken tiber die Verschlingungen
der Faden im Knoten (d.h. ihre Rickiibersetzung in
die urspriingliche Handbewegung) in der Vorstellung
die Hande nicht mit zu bewegen.

Auch die Mathematik - als zeichenbasierte Wissen-
schaft — beschiftigt sich mit Knoten: Die Knoten-
theorie untersucht die Eigenschaften von Knoten
als prozesshafte Figurationen. Sie setzt sich beispiels-
weise mit der Frage auseinander, welche Formen in-
einander iiberfithrbar sind: ,Was den Mathematiker
am Knoten interessiert, ist ein Objekt zu finden, das
unveriandert bleibt, wiahrend es deformiert wird; er
sucht die Identitat in der Transformation® (Kramer,
2016, S. 126). Die Grundlage der mathematischen
Berechnungen sind keine textilen Knoten, sondern
die in die Zweidimensionalitit des Papier-Raums
tibersetzten Knotendiagramme. Es werden Mittel ge-
sucht, um den beweglich-flexiblen Faden mit Hilfe
der Linie als Spur der fadenfithrenden Geste in die
Gleichzeitigkeit und simultane Priasenz des zweidi-
mensionalen Raumes zu iibersetzen.

Textilicy
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Abb. 2: Ist dies ein Knoten?

Die Teilnehmenden des Workshops stellten fest, dass,
wenn ein Knoten in der Flache als Projektion vor-
liegt, es einer bestimmten technischen und geistigen
Anstrengung bedarf, um ihn als solchen zu erkennen
- bzw. man tendiert vielmehr dazu, wie im Fall der
Abb. 2, komplex iibereinander gelegte Faden vor-
schnell als Knoten zu bezeichnen. Operiert man da-
gegen mit einer lose zusammengebundenen textilen
Schnur, so bedarf es nur eines beidhandigen Ziehens
an ihren Enden (oder an zwei gegeniiberliegenden
Seiten der Schlinge wie in Abb. 2), um festzustellen,
ob sich der Faden zu einem Knoten zusammenfindet
oder sich zu seiner urspriinglich linearen Form zu-
riickbildet.

Im Hinblick auf Kreativitit lohnt es sich fiir einen
Mathematiker, den textilen Knoten in die Zweidi-
mensionalitit des Papiers zu tiberfithren, um damit
operieren und rechnen zu kdnnen — um diesen also
mithilfe von Zeichen mathematisch zu entwirren. Be-
dingt durch unsere korperliche (und geistige) Posi-
tionierung in der Welt, richten wir den Raum um uns
herum aus und gliedern ihn in die Kategorien oben/
unten, rechts/ links, vorne/ hinten ein. Bei der Uber-
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setzung des Dreidimensionalen in die Zweidimen-
sionalitdt amputiert der Operierende die Dimension,
die sich fiir ihn ,,in absentia“ (und somit darunter/da-
hinter) befindet, fihrt die Form wieder seiner sinnli-
chen Wahrnehmung zu und erlangt dadurch visuelle
Kontrolle. Auflerdem erhélt er Macht tiber die Zeit-
dimension, die im Medium des Papiers verraumlicht
und somit manipulierbar wird: dadurch kann er neue
Erkenntnisse und Prozesse einleiten. FlieBende, tex-
tile Vorgidnge werden in der Mathematik stillgestellt
und ihrer dritten (und vierten) Dimension beraubt:
Wenn ein Faden iiber einem anderen liegt, zeigt das
Diagramm eine Unterbrechung der den unteren Fa-
den reprasentierenden Linie — das dem Gewebe inha-
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Abb. 3: Alexanderpolynom-Berechnung

=1-3x+5x2-3x3+ x4

Alexanderpolynom

rente Prinzip von oben/unten bzw. und/oder kommt
zum Vorschein (-> s. Theorie-Infokasten IV: Textile
Rechner).

Abb. 3 zeigt eine Berechnung des sogenannten Ale-
xanderpolynoms eines Knotens mithilfe der Ubertra-
gung des Knotendiagramms in eine diskrete ,textile’
Matrix von 1 und 0, wobei jeder Fadenkreuzung eine
Zeile zugewiesen wird. Mit den entsprechenden Be-
rechnungen wird der mathematische Beweis dafiir
angestrebt, dass das Polynom eine Knoteninvariante
ist, d.h. trotz unterschiedlicher Modifikationen durch
bestimmte lokale Bewegungen seine Knoteniden-
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titit beibehilt. Die Ubersetzung der Fiden in ein
Diagramm und in einem weiteren Schritt in die ,Ge-
webematrix‘ sind ein entscheidender Schritt fiir die
Kreativitatsentfaltung im operativen Handeln. Wenn
die im Material eingespeicherte Handbewegung in
der Ubersetzung zeichenhaft wird, konnen im Aus-
tausch mit dem Medium als Gegeniiber durch das
maschinenhafte, ,handgreifliche Operieren mit ex-
ternen Symbolen® (Krdmer, 1997, S. 112) neue Ergeb-
nisse erzielt, Erkenntnisse gewonnen werden. Ope-
ratives Handeln ist ein Entlastungsmechanismus: Er
zeichnet sich dadurch aus, dass das Wissen in der An-
wendung (Knowing how) und das Grundverstindnis
tiir das dahinter stehende Konzept, die urspriingliche
Idee (Knowing that), auseinander treten (Kramer,
Bredekamp, 2003, S. 17). Beispielhaft dafiir stehen
(schriftliche) Rechenoperationen — man muss nicht
wissen, was die Zahlen bezeichnen oder bedeuten,
um damit rechnen zu kénnen und zu neuen Ergeb-
nissen zu gelangen. Hier liegt die Besonderheit der
operativen Kreativitat: Neue Erkenntnisse stammen
nicht aus dem Reich der Ideen, sondern es ist gera-
de die Moglichkeit der tempordren Entkopplung der
materiellen Zeichen von den Vorstellungen, die zu al-
ternativen Problemlésungen fiihrt.

Theorie-Infokasten IV: Textile Rechner

Textilien verbinden aufgrund ihrer Herstellungs-
technik auf der Materialebene Form und Inhalt
bzw. Materie und Form auf eine Weise, welche
zusammen mit ihrer diskreten Beschaffenheit die
Voraussetzung fiir ihre Formalisierbarkeit bildet.
Dem bindren Prinzip von oben/unten, in praesen-
tia/in absentia, und/oder, das Textilien und Texte
teilen, ist es zu verdanken, dass das Textile codiert
und in Zeichen tbersetzt werden kann. Aus der
Perspektive der Technikgeschichte wird dies mit
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der Erfindung des Jacquardwebstuhls moglich, der
zum ersten Mal automatisches Weben komplexer
textiler Bilder (sogar ohne ornamentale Struktu-
ren) ermoglichte. Fiir jedes zu webende Muster
wurde ein System von Lochkarten angelegt, das
jederzeit austauschbar war: ,, Muster werden trans-
formiert in Lochcode, Textil wird zu Text, Bilder
werden Code. Die Lochkarten von Jacquard ma-
chen Bilder erstmals zu Bildcode und damit pro-
zessierbar und maschinenlesbar.“ (Schneider,
2002, S. 199) Mathematiker Charles Babbage
tibernahm das von Jacquard fiir die Textilindus-
trie verwendbar gemachte Lochkartenverfahren
bei der Konzeption seiner ,universellen’ Rechen-
maschine Analytical Engine, die als Vorldufer bzw.
Wegbereiter des Computers gilt.

Block Il

VERDICHTEN

Im Abschnitt zur Verdichtung werden nun alle Vor-
tiberlegungen zu Operationen des Webens und des
Knotens unter dem Aspekt der Kreativitdt zusam-
mengefithrt. Textile und zeichenhafte Konfigura-
tionen wurden bisher auf Differenten im kreativen
Umgang mit dreidimensionalen Objekten und zwei-
dimensionalen inskribierten Flichen untersucht.
Sowohl beim Weben als auch beim Knoten wurde
festgestellt, dass es einer besonderen kulturstiftenden
und kreativen Leistung bedarf, um das Unzugéing-
liche, Absente, nicht Wahrnehmbare durch die Ver-
tretung von Zeichen wieder wahrnehmbar und so-
mit kontrollierbar zu machen. Fiir die Entfaltung der
Kreativitdt in diesem Zusammenhang bedarf es eines
weiteren Schrittes: Aus den entfalteten, entwirrten,
freigelegten Entititen muss nun durch eine Mani-
pulation und Umordnung der bestehenden Struktur
Neues generiert werden. Wie eine solche Generie-
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rung der neuen dsthetischen Erkenntnisse vonstatten
gehen kann, lasst sich am Beispiel der semiotischen
Figur der Verdichtung (-> s. Theorie-Infokasten VI:
Verdichtung) zeigen.

Das Ver-dichten beinhaltet nicht nur das Wort dicht,
sondern auch das Dichten als sprachkiinstlerischen
Schaffensprozess. Das sprachliche Pendant zur Ver-
dichtung ist die rhetorische Figur der Metapher: Der
Metapher haftet seit dem antiken Konflikt zwischen
Rhetorik und Philosophie die Intuition der sprach-
lichen Neuheit, des unmittelbar dem Innersten ent-
springenden kreativen Funkens an. Die Entspre-
chung von Metapher und Verdichtung wurde von
Jacques Lacan herausgearbeitet, der Phanomene des
Unbewussten nach formalen Regeln der Sprache auf
der Basis der Annahme analysierte, dass das Unbe-
wusste tiber eine dhnliche Struktur wie eine Sprache
verfiige (Lacan, 1975, S. 17ff.). Die enge Verkniipfung
von Unbewusstem und Kreativitdt wurde im Kontext
der Kunst insbesondere in den 1920er Jahren von den
Vertretern des Surrealismus ausgelotet, die mithil-
fe von Techniken wie automatisches Schreiben oder
Frottage (Abreibung) das Unbewusste zum Ausdruck
zu bringen versuchten.

Theorie-Infokasten VI: Verdichtung

Der Begrift Verdichtung stammt aus der Psycho-
analyse — der Lehre vom Unbewussten. Als Ver-
dichtung bezeichnete der Begriinder der Psycho-
analyse Sigmund Freud einen grundlegenden
Mechanismus des Unbewussten, dessen Ereignis-
se er auf dem Terrain der Sprache (z.B. Witz oder
Versprecher), aber vor allem im Traum beobach-
tete und erforschte. Als Mittel der Traumarbeit ist
die Verdichtung nach Freud ein Vorgang im Pro-
zess der Uberfithrung unterdriickter Wiinsche zu
ihrer Erfiilllung in die akzeptable Auferungsform
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des Traumtextes, bei dem mehrere latente Traum-
gedanken, ,[...] die etwas Gemeinsames haben,
fir den manifesten Traum zusammengelegt, zu ei-
ner Einheit verschmolzen werden“ (Freud, 1922, S.
174). Jedes Traumelement fungiert als Knoten im
Netz der iiber Assoziationsketten miteinander ver-
bundenen latenten Vorstellungen. Eine Rekonst-
ruktion dieses Netzes mithilfe der freien Assozia-
tion in der Redekur soll es dem Psychoanalytiker
moglich machen, die Traumarbeit riickzuiiber-
setzen und zu den latenten Gedanken vorzudrin-
gen, um auf der Basis dieser Erkenntnisse tiber die
verborgenen Wiinsche und Konflikte die Ursache
der psychischen Stérung beim Patienten zu iden-
tifizieren. Ahnlich wie bei der Ubertragung der
Dreidimensionalitit in die Zweidimensionalitt
geht es darum, einen Zugang zum Nicht-Wahr-
nehmbaren zu eréffnen und es zum Zwecke seiner
Bearbeitung an die erfassbare Oberfliche zu brin-
gen. Da der von Freud beschriebene netzartig an-
mutende Aufbau des Unbewussten, bestehend aus
zu Knotenpunkten gebiindelten Assoziationen,
welche sich im Traum-Text artikulieren, sehr an
Saussures Bestimmung der Sprache als Netz mit
seiner linear-textuellen Auflerung erinnert, ist es
nicht verwunderlich, dass Jacques Lacan dem Un-
bewussten die Struktur einer Sprache unterstellte.
Fiir Lacan spielte speziell die Verdichtung als
Vorgang des Unbewussten jedoch eine besonde-
re Rolle, weil er sie als Mechanismus der Signi-
fikatentstehung - und somit Ideengenerierung
- beschrieb. Dieser erfolgt, so Lacan, wenn ein
manifest-greitbares Element unter die Schranke
(Abb. 1d%), die zwischen dem Bezeichnenden und

3 Lacan tauscht jedoch (A) und (B) und ldsst im Gegensatz zu
Saussure die Signifikanten iiber den Signifikaten stehen.
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der Vorstellung besteht, verdrangt bzw. verscho-
ben wird, jedoch dank der nachbarschaftlichen
Verkniipfung mit dem Rest der Elemente in der
manifesten Zeichenkette prisent bleibt (Lacan,
1975, S. 19-34). Das Neue wird demnach aus dem
bestehenden bzw. vorhandenen Zeichenmaterial
generiert, wenn konkret-handhabbare Elemente
auf die Ebene der Ideen verdringt werden, ,mit
einem Bein' jedoch, vertreten durch seine Nach-
barzeichen, immer noch in der materiellen Welt
stecken und somit greifbar bleiben.

Wenn es darum geht, Unbewusstes wieder greifbar
zu machen, erweist sich die anfangs angesprochene
Kluft zwischen der Welt der Bedeutungen bzw. Ideen
und den konkret-handhabbaren Textilien gerade auf-
grund der assoziativen Distanz zwischen den beiden
Terrains so fruchtbar: Das alltagsnahe, haptisch er-
fahrbare Textile wird dazu herangezogen, um Kon-
zeptionelles, Intelligibles anschaulich zu machen.
Denn das, was die Hand macht, ist selbstverstind-
lich leichter nachzuvollziehen als das, was im Kopf
vorgeht (-> s. Ent-KNOTEN). Von dieser Anschau-
lichkeit des Textilen zeugt die Fiille an material- und
technikbezogenen Metaphern, die Teilaspekte abs-
trakter Prozesse in handwerkliche Tétigkeiten tiber-
setzen: Beim Denken kann man

»,den Faden verlieren*
»einen roten Faden ziehen*
»spinnen‘
»sich verstricken*
etc.

Beim Workshop wurde in diesem Zusammenhang
die Aufgabe gestellt, textile Metaphern, die sich auf
mentale Prozesse beziehen, korperlich-performa-
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tiv darzustellen, um so die Kluft zwischen Ideellem
und Korperlichem, Abstraktem und Konkretem,

Kopf und Hand iiber das mimetische Prinzip der
Ahnlichkeitsgenerierung kreativ zu iiberwinden.

Die Metapher kann iiberraschende Ahnlichkeiten
vorfithren und erweist sich somit als ein wichtiges
strukturelles Mittel der &sthetischen Mustererken-
nung. Bereits Aristoteles hob hervor: ,,gute Meta-
phern zu bilden bedeutet, dass man Ahnlichkeiten zu
erkennen vermag®; wobei diese Ahnlichkeiten ,[...]
in weit auseinander liegenden Dingen zu erkennen®
(zit. in Macha, 2010, S. 9f.) seien. Denn entscheidend
bei der Metapher ist, dass die Ahnlichkeiten 1) nicht
naheliegend sind und 2) nicht unbedingt zwischen
Dingen bzw. Prozessen selbst, sondern lediglich im
Diskurs vorhanden und auf eine bestimmte Weise
ausgerichtet sein miissen.

Beispiel:

Beim Workshop wurde die Funktionsweise der meta-
phorischen Figuration am Beispiel des Satzes ,,Den-
ken heiflt den Faden verlieren“ von Hannah Arendt
illustriert (zit. in Kolhoff-Kahl, 2003). Die Metapher
leuchtet sofort ein, wobei ein komplexer kognitiver
Vorgang und eine tollpatschige handwerkliche Ges-
te an sich nichts gemeinsam haben. Die Metapher
macht aufmerksam auf Ahnlichkeiten im Diskurs,
die sich im System verfestigt haben: sie ent-faltet,
ent-knotet, verflacht das mehrdimensionale Assozi-
ationsnetz und ordnet die Relationen zwischen den
Entitdten neu. Die freigelegten Netzteile setzen sich
zu einem neuen, verschobenen und verdichteten, vor
Bedeutung strotzenden Bild zusammen (Abb. 5). Die
Metapher von Arendt hat einen doppelten Boden:
Sie enthdlt eine veraltete Metapher als Basis, nam-
lich ,,den Faden verlieren®, die mittlerweile buchstab-

Textilicy
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lich-lexikalisch?,, gedanklich Abschweifen®bezeichnet.
Die alte Metapher bekommt eine neue, unerwartete
Wendung dadurch, dass der inhaltliche Rahmen
ein weiteres Mal ausgetauscht wird (DENKEN statt
VERGESSEN). Drei Aspekte der Metapher wurden
im Workshop am oben genannten Beispiel im Hin-
blick auf Kreativitat als essentiell herausgestellt: Neu-
heit, Kontext-Austausch und Dichte.

Neben der Intuition von Neuheit und Originalitdt
(-> s. Theorie-Infokasten VI: Verdichtung), weist die
Figur der Metapher/Verdichtung ein weiteres ent-
scheidendes — und paradoxes - Merkmal auf: Inten-
sitdt und Fiille an Bedeutung bei ungewohnlicher
Knappheit der Reprisentation, die an die Struktur
des Knotens erinnert. Wie im Block zum ->(ent-)
KNOTEN herausgestellt, muss dieser Knoten nun in
ein gewebedhnliches Nebeneinander seiner Bestand-
teile operativ tibersetzt werden. Um dieser Entwick-
lung auf die Spur zu kommen, kann die Interaktiont-
heorie der Metapher aus der Linguistik nach Max
Black herangezogen werden (-> s. Theorie-Infokaten
VII: Dichte Interaktion).

Theorie-Infokasten VII: Dichte Interaktion
Eine Metapher, so der Linguist Max Black (Black,
1983), beschriankt sich nicht auf ein einzelnes

4 Neue Metaphern scheinen kreativ, erhellend, einpragsam und
nachhaltig - und verankern sich aufgrund ihrer Originalitat
so schnell und fest im individuellen und diskursiv-kollektiven
Gedachtnis, dass sie kurzerhand zum Klischee, zum Gemein-
platz werden. Der Surrealist Salvador Dali sagte einst: “Der
erste Mann, der die Wangen einer jungen Frau mit einer Rose
verglichen hat, war offensichtlich ein Poet; der erste, der das
wiederholt hat, war méglicherweise ein Idiot”. Wie oft mussten
Textilstudierende schon gidhnend die Augen verdrehen, wenn
»Ariadnes Faden® oder ,der Stoff, aus dem die Traume sind®
wieder ein Referat schmiickend eingeleitet haben?
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Wort, sondern bildet einen metaphorischen Aus-
druck. Dieser ist iiberdeterminiert und scheint
mehr Bedeutung in sich zu tragen als die einzel-
nen Worter, aus denen er besteht. Seine Bestand-
teile sind 1) der Befremden hervorrufende Fokus
und 2) der restliche Satzkontext, der Rahmen. Die
scheinbare Unangepasstheit des Fokus erzwingt
seine Interaktion mit dem Rahmen. Um die Me-
tapher zu verstehen, werden in einem assoziati-
ven Filterungsprozess die Gemeinsamkeiten von
Fokus und Rahmen gesucht, um diese auf einen
kontextuellen Nenner zu bringen. So werden die
jeweiligen Merkmale des Fokus und des Rahmens
aufeinander projiziert, mit dem Resultat, dass die
zentralen Bedeutungskomponenten, iiber welche
die Begriffe lexikalisch definiert werden, in den
Hintergrund und die normalerweise peripheren,
weniger offensichtlichen Assoziationen, die Fokus
und Rahmen gemeinsam haben, in den Vorder-
grund treten. In der Interaktion geschieht 1) eine
Entknotung und Enthierarchisierung (assoziati-
ves Nebeneinander) der einzelnen Begriffe und 2)
Umordnung des bestehenden Assoziationsnetzes
in der Neuverkettung der Begrifte.

Bei der Metapher von Hannah Arendt
»Denken heifst I den Faden verlieren I“

ware der Ausdruck ,,den Faden verlieren® der Fokus
und ,,Denken heif$t“ der Rahmen. Die iiberraschende
Begegnung der Begriffe in einem Satz sorgt zunachst
fiir Irritation und Aufspaltung ihrer assoziativen Um-
felder.

1. Vor der Interaktion haben die jeweiligen assoziati-
ven Umfelder der Begriffsgruppen scheinbar nichts
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miteinander zu tun: Der Knoten DENKEN mit
zentralen Assoziationen wie erkennen, urteilen, mit
Verstand arbeiten, sich erinnern usw. ist eindeutig
der Kopfarbeit zuzuordnen. Der Knoten DEN FA-
DEN VERLIEREN mit Synonymen wie das Garn
aus der Hand gleiten lassen bezieht sich zunachst
ausschlieSlich auf die Handarbeit.

. Nach der Begegnung der Knoten beginnt der Filte-
rungsprozess: Die Assoziationen, die mit dem Be-
griff des Denkens verbunden sind, miissen ,,durch
das Nadelohr“ des Fadenverlustes durchgepeitscht
werden. Die hierarchisch organisierte, netzartige
Struktur der Assoziationspfade wird im Moment
der Filterung zundchst in eine Gewebematrix
tibersetzt: Alle betroffenen Knoten werden gelost
und die einzelnen Assoziationsfiden gleichrangig
nebeneinander angeordnet.

. Im letzten Schritt entsteht eine neue hierarchische
Struktur (Abb. 4): Zentrale Assoziationen der je-
weiligen Komplexe treten zuriick, periphere wer-
den verstarkt und mit Bedeutung aufgeladen. Fiir
das DENKEN werden z.B. alles andere als nahelie-
gende Konnotationen wie spinnen oder gedanklich
abschweifen wichtiger als die Denotation mit Ver-
stand arbeiten; wahrend der textile FADEN sofort
zu einem gedanklichen wird. Als Resultat des In-
teraktionsprozesses wird das Denken als Form des
nicht-linearen Operierens mit gedanklichen Fi-
den definiert — der neue metaphorische Knoten
ist eine perfekte Symbiose im Dialog zwischen
Hand- und Kopfarbeit. Die einzelnen Elemente
hatten im System schon immer bestand: Neu ist le-
diglich die Abkiirzung der Wege iiber die Assozia-
tionsketten. Aufgrund dieser Abkiirzungen scheint
die Metapher so dicht, kompakt und kreativ.
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Zusammenfassend ldsst sich sagen, dass die semioti-
sche Figur der Metapher einen Mechanismus offen-
bart, der zwischen Weben, Knoten und Verdichten
changiert und einen kreativen Vorgang beschreibt:

1. Entfalten im texere: Die Knoten des bestehenden
Systems aufmachen, indem die einzelnen Strange
in ein nachbarschaftlich-gleichrangiges, gleichzei-
tig prasentes Nebeneinander iiberfithrt werden.

2. Verschieben im creare: Das Nebeneinander neu
verweben - assoziative Abkiirzungen nehmen. So
entstehen neue Bedeutungen, wenn im Interakti-
onsprozess materielle Zeichen auf die Ebene der
Ideen verschoben werden.

3. Verdichten im procedere: Die iiberraschenden Ab-
kiirzungen verdichten/verfestigen sich im wieder-
holten Gebrauch zu Strukturen; die neu gewonne-

Abb. 5: Aiko Tezuka, Two Identical Scarves from H&M,
extracted Threads #1, 2011
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nen assoziativen Verkniipfungen werden wieder zu
geblackboxten Knoten und stehen fiir neue Pro-
zesse bereit.

Beispiele:

Drei kiinstlerische Beispiele, die textile Techniken
anwenden, wurden beim Workshop in Hinblick auf
Kreativitiatsaspekte zwischen texere, creare, procede-
re analysiert und provisorisch den drei Stadien zuge-
ordnet, wobei die Grenzen zwischen den drei Prozes-
sen fliefend sind:
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auf bestimmte Elemente - wie bei Wittgensteins
Hasen- und Entenbild (Abb. 6) - einen Aspekt-
wechsel und wirken wie zwei unterschiedliche
Objekte.

. CREARE: ,,Choctaw Irish Relationship 8 - Sa-
rah Sense. Bei Sense treffen traditionelle Korb-
flechttechniken der uramerikanischen Stimme
Chitimacha und Choctaw auf das westlich ge-
pragte Medium Fotografie. Die Neuverwebung

des Materials setzt

1. TEXERE: , Two Identical Scarves  Weldhe THhiere gleiden ein: Assoziationen  auf
from H&M, extracted Threads ander am meiften? der Ebene der Be-

#1“ — Aiko Tezuka. In einem
langwierigen und handwerklich
auflerordentlich  aufwendigen
Prozess extrahiert die japani-
sche Kinstlerin aus Geweben
bestimmte Einzelentititen (ent-
weder Kett- oder Schussfiden)
und ordnet sie nach bestimmten
Kriterien neu, um die prozess-

deutung frei, welche
die Kiinstlerin auf-
arbeitet: Histori-
sche Verflechtungen
zwischen dem Volk
Choctaw und Irland
in der Zeit um 1840,
iibermittelt iber mo-

S derne  Fotografien

haft hergestellte Struktur, das im Raninden und Gnte. der fiir die Ereignisse

Inneren des Materials enthaltene
und verborgene Gedéchtnis des
Textilen, vor Augen zu fiihren.
Aus Musterstoffen quellen klare, sduberlich ne-
beneinander angeordnete Einzelfarben, die mit
bloflem Auge im Mustergewebe kaum identi-
fizierbar sind, hervor, wobei den fragilen, run-
zeligen Fiden die Erinnerung an ihre ehemali-
ge Lage und Verformung im Gewebe anhaftet.
Die Offenlegung verschiedener Fadengruppen
steuert und lenkt die Wahrnehmung des ge-
webten Objektes. Zwei identische H&M-Schals
(Abb. 5) aus der Massenproduktion erfahren in
der Isolierung und Lenkung der Wahrnehmung

Abb. 6: Kippfigur Kaninchen und Ente

bedeutsamen  Orte,
stehen fiir Verflech-
tungen der Zeitachse,
Verkniipfungen zwischen Damals und Heute
im individuellen und kollektiven Gedachtnis.
Die Arbeiten der Kiinstlerin sind alltagsdsthe-
tisch-biografisch in der Auseinandersetzung
mit jhrer Abstammung aufgeladen: In ihren
Werken verarbeitet Sense die Geschichten ih-
rer Grofimutter, die von den Volkerbeziehun-
gen erzdhlte und Flechtkorbe sammelte; auf
der rechten Seite der Fotografie (Abb. 7) ist ihr
Grof3vater abgebildet. Auf der Ebene der Tech-
nik werden in diesem Werk ebenso neue Be-

Textilicy
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Abb. 7: Sarah Sense, Choctaw Irish Relationship 8, 2015

ziehungen generiert. Die analogen Fotografien
(der Welleneffekt auf dem Gesicht des Abgebil-
deten wurde, ebenso analog, mittels Uberlage-
rung von Reispapier-Schichten erreicht) treffen
auf die digitale Form des Flechtens, die durch
das bindre Prinzip des Oben/Unten geprégt ist.
Die Verwendung einer traditionellen Webtech-
nik in einem neuen Kontext ldsst somit neue
Beziehungen und Bedeutungen entstehen.

3. PROCEDERE: Sleeves — Gali Cnaani. Die Wer-
ke der israelischen Kiinstlerin verbergen in ihrer
Textur mehr Prozesse, als der Betrachter auf den
ersten Blick zu erkennen vermag. Wie bei der
semiotischen Figur der Verdichtung, kommt in
der Begegnung einer kleinkarierten Hose mit
einem blumigen Hemd ihre Gemeinsamkeit in
der Gewebestruktur zum Vorschein: Es ist mehr
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als nur ,Jacke wie Hose“ (Abb. 8); die
Kiinstlerin hat die entsprechen Faden-
gruppen aus dem jeweiligen Kleidungs-
stiick extrahiert und diese miteinander
verwoben, sodass durch den ,gemein-
samen Nenner‘ eine neue Verbindung
zwischen zwei Mustern geschaffen wur-
de. Zur Weiterverarbeitung der Gewe-
bestruktur greift Cnaani auflerdem auf
Druck- und Firbetechniken zuriick, die
eine genaue Planung und Berechnung
in der Rekonstruktion des gewiinsch-
ten Musters erfordern. Damit das Hemd
(Abb. 9) nach der Fadenauftrennung
das Karomuster wiedererhilt, setzt die
Kinstlerin die Ikat-Technik ein, indem
sie das Garn partiell im Streifenmuster
einfarbt. Es sind die unsichtbaren, in
das Material eingeschriebenen, komple-
xen Denk- und Ubersetzungsoperationen, die
bei Cnaani das textile Prozessieren ausmachen.

Im Anschluss an die Besprechung wurden die Work-
shop-Teilnehmenden dazu angehalten, einige dieser
kiinstlerischen Strategien in vereinfachter Form zu
adaptieren. Zwei oder mehrere mitgebrachte gemus-
terte Stoffe sollten auseinander geschnitten und zu
einem neuen Muster zusammengesetzt werden. Ei-
nige Teilnehmerinnen gingen vom Material aus und
schnitten die Stoffe zunichst in Streifen, vermischten
sie und webten intuitiv, mit offenem Resultat. Ande-
re lieBen sich von der Technik des Webens leiten: Sie
machten mehrere vertikale Einschnitte in ein Stoft-
stiick, ohne ihn an der oberen Kante zu durchtren-
nen, um die feste Ordnung der Kettfiden zu imitie-
ren, und benutzten die zerteilten und zu einer Schnur
zusammengesetzten Fragmente des zweiten Stoffs als
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Abb. 8: Gali Cnaani, Hose und Hemd, 2012

Schuss - hier variierten die Bindungsarten von Lein-
wand- tiber Koper- bis hin zur Atlasbindung. Ande-
re wiederum lieflen sich vom vorgegebenen Muster
in Korrespondenz mit eigenem Bild-Konzept (Idee)
leiten, um z.B. die streng orthogonale Ordnung des
schwarzweiflen karierten Stoffs (Schachbrettmuster)
zu durchbrechen: Als Ergebnis entstand ein Rau-
ten-Muster, wobei auch eine Abschaffung des Mus-
ters in Form von weiflem oder schwarzem Gewebe
moglich gewesen wire. Alle drei Zugdnge - Mate-
rial-, Technik- und Muster- bzw. Bildorientierung
— eroffnen bei unterschiedlichen Ausgangspunkten
eine gleichwertige Korrespondenz zwischen Inhalt
und Form, Kontext und Idee, Flexibilitdt und Wider-
stand, Intuition und Automatismus, Kopf und Hand,
die das Textile erméglicht.

Fazit

Die Funktionsweise der textil-semiotischen Interakti-
on illustriert das Kreativitdtskonzept gemaf der ,,Tex-
tility of Making“ — und textilhandwerkliche Operati-
onen wie Weben und Knoten bzw. Entknoten stehen
paradigmatisch fiir basale Geistestechniken, um aus
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Abb. 9: Gali Cnaani, Karierte Jacke, 2013

bestehendem Zeichensystem neue, alternative Wege
und Zusammenhinge zu extrapolieren. Eine Ant-
wort auf die Ausgangsfrage ,,Wie und warum werden
wir kreativ, wenn wir textil mit Zeichen operieren
und umgekehrt Textilien wie Zeichen behandeln?“
konnte somit lauten: An Ubersetzungsprozessen
zwischen dem Textilen und dem Zeichenhaften
ldsst sich besonders deutlich illustrieren, dass sich
Kreativitidt im Dazwischen entfaltet — im stindigen
Hin- und Herschalten zwischen Material und Idee,
im andauernden Wenden des Blattes von Signifi-
kat/Signifikant, in der sich stetig abwechselnden
gegenseitigen Ubersetzung und Substitution von

Kopf- und Handarbeit.
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masuv/04knoten/Haftendorn_Knoten_akMul_2013-Feb2014.
pdf (15.09.2017), S.19.

Abb. 4: Interaktionsfeld DENKEN + FADEN(VERLUST) / er-
stellt auf der Basis der iber UMBC Semantic Similarity Service
generierten Daten.

Abb. 5: Aiko Tezuka, Two Identical Scarves from H&M, extrac-
ted Threads #1, 2011. Photo Credit Koroda Takeru, Copyright
Aiko Tezuka, Publikation mit freundlicher Genehmigung der
Kiinstlerin.

Abb. 6: Kippfigur Kaninchen und Ente / Fliegende Blatter,
23.10.1892. Wikimedia.

Abb. 7: Sarah Sense, Choctaw Irish Relationship 8, 2015. Copy-
right Sarah Sense, Publikation mit freundlicher Genehmigung
der Kiinstlerin.

Abb. 8: Gali Cnaani, Hose und Hemd, 2012. Copyright Gali
Cnaani, Publikation mit freundlicher Genehmigung der Kiinst-
lerin.

Abb. 9: Gali Cnaani, Karierte Jacke, 2013. Copyright Gali Cnaa-
ni, Publikation mit freundlicher Genehmigung der Kiinstlerin.
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Kreativ onlein-offlein

Iris Kolhoff-Kahl

Y P oy

Wie viel onlein oder offlein braucht der Mensch, um
kreativ zu werden, lautet die Frage des Workshops
,kreativ onlein-offlein®!

Die Leine der hundert Moglichkeiten...
leitete diesen Workshop ein, um sich auf den Faden,
die Leine, die Schnur oder den Strang intuitiv, im Sin-
ne eines ,Textility of making™ (Ingold, 2010) mit den
Hinden einzulassen. Jede Teilnehmerin erhielt ein
ca. 1,5m langes Textilband, normalerweise werden
diese Bander genutzt, um Brotkorbe, Hocker oder
Teppiche zu stricken. Das Baumwollband ist mit blo-
flen Handen nicht zu zerreif3en, fiihlt sich weich und
angenehm an und ldsst sich vielfach einsetzen. Es ist
nicht ganz Faden, aber auch noch keine Leine, eher
ein Zwitter und er6ffnet viele Handlungsoptionen.
Mit dem Auftrag sich ca. 2-3 Minuten alleine, mit
Partner oder in der Gruppe auf das Band einzulassen,
den Gedanken und Emotionen zu folgen, die beim
freien Spiel von Hdanden und Textilband entstehen,
war alles erlaubt und anschliefiend stellten die Teil-
nehmerinnen ihre Assoziationen vor, die hier nach
meistgenannten Apekten stickpunktartig zusammen-
gefasst sind.

Fadenobjekte, Fadenhandlungen: Fesseln, Faden-
spiele, Worter aus dem Faden gelegt, zerschnittene

! Die fachlichen Inhalte und eine konkrete Unterrichtseinheit
zu dem Thema onlein-offlein kénnen kostenlos downgeloaded
werden (s. Literaturverzeichnis).

kreabiv

Faden, Schleifen, Fingerhikeleien, Haarschmuck,
Knduel, Ringe, Armbinder, Fuf3fesseln, Hals-
schmuck, Schlaufen, Knoten, Schniirsenkel, Glirtel,
Hosenbeinhochhalter, Leinen fur Tiere...

Faden in der Sprache: den roten Faden nicht ver-
lieren; am seidenen Faden hdngen; fadenscheinig;
Ariadnefaden; Lebensfaden; langes Fadchen - faules
Midchen; der endlose Faden; sich einfideln; wohin
die Nadel geht, dahin geht auch der Faden; der Fa-
den der Gite zieht starker als das Tau der Gewalt; ein
Faden bindet den ehrlichen Mann mehr als ein Seil
den Schurken; etwas nach Strich und Faden tun; da
beifst keine Maus den Faden ab; wer am falschen Fa-
den arbeitet, zerstort das ganze Gewebe; fiir jeden Fa-
den gibt es ein Ohr; wenn der Faden zieht die Nadel,
erntet Schneiders Arbeit Tadel; wo die Nadel durch-
kommt, kommt auch der Faden durch; der Faden
reif$t dort, wo er am diinnsten ist...

Leine in der Sprache: Zieh Leine; Leinen los; an der
kurzen/langen Leine halten/gehalten werden; an der
Leine treideln; leinenfiihrig; Leinenzwang; an die
Leine legen; die Leine/die Ziigel straff ziehen; digital
online-offline...

Fadentechniken: spinnen, stricken, sticken, hikeln,
nihen, tuften, knoten, drehen, flechten, zwirnen, fes-
seln, einwickeln, schniiren, weben, wirken, verspan-
nen, schlingen...

Spiele mit dem Faden: Seilchenspringen, Schaukeln,
Drachen steigen lassen, Faden im Labyrinth, Finger-
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fadenspiele, Zaubertricks mit Fiden, befreite Zauber-
schlaufe, Lasso werfen, Pferdchenspiele

Symbolik von Leine/Strang/Faden:

Ohne Faden kein Halt im Leben; Leinenzwang-Dres-
sur-Kontrolle; Meditation-Entspannung beim Spiel
der Hande mit einem Faden; Knoten als Erinnerung;
Lebensfaden und Erinnerungsspuren; Schlingen als
Symbol fiir Gremien und Rollenverteilungen; auto-
matisiertes Fingerhdkeln; eine Freundschaftsschleife
bindet und lasst sich doch leicht losen; ich steh auf
dem Schlauch und bin nicht kreativ; der
Faden der Kommunikation; gefesselte
Hinde verandern das Unterrichten; an
die Leine genommen werden, um Prii-
fungen zu bestehen; Onlein sein kann
positiv schiitzend und ordnend sein, aber
auch versklaven und siichtig machen;
eine Katze ist nur offlein; Faden bilden
Strukturen; Faden/Leinen verbinden
Textil und Mensch/Tier; Zusammenbhalt,
koénnen sich auflésen und vergehen...
Fir die meisten Teilnehmerinnen galt
nach diesem eingefidelten ersten ,On-
lein“-Einstieg das textile Motto:

Am Anfang war der Strang...

so wie die Archéologin Elizabeth Bar-
ber mit der ,,String Revolution® (1994, S.
42) die These zur Schnur oder dem Strang aufstellt,
wonach in der letzten Phase der Altsteinzeit sich im
Handeln und Tun der Menschen etwas radikal ver-
dnderte: Unter vielen anderen Erfindungen wird
vermutet, dass die Entdeckung der Schnur bzw. des
Fadens und damit verbunden der Technik des Ver-
drehens von Fasern, das Ndhen und als Werkzeug
die Nadel innerhalb dieser Zeitperiode entwickelt
wurden, neue Handlungs- und Bewegungsmoglich-

ADD. 1: Skizze einer ver-
steinerten Kordel, gefun-
den in den Hohlen von
Lascaux, Frankreich (ca.
15000 v. Chr.)

Kolhoff-Kahl

keiten zur Verfiigung standen. Mit der Schnur, dem
Seil oder der Leine lielen sich nun Dinge durch An-
binden und Hochbinden leichter transportieren, Tie-
re ziigeln und domestizieren, bzw. als Arbeitskraft
einsetzen, gesammelte Nahrung konnte fiir lingere
Zeitraume eingelagert werden, da sie in Behéltnissen
verstaut und hochgebunden vor Nésse und Faulnis
geschiitzt wurden. Die textile Leine oder Schnur be-
giinstigte so das Zusammenleben von Menschen. Sie
gab Halt, wirkte sich evolutionsférdernd aus, brachte
technische und technologische Entwick-
lungen in Gang, iibernahm kommunika-
tive Funktionen und dabei erméglichte
sie Inklusionen genauso wie Exklusio-
nen, verband und trennte, knotete und
verschlang, immer mit offenen Enden
und steht somit symbolhaft fiir kulturelle
.~ Geschichten des Zdhmens und Loslas-
sens, nach Tim Ingold ein ,living with®,
.. ein im Dazwischen sein von on- und off-
lein (Kolhoff-Kahl, 2017).

... und dann mischte sich die
textile Leine in unser Leben
ein:

Die folgenden zwei Tabellen sind ein
stichpunktartiger Uberblick, wie textile
Leinen im menschlichen Alltag wirken
(Tabelle 1) und wie sie im on- oder offlein Modus
verschiedene Kreativitidtsprozesse fordern (Tabelle
2). Entstanden ist die Tabelle auf der Grundlage der
beiden Texte zum ,,onlein-offlein (Kolhoff-Kahl, s.
Literaturverzeichnis), den Leinenexperimenten und
den Diskussionsergebnissen der Teilnehmerinnen.
Dabei basierten die zugrundeliegenden Kreativitats-
konzepte auf den Inhalten der impulsgebenden Ta-
gungsvortrage von Grof8 und Kolhoft-Kahl (2017).

Textilicy
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Kreativitat wird einerseits als Prinzip verstanden, das
aufgrund von notwendigen Umweltanpassungen mit
Mutationen, Variabilitit, Selektion, bzw. Schopfung
und Zerstorung immer neue Handlungs-, Wahrneh-
mungs- und Denkmuster hervorbringt. Andererseits
umfasst Kreativitdt in den gestalterischen Fichern
wie Textil und Kunst, die Motivation, vorhandene
Muster gegen den Strich zu biirsten, spielerisch Neu-
es zu erfinden oder die blinden Flecken der Wahr-
nehmung bewusst zu machen und so Verdnderungen
einzuleiten. Bei diesen kreativen Prozessen spielen
immer gleichzeitig assoziative, divergente und intui-
tive Aspekte eine Rolle, die unbewusst ein ,,crescere®
(angelehnt an Holm-Hadulla in Kolhoff-Kahl, 2017)
einleiten, wie auch lineare, konvergente, explizites
Wissen umfassende Aspekte, die eher dem ,,creare®
zugeordnet werden.

kreabiv
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Kreativitat + Leine = textile Bildung?

L crescere, divergent, intuitiv, unbewusst,
A assoziativ, neugierig, fragmentarisch,
1 expressiv, Chaos, Schdpfung, bottom
up, fuselig, heterogen, witzig,
S humorvaoll...
S
0]
¢ E
z
F
L
E F
A
: |
N
R
E

Freiheit, loslassen, exkludieren,
Ohnmacht, anregen, bilden, trédeln,
suchen, schweben, erproben,
improvisieren....

A
U
- T
Creare, konvergent, organisiert, 0
Ausdauer, Durchhalten,
Frustrationstolerang, linear, Ordnung, R
produktiv, Zerstorung, Top down, |
bewusst... T
Y .
1 A 0
R N
E
L
E
E |
R N
z
|
Festhalten, zahmen, géngeln, E
trainieren, helfen, inkludieren, fesseln, H
einbinden, kontrollieren, Macht, u
anleiten, hinfiihren...
N
G

Textile Bildung = flexible Leine: So viel onlein wie notig, so viel offlein wie méglich.

Abb. 6: Kreativitit + Leine = textile Bildung? (Tabellarische Zusammenfassung)

Fast alle Leinenexperimente bewegten sich zwischen
den chaotischen und ordnenden Polen. Die Trep-
pe, die zum Seminarraum fithrte und mit Leinen
auf Hifthohe systematisch verspannt wurde, loste
duflerst kreative Bewegungsablaufe bei den Work-
shop-Teilnehmerinnen aus. Je nach Alter und Fitness
ging es im wahrsten Sinne des Wortes ,,drunter oder
driiber. Die Leine wirkte einerseits zerstorerisch in
Bezug auf die Treppenfunktion und schopferisch in
Bezug auf die korperliche Teilnehmerinnenaktivitt.
Vier Teilnehmerinnen nahmen das traditionelle Seil-
chenspringen unter die Lupe: das klassische Seil er-
setzen sie durch ein dickes langes Kabel und spran-

kreabiv

gen damit im Treppenhaus: zwei Teilnehmerinnen
schwangen das Seil und zwei versuchten hineinzu-
springen, dabei knallte das Kabel immer wieder kra-
chend auf das Stahlgelander. Wie angepasste junge
Frauen wollten sie sofort authoren, nichts zerstoren
und kicherten nervos, aber auf Aufruf weiterzuma-
chen, entwickelten sie sich zum performativen Wi-
derstand. Das Seilspringen wurde zur Attraktion,
war nicht mehr nur weiblich nett und kommunikativ,
sondern erdffnete auch Wahrnehmungen von Stérke,
Durchsetzungsvermogen und Krawall. Thre Analyse:
Eigentlich springen Madchen in Kindergarten und
Schule sehr viel Seil und kooperieren duflerst kreativ
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miteinander. Jungen halten sich eher fern von die-
sen Madchenspielen und wenn sie ein Seil benutzen,
dann trainieren sie alleine, um ihre Fitness zu stei-
gern. Jungen seien eher onlein, Madchen kooperier-
ten im Onlein mit dem Offlein. Hier taten sich plotz-
lich Wahrnehmungen auf, auch im Unterricht noch
einmal diese ersten Assoziationen mit Schiilern und
Schiilerinnen zu reflektieren und weiterzuspinnen,
neue Formen des Seilspringens zu erfinden.

Andere Teilnehmerinnen verschniirten ihr Handy
derart, dass es funktionslos wurde: nie mehr online
sein, aber auch gleichzeitig sich von einer modernen
medialen Kommunikationsform ausschlieflen und
die Ruhe aushalten miissen.

Eine fachdidaktische Einfithrung in die Eigenschaf-
ten der textilen Leine erwies sich gleichzeitig als eine
Einfithrung in das kreative sympathetische Wechsel-
phdnomen zwischen Mensch und Textil: bildend,
kulturschaffend, implizit padagogisch, manchmal
sogar ,er-ziehend“ und duflerst kreativitatsfordernd,
wie in Abbildung 6 zusammengefasst:

Schniir mich nicht zu fest, aber lass mich auch
nicht los!

Bitte gib mir:

So viel onlein wie notig, so viel offlein wie moglich.
Und

Zieh nur so fest an meiner Leine, wie du willst, dass
ich an deiner Leine ziehe!

um das Textile in seiner ganzen Bandbreite kreativ
erfahren zu diirfen und sich daran mitmenschlich zu
bilden. Es braucht dazu explizites, textiles Fachwissen
und implizit, intuitives Handwissen, biografisch-epi-
sodisches Wissen, das kulturelle Bildgedachtnis so-
wie kiinstlerische Anregungen und dann heif3t es:
Leinen los! Und Sei kreativ! — ein immerwéhrendes
bildendes Paradoxon.

Kolhoff-Kahl
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Abbildungen

Abb. 1: Barber, Elizabeth Women's work. The first 20,000 Years.
Women, Cloth, and Society in early Times. New York, London,
Verlag Norton, 1994, S. 51

Abb. 2: Ochsen an der Leine. http://www.pferdekraft.at/ande-
re-zugtiere/. Foto: Wolfgang Ehmeier

Abb. 3: Peter Paul Rubens — Rubens, His Wife Helena Fourment
(1614-1673), and One of Their Children, 1630er Jahre. Ol auf
Holz, 203,8 x 158,1 cm, Metropolitan Museum of Art, New
York, Inv.-Nr. 1981.238. Quelle: Wikipedia.

Abb. 4: Digitale Leine. Foto: Sarah Ochwat

Abb. 5: Valie Export, Peter Weibel — Aus der Mappe der Hundig-
keit, Wien 1968. Foto: Joseph Tandl

Abb. 6: Kreativitit + Leine = textile Bildung? (Tabellarische Zu-
sammenfassung). Eigene Grafik.
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HANDS-ON

Elke Mark

Wie kann es gelingen, die Erfahrungen eines Pra-
xis-Workshops, das dort Erlebte, nicht nur fiir die
damals Anwesenden, nachvollziehbar zu machen?
Es in eine Textfassung zu {iberfiihren, die noch er-
ahnen lésst, was dort geschah?

Im schrittweisen Herantasten unternehme ich den

Nach Begriiffung und einer kurzen Vorstellung lade
ich unmittelbar zu einem kleinen Experiment ein:

»Buchstabiere(n Sie) das Wort , Teddybdr“ innerlich
und wenn Du/Sie soweit bist/sind, gib/geben Sie mir
ein Zeichen.

Versuch, die vergangene Erfahrung so zu schildern,
das sie — anstatt iiber den Korper zu sprechen - ein
Nachspiiren dessen erlaubt, wie wahrgenommene
und gespiirte Qualititen individueller Erfahrung
in priziser Ubersetzungsarbeit einer Versprachli-
chung zuganglich gemacht werden.

Ausgehend von der je eigenen Tastsinneserfah-
rung stelle ich in der Verkniipfung von taktilen
und performativen Prozessen eine Praxis vor, die
Erfahrung, insbesondere den Anteil des prakti-
schen Handelns sowie das implizite, ,,stumme*“
Erfahrungswissen, als Erkenntnisgrundlage ernst
nimmt und somit den Fokus erneut auf den Pro-
zess der Herausbildung unseres Wissens lenkt, statt
das Ansammeln von Informationswissen voran zu
treiben - nicht zu letzt um im Kontakt und in der
Begegnung mit anderen unserem eigenen feinen
Gespiir (wieder) zu trauen.

Etwa zwanzig Stiihle stehen kreisformig angeordnet
in der Mitte des grofiziigigen Raumes. Eine lange
Stoftbahn deckt die seitlich vor den Fenstern zusam-
men geschobenen Tische ab. Die Teilnehmer/-innen
finden sich im Raum ein und wiéhlen einen Sitzplatz.

kreabiv

Die zunichst unter ,elicitation-interview“ bekann-
te Befragungsmethode von Claire Petitmengin
geht auf gemeinsame Forschungen mit dem fran-
zOsischen Piddagogen Pierre Vermersch in den
1980er-Jahren zurtick. Seine Ansitze des ,,Entre-
tien dexplicitation kamen zunéchst in der Leh-
rer*innenausbildung zum Einsatz und damit allen
Schiiler*innen zu Gute. Darauf aufbauend hat Pe-
titmengin diese zur ,, Micro-phenomenological In-
terview Technique® weiterentwickelt, um sie auch
im Forschungskontext fruchtbar zu machen.
Mittels dieser Fragetechnik wird ermdglicht, kon-
krete Erfahrungen in ihrem Entstehungsprozess
préziser nachvollziehbar und dartiber vor-reflexi-
ve und vor-sprachliche Ebenen der Wahrnehmung
einer Versprachlichung zuginglich zu machen.
Neben der klassischen Befragung eines Gegen-
ibers ist diese auch in Form einer ,, Auto-Elicita-
tion“ — einer Selbstbefragung — anwendbar und
kann Aufschluss tiber unsere je eigenen Zugangs-
weisen zu Aufgabenstellungen und Selbstlernpro-
zessen geben.

Nachdem die Mehrzahl der Anwesenden nickend in
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meine Richtung blickt oder kurz die Hand hebt, fahre
ich fort:

»Beschreibe nun so detailliert wie moglich, was ge-
schah, ab dem Moment der Aufforderung das Wort
»leddybir innerlich zu buchstabieren bis zum Mo-
ment, wo Du das Zeichen gegeben hast.“

Entgegen dem Verstindnis einer subjektiven Int-
rospektion, die das Geschehen im ,,Inneren® ab-
trennt, vergegenstindlicht und - dhnlich der
Beobachtung eines dufleren Objekts — aus einer
distanzierenden Observationshaltung heraus be-
schreibt, setzt Petitmengin auf eine konsequente
Anndherung an die tatsdchliche Erfahrungssitua-
tion. Bereits im Verstindnis des Gewahrwerdens
von Erfahrungen gibt sie Hinweise auf einen ver-
dnderten Zugang zum Geschehen: ,[..] beco-
ming aware of one’s experience does not consist
in distancing oneself from it in order to observe
it, considering it as an object, but on the contra-
ry in reducing the distance, in coming closer to it,
[...] of coming into contact with it“ (Petitmengin
& Bitbol, 2009, S. 382). Entgegen den Befiirch-
tungen, sich damit in subjektiver Beliebigkeit zu
verlieren, entwirft sie ein Verfahren, das - statt
sich an Inhalten der Erfahrung zu orientieren -
eine strukturelle Analyse des Entstehungsprozes-
ses von Erfahrung anbietet. Da Erfahrung immer
nur im Nachhinein einer bewussten Verarbeitung
zuginglich gemacht werden kann, wird zunéichst
der Erinnerungsmoment erneut evoziert, bis der
erinnerte Moment présenter ist als die aktuel-
le Gegenwart selbst. Anstelle einer inhaltlichen
Beschreibung wird nach den ,,Rahmungen® und
Merkmalen des Erinnerungsbildes gefragt: , Ist es
farbig oder schwarz-weifs?“,,Klar oder undeutlich?“

Mark

~War das Bild ein Foto?“ ,,Eine Bildabfolge oder ein
Film?*“ ,Wo war Dein eigener Standpunkt als Be-
trachter*in, inmitten des Bildes oder eher abseits,
mit Abstand?“ ,Wo genau hast Du das Bild gesehen?
Vor Dir? Seitlich? Oben? Wie grofs?“

Damit riicken - statt des konkreten Inhalts — die
Strukturen des Geschehens selbst in den Vorder-
grund, beispielsweise die Dimensionen des Bildes,
dessen Lokalisierung im Raum oder die eigene
Position innerhalb der beschriebenen ,Szene®
Durch die Fragen wird der Fokus auf die vielen
kleinen Schritte, auf die in Sekundenbruchteilen
parallel zur fokussierten Wahrnehmung ablaufen-
den Regungen und Gedanken gelenkt, diese ernst
genommen, einer Verbalisierung zugénglich ge-
macht und entfaltet.

Neben der als ,,synchronic structure®bezeichneten
Ebene, die parallel ablaufendes Geschehen ver-
tiefend aufzufichern erlaubt, fithrt Petitmengin
auflerdem als zweites Strukturelement die Ebene
des zeitlichen Verlaufs (,diachronic structure) ein,
die, nachdem ein Bild voriibergehend stabilisiert
ist, den Fokus auf die Dynamik des Auftauchens
selbst lenkt. Alle Aktivititen rund um das Ge-
wahrwerden der Erfahrung bezeichnet Petitmen-
gin als mikro-dynamische Gesten, die es ermdgli-
chen, dem Prozess des Auftauchens zu folgen und
diesen genauer nachzuvollziehen.

Eine Teilnehmerin beschreibt, dass sie sofort ein Bild
ihrer eigenen Teddybarensammlung vor Augen hat-
te. Auf Riickfragen zur Struktur des Bildes wird diese
Beschreibung immer praziser und auch in der Vor-
stellung der Zuhorenden mag ein Bild des Schrankes,
in dem die Béren untergebracht sind, entstehen. Das
Buchstabieren des Wortes scheint fiir die Teilnehme-
rin in den Hintergrund geriickt, wohingegen sich in
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der Beschreibung eines anderen Teilnehmers sofort
schwarze, gedruckte GrofSbuchstaben einstellten,
verbunden mit der Frage nach der richtigen Schreib-
weise des Wortes. Selbst die Frage nach der Art und
Weise, wie ich wohl am besten ein Zeichen gebe, um
zu signalisieren, dass ich soweit bin, wird hier rele-
vant.

Diese beiden kurzen Beispiele lassen fiir alle Beteilig-
ten bereits die enorme Variationsbreite personlicher
Erfahrungsmomente wihrend dieses kleinen Expe-
riments erahnen, die jede/-r Teilnehmer/-in um die
eigene zuvor gemachte Erfahrung erginzen kann.

Im Anschluss reiche ich meiner rechten Sitznach-
barin eine Art Stoffbeutel mit der Aufforderung, den
darin befindlichen Gegenstand zu betasten und dann
den Beutel weiterzureichen. Die Zuschauenden wer-
den eingeladen, entsprechend des zuvor vorgestellten
Ansatzes, sich selbst und die jeweilige Person in ih-
rer Untersuchung zu beobachten und auf die vorher,
zeitgleich oder danach wahrgenommenen eigenen
Regungen und Gedanken zu achten. Befragt nach ih-
ren Eindriicken werden Vermutungen zum Inhalt des
Ertasteten geduflert (,etwas Textiles oder Eingendh-
tes®, ,,selbst hergestelltes Tier oder Figur, ,erinnert
an die Form eines Pferdes®) oder die jeweilige Her-
angehensweise beschrieben, die zu mehr Aufschluss
iiber das Ertastete fithren sollte (,,Driicken®, ,,Oberfla-
chenunterschiede erfiihlen®, ,durch eine ,Nagelprobe’
priifen, ob die Oberfliche durchdringbar ist“).

Mit diesen zusitzlichen Informationen anderer Teil-
nehmer/-innen im Ohr starten wir in eine weite-
re Runde. Wahrend der Beutel erneut von Hand zu
Hand wandert, berichten einige Teilnehmer/-innen
von (Selbst-)Beobachtungen und Eindriicken aus der
ersten Runde, wohingegen es im ersten Durchgang
eher still war und wir entspannt konzentriert den

kreabiv

87

Untersuchungen der Einzelnen folgten. Das fortge-
setzte Gesprach erlaubt diesmal den Einzelnen, ,,un-
beobachteter” im Beutel nachzuspiiren. Zusétzlich zu
dieser Fokusverschiebung wird durch den Einwurf
von Fragen wie ,Welche Hand wdhle ich zum Tasten?“
»Eine oder beide?“ ,Wie habe ich entschieden, welche
Hand tastet? ,Was tut die andere? ,Worauf richtet
sich wihrend des Tastens mein Blick?“ die Aufmerk-
samkeit von der tastenden Hand auf weitere beglei-
tende Wahrnehmungen gelenkt.

Der Physiker und Judolehrer Moshe Feldenkrais
hat in seinen Ubungen eine Methode vorgestellt,
die iiber Selbstbeobachtung und -leitung eine an-
dere Form des Lernens vermittelt. ,, Konzentrieren
Sie sich nicht, denn das hiefle wortlich, dass Sie
um sich herum nichts wahrnehmen. Konzent-
ration kann sonst im Leben manchmal niitzlich
sein, aber beim Lernen hat sich die Aufmerksam-
keit abwechselnd auf den Hintergrund zu richten
und auf die Figur. Beim Lernen miissen Sie erst
die Baume kennen und dann den Wald, zu dem sie
gehoren. Das Wechseln von der Figur zum Hin-
tergrund und wieder zuriick wird mit der Zeit so
geldufig, dass man beide gleichzeitig wahrnehmen
kann, ohne sich darum zu kiimmern, geschweige
denn zu bemiihen® (Feldenkrais, 1987, S. 134). - Er
zeigt damit einen Weg auf, weg von einem Gefiihl,
es richtig machen zu miissen, hin zur Entwicklung
eines Gespiirs dafiir, zur je eigenen individuel-
len, personlichen Stimmigkeit zu finden. Worauf
es beim Lernen ankomme, sei das ,,Gewahr- und
Innewerden®, wie ihm sein Freund und spéterer
Nobelpreistriager Frédéric Joliot-Curie bestitigte,
der die Entdeckung der induzierten Radioakti-
vitat seiner sensitiven Wahrnehmung verdankte
und sein Gewahrwerden eines abweichenden Ge-
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rauschs nicht als Fehler der Apparatur abtat.

Nach weiteren Einordnungsversuchen des Erfiihlten
und auf die Nachfrage, worum es sich bei dem Objekt
im Beutel handeln konne, weist eine Teilnehmerin
darauf hin, das ja bereits sofort zu Anfang sichtbar
gewesen sei, dass sich im Beutel etwas mit Gewicht
befindet, da der Stoffbeutel langlich nach unten gezo-
gen wurde - folglich habe sie bereits beim Ergreifen
des Beutels bei der Ubernahme von der Sitznachbarin
ihre Hand entsprechend geformt, um ,,darunter“grei-
fen und den Beutel entsprechend entgegen nehmen
zu kénnen.

In seinen Ausfithrungen zur ,,Intelligenz der Hand*
(2009) legt der Soziologe Richard Sennett ein
gleichberechtigtes Zusammenwirken von Tastsinn
und visuellem System in Kombination mit einem
wachen Bewusstsein sinnvollen Lernprozessen
zu Grunde. Im Folgenden werde ich einige seiner
Uberlegungen skizzieren. Die korperliche Aktion
des Greifens, noch genauer, die eines Umfassens,
welches erst aufgrund entwicklungsgeschichtli-
cher Prozesse der Aufrichtung sowie struktureller
Verdnderungen der Knochenkonfiguration der
Hand und der Opposition des Daumens maglich
wurde, geht aus unzdhligen Verkniipfungen inner-
halb des neuronalen Netzes hervor. Diese beruhen
auf der Verarbeitung der Wahrnehmungsinforma-
tionen im Zentralnervensystem, wo sie u. a. mit
Erinnerungen und unbewussten Informationen
verkniipft und integriert werden.

Greifen ist eine willentliche Handlung, keine un-
willkiirliche Bewegung wie etwa der Lidschlag.
Wenn wir sagen, dass wir ,etwas erfassen®, setzt
dies ein physisches Ergreifen voraus. So ,greift”
unser Gehirn beim Betrachten eines zweidimen-
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sionalen Bildes von einem Ball auf gespeicherte
Informationen zuriick, die auf die Erfahrung zu-
riickgehen, einen Ball in den Hénden gehalten zu
haben. Die verinnerlichte Erfahrung des Zusam-
menspiels der Finger, beispielsweise beim Werfen
des Balles oder das empfundene Gewicht beim
Fangen, ermdglicht es uns, das flache Objekt auf
dem Papier als Kugel zu sehen.

Am Beispiel des Greifens nach einem Glas fiithrt
Sennett den Begrift der Prehension ein, der den
Prozess der vorausgehenden Bewegung beschreibt,
in dem der Korper bereits im Vorgrift auf Sinnes-
eindriicke agiert und sie antizipiert. Wenn meine
Hand nach einem Glas greift, kriimmen sich die
Finger schon, ehe sie die Oberfliche des Glases
beriithren. Bevor alle Informationen beisammen
sind, wird auch im Gedanklichen bereits Bedeu-
tung antizipiert. ,Prehension signalisiert Auf-
merksamkeit, Engagement und Risikobereitschaft
im Blick nach vorn“ (Sennett, 2009, S. 226) und
ist auf zielorientiertes Handeln ausgerichtet. Das
Greifen betreffend beginnt dieser Prozess bereits
in der zweiten Lebenswoche. Sennett verweist zu-
dem auf Raymond Tallis, der das Phdnomen der
Prehension in vier Dimensionen unterteilt: ,, Anti-
zipation, wie sie geschieht, wenn die nach einem
Glas greifende Hand sich vorweg entsprechend
formt; Berithrung, wenn das Gehirn Sinnesdaten
im Bereich des Tastsinns erhilt; sprachliches Er-
kennen, wenn man den ergriffenen Gegenstand
benennt; und schlieSlich Nachdenken tber das,
was man getan hat (Tallis, 2003, zitiert nach Sen-
nett, 2009, S. 227).

Unter dem Aspekt der Koordination beider Hande
kommt hinzu, dass physische Prehension asymme-
trisch ist. Die starkere Hand hilft der schwécheren
aus, lernt am schwichsten (Finger-)Glied und ge-
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langt in ihrer Zuriickhaltung der eigenen starken
Anteile zu einer verbesserten Gesamtkoordinati-
on. Die Koordination ldsst sich nur als einheitlich
Ganzes begreifen, und ist nicht durch getrennte
Beiibung von Einzelaspekten erreichbar.

Neben dem Ergreifen kommt dem Loslassen eine
besondere Bedeutung zu, dhnlich einem friihzeiti-
gem Losen von einer Taste oder Saite wie etwa aus
dem Umgang mit Musikinstrumenten bekannt.
Um Dinge ,in den Griff“ zu bekommen miissen
wir uns in dhnlicher Weise von Problemen 16sen
und ein Stiick Kontrolle aufgeben. Minimaler
Krafteinsatz und die gezielte Druckentlastung er-
ginzen die Prehension, die auch in der Summe ih-
rer Elemente - Kooperation mit dem Schwachen,
zurlickhaltende Kraft, Loslassen (nach Angriff) -
im politischen Konzept der sogenannten soft pow-
er enthalten sind.

Nach der zweiten Runde wird die Vermutung gedu-
ert, dass es sich um ein Stiick Ingwer handele, was
ich bestitige. Mit diesem Wissen, lasse ich den Beutel
ein drittes Mal herumgehen. Diesmal kann jede/-r
priifen, ob und wie sich Wahrnehmung und Tastemp-
finden durch die Information ,,Ingwer® verdndern.
Schlie8lich zeige ich am Ende das Ingwerstiick und
das zuvor Ertastete kann mit dem Gesehenen, dem
sichtbaren Objekt und den zuvor in der Vorstellung
aufgetauchten Bildern, verglichen werden.

Nach Sennett schaftt die momentane Verunsiche-
rung und Destabilisierung des Bekannten - ein
wenig favorisierter Zustand unseres ordnungslie-
benden Systems - einen Freiraum, im Augenblick,
»im Hier und Jetzt“ (2005, S. 245), wie Hans-Thies
Lehmann es beschreibt, ganz bei uns selbst, die-
sen Ereignissen gedanklich nachzugehen und
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korperlich nachzuspiiren. Mit Konzentration, auf
Grundlage eines ,lebendigen“ Rhythmus’ - wel-
cher immer wieder minimale, den Gedankenfluss
belebende Abweichungen voraussetzt —, sich in
produktiver, antizipierender Weise auf kommen-
de Verdnderungen einstellen zu konnen, ist nach
Sennett eine ,,Kunst®, die sich dem Wissen und
Vertiefen von Handfertigkeiten verdankt und da-
mit Voraussetzungen schaftt, auf die wir beim tex-
tilen Gestalten und bildnerischen Formgeben zu-
riickgreifen konnen. ,Der Rhythmus des Ubens,
der ein Gleichgewicht zwischen Wiederholen und
Antizipieren herstellt, sorgt von sich aus fiir Enga-
gement” (Sennett, 2009, S. 225). Auf diesem moti-
vierenden Faktor lasst sich aufbauen!

Dabei spielt Prehension, das vorwegnehmende
Erspiiren als Qualitat des taktilen Korperwissens
eine wichtige Rolle, auf die ich spéter noch genau-
er eingehen werde.

Es folgt eine Partner/-innenarbeit: Ich bitte jede/-n
aus seiner Tasche oder Jacke je einen Gegenstand aus-
zuwihlen, der anschlieflend von de/-r Nachbar/-in
mit geschlossenen Augen ertastet werden soll.

Teilnehmer/-innen berichten im Anschluss, dass
in dieser Ubung das Ertasten des Gegenstandes
selbst eher in den Hintergrund riickte. Stattdes-
sen werden bei beiden Beteiligten Fragen sozialer
Interaktion wichtig.

Schon bei der Auswahl eines personlichen Objek-
tes, das ich aus der Hand geben werde, erschlief3en
sich weitere Wahrnehmungsbereiche und werden
Fragen von Vertrauen, Distanzierung oder Néhe
beriihrt. ,Was vertraue ich meinem Gegeniiber
an? Wie wird sie/er mit meinem Gegenstand um-
gehen?®
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Ich ergreife aus der Tasche einen Kuschelhund. Wih-
rend ich iber Taktilitit und haptische Erfahrung
spreche, oOftne ich den Reifiverschluss auf seiner
Brust, ziehe ihm langsam das Fell aus und lege beides
vor mir auf dem Boden ab.

Erst vor etwa 150 Jahren, Mitte des 19. Jahrhun-
derts, wurden Tastrezeptoren in Haut, Muskeln,
Sehnen und Gelenken entdeckt und die elektro-
chemische Reizaufnahme und Weiterverarbei-
tung im Gehirn entschliisselt. Der vormals den
»niederen Sinnen“ zugeordnete hoch differen-
zierte Tastsinn hat eine Aufwertung erfahren. Der
unter Somatasensorik zusammengefasste Begriff
der Kérperwahrnehmung, der die spezialisierten
Sinne Sehen, Horen, Schmecken und Riechen
ausklammert, setzt sich neben der Sensibilitat der
Korperoberfliche, der Taktilitdt, aus der Sensorik
des Bewegungsapparates, auch Propriozeption
genannt, und der inneren Organe zusammen. In
der aus mehreren Schichten aufgebauten Haut
sind Rezeptoren eingebettet, die neben der Ober-
flichenwahrnehmung, Temperatur, Schmerz und
Druck registrieren.

Es werden drei verschiedene Hautrezeptoren un-
terschieden. In der Oberhaut sitzen Druckrezep-
toren, die auf eine mechanische Einwirkung mit
der Offnung kleiner Kanile in ihren Membranen
reagiert, sodass positiv geladene Teilchen ein-
stromen. Dadurch wird ein elektrisches Signal er-
zeugt, das ins Gehirn tibertragen wird. Je stirker
der Druck, desto weiter die Offnungen und inten-
siver das Signal ans Gehirn - entsprechend gibt es
bei geringerem Druck keine Reizempfindung. Der
Mindestdruck betrdgt etwa 3 mg, was dem Ge-
wicht einer Daune entspricht. Dagegen wird die
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Bewegung der Haut - beispielsweise beim landen
einer Miicke, die nur etwa 2 mg wiegt — von den
tiefer in der Haut gelegenen Beriihrungsrezep-
toren registriert, die auf Veranderung reagieren,
ganz unabhingig vom Gewicht.

Bertihrungs-  und  Geschwindigkeitsrezeptoren
werden bereits bei einem Mikrometer aktiviert,
was etwa der Dicke eines 50stel eines Miicken-
beins entspricht. Noch tiefer gelegen sind Rezep-
toren, die auf Beschleunigung und auf Vibration
eines Reizes reagieren. Diese registrieren z.B. die
durch den Fliigelschlag einer Miicke verursachten
Schwingungen bereits bei einem Meter Abstand!
Dies geschieht alles, ohne dass einer dieser Reize
jemals unsere Bewusstseinsschwelle iiberschreitet.

Abb. 1

Textilicy



Hands-on

Generell finden nur etwa 10% aller wahrgenom-
menen Reize den Weg ins Bewusstsein.

Hinzu kommt die tiefensensorische Wahrneh-
mung - Propriozeption - die mir in Kombination
mit dem Gleichgewichtssinn ein Empfinden der
Lage meines Korpers im Raum erméglicht. Unter
Tiefensensibilitdit werden Sinneseindriicke zu-
sammengefasst, die durch Reizung von Rezepto-
ren in Muskeln, Sehnen und Gelenken entstehen.
Auch als Kraftsinn bezeichnet, dient er der Wahr-
nehmung von Stellungen (Positionssinn) und Be-
wegungen (Kinidsthesie) einzelner Teile meines
Korpers und ermoglicht mir eine Einschitzung
von Gewichten. In Kombination mit der Taktilitat
dient er der dreidimensionalen Erfassung raum-
licher Dimensionen. Auch unter Ausschluss von
visueller Kontrolle bin ich in der Lage, mich im
Verhiltnis zur Vertikalen und Horizontalen im
Raum, vorn-hinten, oben-unten, rechts-links, zu
verorten.

Nun stelle ich kurz mein fir die Performance
Art-Ubungspraxis entwickeltes Konzept ORBITUS
vor. Ich stehe auf und entferne meinen Stuhl aus dem
Kreis. Die entstandene Liicke wird noch etwas erwei-
tert, in dem die Teilnehmer/-innen mit ihren Stiithlen
naher zusammenricken.

ORBITUS ist ein Rotationsverfahren, das jede/-n
Beteiligte/-n sowohl in die Rolle des Zuschauers
wie des aktiv Handelnden bringt. Wihrend jeweils
eine Person aktiv ist, haben die anderen die Aufga-
be, das Geschehen aufmerksam zu verfolgen. Hat
die handelnde Person ihre Aktion beendet, geht
sie zum nachsten Stuhl. Alle erheben sich und rii-
cken einen Platz weiter, d.h. sie setzen sich auf den
nichsten Stuhl, bis auf die Person, die neben der
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»Licke® safs. Sie ist die nichste, die eine Idee um-
setzt.

Entgegen einem theaterpadagogischen Anndhern
an ein Rollenverstindnis, steht in diesem perfor-
mativen Zugang die Person selbst mit ihren je-
weils eigenen Beweggriinden, Ideen und Impulsen
im Vordergrund. Im Rahmen dreier ,,Regeln [* Es
gibt keine Wertung — kein Richtig und kein Falsch;
* Niemand darf verletzt werden; * Es sollte schon
ein bisschen Spaf§ machen!] wird zum kérperlichen
Experimentieren und zu einer Vielzahl von Ma-
terialuntersuchungen ermutigt. Uber das aktive
Umsetzen und Weiterentwickeln eigener Einfille
sowie das Beobachten der Aktivititen der ande-
ren im Rahmen des einfachen, dafiir entwickel-
ten Rotationsverfahren ORBITUS wird somit ge-
meinsam ein grofles Repertoire an Beispielen und
Ideen geschaffen, ein facettenreicher Fundus, den
jede/-r in vielfiltiger Wiederholung zur Variation
von Ideen nutzen kann. Anfinglichen Bedenken,
dass die eigene Idee bereits von eine/-r Vorgan-
ger/-in umgesetzt werde, selbst keine ,neue® zu
haben, wird durch die Betonung, die jeweils eige-
ne ,,Stimmigkeit” als Bezugsgrofie zu wihlen, be-
gegnet. So gewinnen bereits kleine Unterschiede
in der Umsetzung derselben Idee Relevanz und je-
de/-r kann (konkurrenzlos!) nur zu einer verbes-
serten Anndherung an die je eigene ,,Stimmigkeit*
kommen.

Uber die Intensivierung der Wahrnehmung fiir
Rhythmen, Zeitdauer und rdumliche Gegebenhei-
ten wird die Aufmerksamkeit sowohl auf die Ent-
faltung eines korperlichen Gespiirs fiir sich selbst
als auch fiir das jeweilige Gegeniiber gelenkt. Die
individuelle Entwicklung jedes Einzelnen ist so im
Kontext des Zusammen- und Wechselspiels im
Verbund der Gruppe verankert. In Folge kann die
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enorme Verschiedenartigkeit als Bereicherung er-
tahren werden.

In Kindergruppen wird der jeweilige Platzwech-
sel mit dem Ausruf ,,ORBITUS!® - einem Zauber-
spruch gleich - vom jeweiligen Kind, das seine
Aktion beendet hat, eingeleitet.

Als diejenige ohne Sitzplatz beginne ich als erste mit
meiner Aktion:

Ich gehe zur Fensterseite des Raumes, stelle mich
rechts neben die dort zusammen geschobenen Tische
und schaue das darauf liegende, ca. 6 x 3 Meter lan-
ge, lachsfarbene Stoffstiick an. Ich greife nach dem
»lischtuch® und ziehe es langsam an mich heran,
wickle es dabei vor meiner Brust um meine Arme.
Ich kehre zur Runde zuriick, lege das aufgewickelte
Tuch am Boden ab und gehe zum Stuhl links von mir,
wiahrend sich alle erheben und den benachbarten
Platz einnehmen, bevor die folgende Teilnehmerin
mit der Umsetzung ihrer Idee beginnt.

Das OBRBITUS-Verfahren setzt auf gemeinsames
Lernen, wihrend es zugleich zu freier Ausgestal-
tung des eigenen Spielraums anregt. Anstelle einer
Durchdeklinierung vorgegebener Angebote wird
hier auf die Entfaltung situativ vorgefundener Be-
dingungen gesetzt, um daraus ein prozessuales
Geschehen und seine Entwicklung aus je aktuell
stimmigen, im Entstehen begriffenen Strukturen
zu begleiten, dem Geschehen zu folgen und Im-
pulse umzusetzen. Dies setzt als Ausgangsbasis
ein wertungsfreies, gleichberechtigtes Treffen ,,auf
Augenhohe” voraus, dem - aus der Kombination
des Beobachtens einerseits und der Erfahrung des
eigenen handelnden Tuns andererseits — Anre-
gung und Motivation erwéchst.
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Die folgenden Aktivititen der Teilnehmer/-innen
reichen von Falten und Werfen, tiber Schiitteln, Glat-
ten und Ausstreichen des Stofftuchs bis zum Einhiil-
len der eigenen Person, Raffung oder Drapierungen
des Stoffes. Manches Mal werden andere in die Ak-
tion einbezogen oder es wird um ,helfende Hande“
gebeten. Sowohl sprachliche Auflerungen als auch
die entstehende Gerduschkulisse nehmen Einfluss
auf die Aktionen, deren Dauer die jeweilige Person
bestimmt. Es werden individuelle Beziige zum Stoff-
tuch, dem eigenen Korper und den rdumlichen Um-
gebungsbedingungen gefunden.

Nachdem die letzte jhre Aktion gezeigt und jede/-r
wieder den ,eigenen® Sitzplatz erreicht hat, sammeln
wir Beobachtungen und Eindriicke und sprechen
iber das Wahrgenommene.

Wihrenddessen hebe ich beildufig das am Boden
liegende Tuch auf und beginne es langsam vorn in
den Ausschnitt meiner Oberbekleidung zu schieben.
Wihrend wir weiter sprechen, wie nebenbei, setze
ich diese Tatigkeit fort, bis sich mein Hemd zuneh-
mend unférmiger und voluminéser ausbeult und das
letzte Stiick Stoff oben im Ausschnitt verschwunden
ist. Bereits zuvor ist ein Zipfel des Tuchs unten iiber
der Hose wieder zum Vorschein gekommen und ich
beginne, das Tuch nun nach unten herauszuziehen.
Dabei rede ich ganz normal weiter und gehe auf Be-
merkungen und Fragen aus der Runde ein. Bevor das
Tuch ganz nach unten herausrutscht, ergreife ich es
erneut von oben durch meinen Ausschnitt und ziehe
es allméhlich nach vorn heraus. Diese Aktion selbst
bleibt unkommentiert.

Je mehr es mir gelingt, durchdachte Pline, Ideen
und Konzepte nur als Geriist zu begreifen, sie im
Moment der Performance, des aufmerksamen Ar-
beitens, beiseite zu lassen und mich von einem zum
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anderen Moment von Intuition und Begegnungen

tragen zu lassen, fiihle ich mich einem absichtslo-

sen Tun nahe - einer Form des Arbeitens, die Raum

lisst fiir noch Ungedachtes, Raum schafft fiir die

Entfaltung von Prozessen, die unvorhersehbar ent-

stehen, denen ich folge und die ich begleite. Ein

Wissen, das sich dem aufmerksam Bewegenden er-

offnet, das in der Begegnung Potenzial findet. Mein

Radius weitet sich, dehnt sich rundum aus, findet

Schnittmengen, Widerstinde und Anziehungspunk-

te im Raum und im Tun. Gelingt es, dem Rhythmus

zu folgen, die Melodie zu finden, aufzunehmen und

zu entwickeln, entfaltet sich kraftvolle Stimmigkeit,

die den Betrachter an- und einbezieht — absichtslos.

— So lie3e sich meine eigene Herangehensweise an

Performance Art rahmen.

Unter dem Dach der Performancekunst ver-

sammeln sich seit den 1960er-Jahren vielfaltige

Arbeitsansitze, die sich durch prozesshaftes Ge-

schehen, korperliches Agieren und Materialunter-

suchungen in Kombination mit einem Gespiir fiir

Réumlichkeit, Atmosphdre und Zeit auszeichnen.

Entstehende temporire, oft skizzenhafte poetische

wie radikale Bilder und Szenarien befragen bis-

herige Wahrnehmungsgewohnheiten und Hand-

lungsstrategien sowohl der Akteure als auch der  Abb.2

Betrachter. Performances polarisieren. Sie regen

an, langweilen, rufen Unverstindnis hervor, pro-  Als das Tuch wieder vor mir auf dem Boden liegt,

vozieren. Im seltensten (und schlechtesten) Fall  schlief3t sich als letzte Aktion eine Gruppenaufgabe

lisst das Gezeigte unberiihrt. Im besten Falle je-  an. Eingeteilt in drei Gruppen sollen die Teilneh-

doch reicht Performance Art, iiber alle Vorbehalte =~ mer*innen sich eine gemeinsame Aktion mit dem

hinweg, distanzlos in unsere Lebenswirklichkeit  Stofftuch {iberlegen, die sie im Anschluss den ande-

hinein, rithrt an elementare menschliche Bediirf-  ren vorstellen.

nisse, beriihrt Sinnfragen des Daseins und klam-

mert tagtégliche Erfahrungen von Widerspriich- Als Mitbegriinderin bin ich seit 2010 im offenen

lichkeit nicht aus. Performancenetzwerk PAErsche Aktionslabor ak-
tiv, dem sich Kinstlerinnen und Kiinstler mit

kreabiv
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unterschiedlichen Ansdtzen aus Tanz, Theater,
Literatur, Musik und der bildenden Kunst an-
schlieffen. Dort stehen insbesondere die intensiv
betriebenen Forschungen zu Prozessen des ge-
meinsamen Arbeitens in den Open Source Sessions
im Vordergrund.

Der ergebnisoffene, nicht an einem Zielprodukt
orientierte Charakter des Entwurfs scheint mir
geeignet, um die PAErsche Open Sessions treffend
zu beschreiben. Einzelne er6ffnen den ,Spielraum;
bis sich allméhlich weitere Akteure im Gesche-
hen einfinden und ihren Impulsen nachgehen. Es
entsteht ein — einem Mobilé oder vielmehr einem
Schwarm vergleichbares - Gefiige, in dem sich
die Beteiligten handelnd bewegen. Elemente der
Interaktion wechseln mit scheinbar parallel ablau-
fenden Handlungsfolgen. Das mehrstiindige Ge-
schehen gleicht einem forschenden Arbeiten, das
nicht an der Bestdtigung oder Verwerfung zuvor
aufgestellter Theorien interessiert ist, sondern sich
als offenen Prozess versteht, ,,noch unbekannte
Antworten auf Fragen [zu] geben, die der Expe-
rimentator ebenfalls noch gar nicht klar zu stellen
in der Lage ist“ (2001, S. 22), betont Rheinberger.
Die Besonderheit des Experimentierens liegt wie
Karin Krauthausen beschreibt, ,nicht in einer
Technik der ,Entdeckungen’ in der Empirie, son-
dern darin, das Beispiellose hervorzubringen und
stabilisieren zu konnen“ (2010, S. 201). Sie merkt
weiter an, dass ,zu den Vorziigen des Experi-
ments [...] nicht zuletzt der unvorhersehbare Im-
puls zur Richtungsanderung [gehort] (ebd.), der
vom Wissenschaftstheoretiker Ludwik Fleck als
eine Art Kolumbus-Effekt beschrieben wird: Man
sucht Indien und landet in Amerika. Trotz des
vorldufigen, tastenden Charakters dieser Experi-
mente kann dem Geschehen nicht der Verdacht

Mark

Abb. 3

der Beliebigkeit unterstellt werden. Die Forschen-
den zeichnen sich durch eine ,Virtuositit aus, eine
Fahigkeit, ,mit dem notwendigen Unvorherseh-
baren gekonnt umzugehen® (Rheinberger, 2001, S.
12). Fleck und Rheinberger betonen, dass es dazu
eines durch Ubung erworbenen Geschicks bedarf.
Dazu gehoren ,nicht nur reflektierte Methoden
und etablierte Techniken, sondern auch ein im-
plizites oder stummes Wissen, das nicht rational
gesteuert werden muss.“ (Rheinberger, 2001, S.
11). Dies schlief3t ein Gespiir fiir Zeit und eine
besondere Aufmerksamkeit mit ein. Einem ,,Vor-
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gefiihl“ folgend innezuhalten, ,,ohne jeweils schon
zu wissen, worauf wir achten; vielmehr geschieht
im Aufmerken (etwas), das zunéchst kein ,Etwas’
ist, sondern undeutlich vorliegt und eher einer
Witterung entspricht als einem Namen® (2002, S.
52), wie Dieter Mersch es beschreibt.

Abschlieflend noch einmal auf die Hand zuriick-
kommend enden unsere Aktivititen mit einem Zitat
des franzosischen Anthropologen Marcel Jousse, der
Anfang des 20. Jahrhunderts wirkte und den Schwer-
punkt seiner Forschungen auf miindliche Tradierung
und Gestikstudien legte: ,,Anyone who thinks finely,
deeply, in a new way, thinks with their hands“ (Jous-
se, 1938, zitiert nach Petitmengin, 2016, S. 39). Damit
endet unser Workshop, und ich bedanke mich fiir die
Aufmerksamkeit.

Einige Momente spiter taucht noch eine zogerliche
Nachfrage auf, ob ich erkldren kénne, warum ich
denn das ,,mit dem Tuch reinstecken gemacht habe.
Ich freue mich sehr iiber diese nachtrégliche Riick-
frage und die Gelegenheit, noch auf diese ,,Perfor-
mance“-Sequenz zu sprechen zu kommen. Nach ei-
nigen Worten gebe ich die Frage in die Runde zuriick,
und die weiterhin verweilenden Teilnehmer/-innen
tragen ihre jeweiligen Beobachtungen meiner ,,Per-
formance® bei. Aus diesen vielféltigen Perspektiven
und Einwédnden kann so dem anfinglichen Unver-
standnis ,,Sinnhaftes“ abgewonnen werden.

In der Diskussion um Wirksamkeiten in der Per-
formance Art mochte ich den Blick auf die Res-
sourcen unseres Korpers lenken. Unser Wissen
tiber den Korper erganzen um ein feines Gespiir
fir die eigenen Wahrnehmungsprozesse, die uns
zu Experten fiir unsere Kérper machen. Die indi-
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viduelle, korperliche — aus meiner Sicht als Tak-
tiles Wissen beschriebene - taktil-kindsthetische
Wahrnehmungsebene, nimmt die durch komple-
xe, haptische Erfahrungen entstandene Vorerfah-
rung in Kombination mit unbewusster Wahrneh-
mung ernst, die im Wechselspiel mit Affizierung
im Kontakt, in Kommunikation und Bewegung die
Grundlage unserer Denkprozesse bildet (Liechti,
2002; Mark, 2012).

Wir erfahren kiinstlerische Performances korper-
lich, nehmen das Gezeigte sinnlich ,,[...] weder als
kontinuierliches Nacheinander noch als présen-
tisches Nebeneinander, sondern als prozessuale
Spannung zwischen Simultanem, Sukzessivem
und Korperlich-Raumlichem® (Gronau, Ghattas &
Schouten, 2007, S. 25) wahr. In Performance Art
als forschender Korperpraxis, der ich einen eigen-
stindigen Beitrag zu Erkenntnisgewinnung in ei-
gener Gestalt zugestehe, kommt das Korperliche
selbst zu Wort.

Doch bleiben wir einen Moment bei der Frage,
was geschieht, wenn Performances Wirkung zei-
gen. Setzen wir uns einer Performance aus, spii-
ren wir sehr schnell, ob das Gezeigte unsere Zu-
stimmung findet, in Belanglosigkeit versinkt oder
Widerstand weckt. Noch bevor wir es wissen, hat
sich langst entschieden, ob ein Gedanke oder ein
Bild unsere weitere Aufmerksamkeit erhilt und
wir den Impuls und seine Ausdehnung verfolgen.
Bis etwas von der inneren Bewegung sich duf3er-
lich sichtbar zeigt, wir gar selbst in Bewegung
geraten, hat diese Anriihrung schon viele Wege
genommen. Wurde vielleicht schon von einem
Umstehenden (unbewusst) registriert, aufgenom-
men und beantwortet. Dies spielt sich innerhalb
kiirzester Zeit ab.



96

Die Aktion folgt einer Eigenlogik performativer
Handlung. Von der visuellen Anschauung ausge-
hend, um Sound, Bewegung und atmosphérisch
Fiithlbares erganzt — zudem zahlreiche Assoziatio-
nen wachrufend und Verbindungen mit Erinner-
tem eingehend - entsteht ein komplexes, multi-
modales Wahrnehmungsangebot, das Zugang zu
einem Reichtum an Wissen erdffnet, das sich in
unseren Korpern verbirgt. Ein Wissen, das sich
aus Bewegungen und dem Reservoir unbewuss-
ter Wahrnehmungen speist und sprachlich schwer
zuganglich ist. Wo das Gesprochene Grenzen er-
reicht und sich in Wiederholungen zu erschopfen
droht, vermag die gezeigte Handlung, die Um-
setzung eines Gedankenimpulses in die Tat, — in
ihrer Differenz, Ambivalenz und Uneindeutigkeit
— neue Ankniipfungspunkte anzubieten, die wir
verwundert zur Kenntnis und als Impuls zum Per-
spektivwechsel in die Fortsetzung des Gesprachs
aufnehmen.

Rhythmus, somit Bewegung, Veranderlichkeit und
Fliichtigkeit, ist dem Korper eingeschrieben und
als ein Hauptmerkmal performativer Phdnomene
fassbar (Briistle, Ghattas, Risi & Schouten, 2005).
In seiner zeitlichen Struktur verkniipft sich darin
das personliche Erleben in der Gegenwart sowohl
mit Vergangenem als auch mit Kommendem.
»-Rhythmus als Zusammenspiel von Erinnerung,
Erfahrung, Erleben, Wiedererkennen und Anti-
zipation von Erwartetem erweist sich damit als
zugrunde liegendes Prinzip jeder Erfahrung per-
formativer Prozesse“ (Gronau et al, 2007, S. 25).
Wenn duferliche Strukturierungen sich nicht mit
dem individuellen korperlichen Eigenrhythmus
decken, kommt es zu Differenzen. Finden sie in
Ubereinstimmung zusammen, hat auch dies un-
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mittelbar spiirbare Auswirkungen. Die von allen
Beteiligten in Momenten des ,,gelingenden Voll-
ziehens“ einer Performance fast greifbare Erfah-
rung einer veranderten Spannung und Atmosphé-
re im Raum, ist ein verldsslicher Gradmesser fiir
ein faszinierendes Geschehen, das Veranderung
im Sinne eines Offnens neuer Erfahrungsriume
anstofdt, zum Experimentieren ermutigt und zur
Befragung der eigenen Haltung einlddt.

Selbst wenn die Beschreibung einer Performance
dem Einzelnen eine bildhafte Vorstellung und
korperliche Anteilnahme ermdglicht, kann sie
doch nie an die Vieldimensionalitat der Erfahrung
im Live-Moment heranreichen, denn - anders als
in unserer Vorstellungswelt — tritt hier der Ande-
re als Gegeniiber leibhaftig mit ins Geschehen ein
und bestimmt den weiteren Verlauf in der Situa-
tion entscheidend mit.

Falls wir uns nicht abwenden, sondern uns mit ins
Geschehen hineinbegeben, sind wir ganz auf uns
selbst zuriickgeworfen und mit unseren eigenen
inneren Bildern und Erfahrungen konfrontiert.
Zugleich stellt der performative Rahmen einen
geteilten Erfahrungs- und Assoziationsraum be-
reit, in welchem korperliche Ubersetzungen fiir
Erfahrungen der Befremdung oder der Ungewiss-
heit gefunden werden - im Wissen darum, das
»[...] Ubersetzung eben nicht Verlust [ist], sondern
Potenzieren der Differentialitt, derer das Werk be-
darf, um etwas bedeuten zu konnen“ (Reinhard,
2012, S. 34). ,,Denn Bedeutung wird durch Uber-
setzung erst performativ hervorgeholt; performa-
tiv hervorgeholt, weil der entstehende Sinn nicht
allein aus sich selbst heraus, sondern im dialogi-
schen Bezug zu dem, was ihm vorlaufig ist, ent-
steht, jedoch auch nicht mit diesem mehr vollstan-
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dig zur Deckung kommt® (2012, S. 36). So fasst es
die Literaturwissenschaftlerin Miriam Reinhard
zusammen, in deren Uberlegungen zu Uberset-
zungsprozessen in Literatur und Dichtung ich
Parallelen finde, um in Performance Art auftau-
chende Phinomene des Umgangs mit ,, Anderem®
nédher zu beschreiben.

Innerhalb dieser Rahmung setzt zeitgendssische
Performancepraxis giiltige Konventionen aufler
Kraft und versetzt uns in die Lage, undurch-
dringlichen, existenziellen Widerspriichlichkei-
ten und Verunsicherungen zu begegnen, die wir
iblicherweise auszublenden neigen. Komplexitit
wird in sinnlich erfahrbare skizzenhafte hybride
Fragmente transformiert, die in kraftvollen, poe-
tischen, skurrilen Bildern und alternativen Hand-
lungsentwiirfen zur Entfaltung kommen. Immer
ernsthaft - jedoch nicht zwangslaufig ernst — kann
dies befremdlichen Situationen bisweilen komi-
sche Perspektiven abgewinnen.

Zeitgenossische Performancepraxis vermag uns
ein Bewusstsein und Gespiir fiir unsere individu-
elle Wirkmdchtigkeit — Macht hier verstanden als
ein Vermdgen, ein korperliches Vermogen - zu-
riickzugeben' (Arendt, 1981).

Im bewussten Herstellen von Leerstellen wird
Raum fiir Kontingenz geschaffen, fiir Prozesse, die
sich einer Planbarkeit entziehen, die aus Unferti-
gem, Zogerlichem und Ungewissem Form anneh-

1 Das Wort selbst [...], die deutsche ,Macht, die sich von ,mé-
gen’ und ,moglich; und nicht von ,machen; herleitet — weist
deutlich auf den potentiellen Charakter des Phdnomens hin.*
erinnert Hannah Arendt und fiihrt weiter aus: ,,Macht aber be-
sitzt eigentlich niemand, sie entsteht zwischen Menschen, wenn
sie zusammen handeln, und sie verschwindet, sobald sie sich

wieder zerstreuen“ (Arendt, 1981, 194).
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men. Kontingenz ist dabei nicht als beliebig miss-
zuverstehen, sondern als etwas in seiner Differenz
Unerwartetes. Performance Art versucht im Ver-
sagen der Interpretation und dem Suspendieren
spontaner Impulse, der permanenten Tendenz
zum Fiillen des Leerraums mit Erklarungen, Er-
innerungen, Ideen - letztlich einem Sinn - entge-
genzuwirken, indem sie zunachst Distanz schafft
— Abstand, eine Liicke, eine ,Pufferzone; die in der
Gleichzeitigkeit von Abwesenheit und Anwesen-
heit die sinnliche Prasenz nur noch steigert.
Zunehmend mehr ist, meiner Ansicht nach, auch
nach der pddagogischen Legitimation fiir den Ein-
zug performativer Strategien in das Umfeld des
outputorientierten Lernens zu fragen, um dem
,schulischen’ Verstidndnis von Performance — im
Sinne einer idealen Selbstverwaltung mit {iber-
zeugendem Darstellungs- und Présentations-
zwang unter zunehmenden Selbstoptimierungs-
druck - ein kunstperformatives Verstindnis zur
Seite zu stellen, das in prozesshafte Auseinander-
setzung eintritt. Im Reibungsprozess beider An-
sichten liegt ein transformierendes Potenzial, das
zu neuen Wegen des Vermittelns, Lernens und
begegnenden Miteinanders fithren kann. Heutige
Bildung setzt nach Hans Ulrich Reck ,ein restloses
Bekenntnis zum Zufilligen und Situativen voraus
und zugleich in Kraft“ (2017, S. 41). Nehmen wir
die Herausforderung an!

Ich danke allen Teilnehmer/-innen fiir ihren Beitrag
zum Gelingen des Workshops!
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Phanomen Voguing.
Betrachtungen zum Kon-
zept Korper, Kostum und

Choreographie

Anne-Marie Grundmeier und Jutta KraufB

Abstract

Dieser Beitrag wirft einen Blick auf die soziokulturelle
Praxis Voguing. Dabei werden die Konzepte Korper,
Kostiim und Choreographie fokussiert. Zu Beginn
wird ein geschichtlicher Abriss der soziokulturellen
Praxis Voguing gegeben. Dabei zeigt sich Voguing als
ein eigenstindiges Feld der Kulturproduktion. Die
sich daraus ergebenden Wissenskonzepte des Vogu-
ing beziehen sich auf die Herstellung von Kérper-
bildern: auf den Korper, der Kleidung in Bewegung
bringt, und auf das Kostiim, das den Kérper model-
liert und neue Korper hervorzubringen vermag, als
auch auf das choreographische Zusammenspiel von
Korper und Kleid. Der Beitrag gliedert sich in folgen-
de Aspekte: Pose und Catwalk als choreographische
Verfahren, die Korper-Kleid-Korrespondenz und die
Inszenierung heterogener Korperbilder beim Vogu-
ing. Diese Darstellung dient letztendlich dazu, eine
bildungstheoretische Perspektive zu entwerfen.

heterogen

Geschichte der soziokulturellen

Praxis Voguing

Voguing ist eine Tanz- und Battlepraxis, die in den
1960er Jahren in New York ihren Ausgangspunkt
hatte. Dieser Tanzstil entstand in der Ballroom-Sze-
ne der homosexuellen Subkultur. Der britische Autor
Tim Lawrence zeichnet die Geschichte der New Yor-
ker Subkultur nach und findet Spuren der Dragkultur
bis in das 19. Jahrhundert. Schon in den 1920er Jah-
ren fanden ,,masquerade parties“ (Lawrence, 2011,
S. 3) mit als Frauen verkleideten Mannern statt. Von
den Dragballs in den 1920er Jahren wird berichtet,
dass sie als ,,spectacles in colour® (Lawrence, 2011,
S. 3) beschrieben wurden. Die Subkultur und seine
Bille wurden immer weiter in Richtung Harlem ver-
drangt. In den 1960er Jahren starteten dort dunkel-
hdutige Menschen mit ihren eigenen Events. Law-
rence datiert den ersten ,,black ball“ auf das Jahr 1962
(Lawrence, 2011, S. 3). Treibende Kraft bei der Ent-
stehung der Ballszene und des Voguing war die afro-
und lateinamerikanische Schwulen-, Lesben- und
Transgender-Community Harlems.
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Die Hervorbringung von Voguing fufit auf einem dif-
ferenzierten Verstandnis gegeniiber den Diskriminie-
rungsmechanismen Rassismus, Klassismus und Se-
xismus (Jochmaring, 2012, S.27). Lawrence schreibt
hierzu: ,,By the early 1960s, drag ball culture began
to fragment along racial lines“ (Lawrence, 2011, S. 3).
Die Drag-Bille in Harlem verdnderten sich in den
1960er Jahren, da nicht alle Teilnehmer als Frauen
verkleidet erscheinen wollten (Kedves, 2015, S. 123).
Neue Kategorien wurden eingefiihrt. Willi Ninja, ein
Protagonist der Voguingszene, nennt Kategorien wie
»zum Beispiel fiir Machominner, fiir Jungs mit dem
Schulkind Look und fir verriickte Kostiime® (Ked-
ves, 2015, S. 123). Auf diese Weise zeigt sich das vor-
herrschende Verstindnis von Korperbildern der Vo-
guingszene in der Auflehnung gegen klischeehafte
ménnlich und weiblich konnotierte Kérperkonzepte
der damaligen Gesellschaft (Krauf3, 2015, S. 94).

Die in Harlem entstehende Ballkultur ist gekenn-
zeichnet durch ihren Wettkampfcharakter, exzent-
rische oder glamourdse Kostiime sowie expressive
Posen (Krauf, 2015, S. 94). Ein Laufsteg dient als
Bithnenfliche, um den sich herum die Zuschauer
versammeln und ihre Favoriten anfeuern. Gruppen
treten tanzerisch gegeneinander an und werden von
einer Jury bewertet. Die Jury und das Publikum tau-
schen ununterbrochen Blicke aus und sind die Ins-
tanz, die die ,Realness“ bewerten. Dabei bezeich-
net Realness die Ahnlichkeit mit einem imaginiren
Idealbild aus der Gesellschaft. Diese Idealbilder spie-
geln sich auch in den verschiedenen Kategorien wi-
der. Beispielsweise demonstrieren die Akteure in der
Kategorie ,,Butch® ihre maskulinste Darstellung oder
spielen in der ,Hollywood Diven® Kategorie die Ste-
reotypen des weifSen biirgerlichen Amerikas nach
(Jochmaring, 2012, S. 27). In ihrem Buch ,,Strike a
Pose zeichnen die beiden Verfasser Tiphain Bres-

Grundmeier | Krauf3

sin und Jérémy Patinier die Geschichte des Voguing
in Frankreich nach und zéhlen viele Kategorien auf,
unter anderem: Best Dressed, Big Boy/Girl, Bizarre,
Butches wie auch Femme Queens (Bressin & Patinier
2012, S. 39-41).

Charakteristisch fiir den Tanzstil Voguing, dessen
Bezeichnung von der gleichnamigen Modezeit-
schrift Vogue abgeleitet wurde, ist seine Analogie zu
Posen und Kérperbewegungen auf den Catwalks der
Modewelt. Inspiriert von diesem fithrenden Mode-
magazin wurden Bilder aus Fotoshootings in Bewe-
gungen Uberfithrt. Der amerikanische Tanzer und
Choreograph Willi Ninja schildert die Entwicklung
des Voguing wie folgt: ,,[...] am Anfang ging es beim
Vogueing darum, die Posen von Models aus den Mo-
demagazinen zu imitieren und sie rhythmisch zu den
Breaks von Discosongs zu tanzen. Deswegen wurde
der Tanz Vogueing genannt® (Kedves, 2015, S. 123).

Entlang seines kiinstlerischen Lebens kann die Ge-
schichte des Voguing als soziokulturelles und popkul-
turelles Phanomen erzdhlt werden. Ninja berichtet,
dass er Ende der 1970er Jahre mit Voguing anfing, oft
in schwarzen Schwulenclubs die Néchte durchtanz-
te und dort auf Typen wie Hector Xtravaganza traf,
die Voguing tanzten und ihn unterrichteten (Ked-
ves, 2013, S. 123). Ninja wurde nicht nur zu einer der
populédrsten Voguing-Protagonisten, sondern avan-
cierte auch zur ,,Mother of the House of Ninja“. Als
voguingspezifisches Phdnomen entstanden damals
in New York die Houses, die meist nach bekannten
Modemarken benannt waren. Viele Houses trugen
Namen von bekannten Modedesignern wie beispiels-
weise House of St. Laurent, House of Myake-Mugler
oder House of Vuitton. Sie wiesen familiendhnliche
Strukturen auf und boten den afro- und lateiname-
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rikanischen Jugendlichen eine familidre Anbindung
und waren zugleich Zufluchtsort, da diese haufig
ihrer homosexuellen Orientierung und der gesell-
schaftlichen Diskriminierung wegen von ihren Fami-
lien verstof3en wurden. Die Houses erfiillten somit in
der damaligen Ballkultur eine (lebens-)wichtige so-
ziale Funktion. Die ,Mother of the House® war die
Leitfigur und sozusagen das Familienoberhaupt, um
das sich ihre Anhdnger gruppierten.

Willi Ninja wurde von der New Yorker Modedesigne-
rin Patricia Field protegiert (Kedves, 2013, S. 124). Sie
organisierte 1988 den sogenannten ,,Field Ball®, den
Ninja mit einer Voguing Performance er6ftnete und
bei dem er Mitglied der Jury war (Kedves, 2013, S.
124). Dort lernte er Malcolm McLaren kennen und
war 1989 als kiinstlerischer Mitarbeiter an Malcolm
McLarens Album Waltz Darling (McLaren, 1989)
beteiligt, in welchem er auch als Ténzer auftrat. Das
dazugehorige Video Deep in Vogue (Malcolm, 1989)
war das erste Musikvideo, das Voguing einer breite-
ren Offentlichkeit vorstellte (Kedves, 2013, S. 124).
Der von Jennie Livingston im Jahre 1990 veroffent-
lichte Dokumentarfilm ,,Paris is Burning® (Livings-
ton, 1990) verhandelt die Subkultur der New Yorker
Drag Balls in den spéten 1980er Jahren. Der Film ist
ein Zeitportrait der damaligen Ballkultur. Er gibt Ein-
blicke in die Balle, das tdgliche Leben und zeigt Inter-
views mit namhaften Protagonisten der Ballroomsze-
ne. Neben sieben weiteren Mitgliedern und Tanzern
der Voguing Community agiert Ninja in diesem Film
als Tanzer und gibt Auskiinfte iiber die subkulturel-
le Community der New Yorker Drag Balls der spiten
1980er Jahre.

Dieser Film war auch die Inspirationsquelle fiir Ma-
donnas Song und Videoclip Vogue (Madonna, 1990),
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der sich an den Tanzstil Voguing anlehnt. Er machte
im Jahre 1990 Voguing iiber die Gay-Community hi-
naus bekannt. Auch Ninja wurde von Madonna als
Voguing-Tédnzer angefragt, lehnte es jedoch ab, bei
ihrer Blond-Ambition Tour dabei zu sein (Kedves,
2013, S. 125). Der Dokumentarfilm ,,Strike a Pose“
von Ester Gould und Reijer Zwaan aus dem Jahre
2016 fuhrt die uberlebenden Tinzer, die Madonna
fir ihre Voguing-Performance der Blond-Ambition
Tour auswihlte, noch einmal zusammen. Die Filme-
macher erzdhlen die unterschiedlichen Geschichten
der Téanzer. Die Videoclips von McLaren und Ma-
donna zeigen Voguing als choreographische Insze-
nierung innerhalb einer Bithnensituation bzw. eines
Videoclips. Voguing innerhalb der Ballkultur ist al-
lerdings von der Situation eines tdnzerischen Zwei-
kampfes (Battle) gepragt, bei der die Ténzer/-innen
mit choreographischen Elementen improvisierend
und rivalisierend umgehen.

Ninja lie3 sich auch als Model und Laufstegtrainer
buchen wie beispielsweise durch den Designer Thier-
ry Mugler (Kedves, 2013, S. 122). Bressin und Pati-
nier (2012, S. 207) verweisen darauf, dass Ninja fiir
Jean-Paul Gaultier Modenschauen lief, und in einem
Interview berichtete der Tanzer auch, dass er das
Model Naomi Campbell im Laufen unterrichtet habe
(Kedves, 2013, S. 128). Durch seine Unterweisungen
im Catwalking kam er zu dem Titel: ,Willi Ninja -
The Walking Man® (Kedves, 2013, S. 127). Diese klei-
ne Anekdote verweist auf die Analogie von Moden-
schauen und Voguing. Im Dokumentarfilm ,Howdo
Look® (Busch, 2006) werden mehrere Interviews und
Szenen mit Ninja als einem der namhaften Balllegen-
den gezeigt. Der Produzent und Regisseur Wolfgang
Busch taucht tief in die Ballroomszene von Harlem
ein und zeigt auf, wie Voguing zur Inspirationsquelle
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von Popkultur, Mode, Tanz, Musik und dem Runway
wurde. Ninja, der 1961 geboren wurde, starb im Er-
scheinungsjahr des Filmes — wie viele seiner Kolle-
gen — an den Folgen seiner AIDS-Erkrankung. Busch
versucht mit seinem Dokumentarfilm, nicht nur den
kulturellen Einfluss der Voguing-Szene aufzuzeigen,
sondern auch gewisse Vorurteile gegeniiber der Ball-
roomszene zu revidieren, die diese im Wesentlichen
auf eine von AIDS heimgesuchte Homosexuellensze-
ne reduzieren.

In den vergangenen fiinf Jahren hielt Voguing seinen
Einzug in Europa. Im August 2012 fand der erste Vo-
guing Ball in Berlin statt. Das Phdnomen Voguing hat
somit einen Sprung von New York nach Europa ge-
macht, wobei nicht zu vergessen ist, dass Ninja schon
in den 1990er Jahren mit Voguing durch Europa
tourte (Kedves, 2013, S. 127). Die ehemals subversive
Praxis Voguing kann heutzutage innerhalb zahlrei-
cher Workshops erlernt werden. Das erste deutsche
Voguing House wurde von Georgina Philp im Jah-
re 2012 gegriindet und nennt sich House of Melody.
Thre dreizehn Mitglieder halten sich in Berlin, Diis-
seldorf, K6ln und Paris auf und geben im Tanzhaus
NRW und in der Tanzschule ,motion*s“ in Berlin
Voguing Workshops und Tanzstunden. Von ihnen
wird der Ball ,Voguing Out® in Berlin mit internatio-
nalen Tédnzer/-innen ausgerichtet, zu dem auch New
Yorker Legenden der Voguingszene als Juroren und
Tanzlehrer/-innen eingeladen werden.

Im Folgenden werden Theorien der Tanz- und Mo-
dewissenschaft mit dem soziokulturellen Phdnomen
Voguing verkniipft. Im Zentrum der Betrachtungen
steht dabei stets das Zusammenspiel von Korper,
Kostiim und Choreographie.
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Die Choreographie des Voguing: Pose
& Catwalk

Die tidnzerischen Momente und choreographischen
Prozesse des Voguing sind von Posen geprigt. Benny
Ninja sagt tiber Voguing: ,,It"s started of a posing [...]
a simple move and a pose“ (Ninja, 2010). In dieser
Aussage kommt zum Ausdruck, dass Bilder der Mo-
defotografie in tanzerische Posen iibersetzt wurden
und eine Pose der anderen folgte. Die Hervorbrin-
gung der Posen gleicht somit einem bildnerischen
Arbeiten mit dem tanzenden Korper (Krauf3, 2015, S.
99). Durch die Umwandlung fotografischer Bildquel-
len werden Posen der Modefotografie zu Elementen
eines choreographischen Verhaltens. Dieses ist von
der Relation zwischen Bewegung und Stillstand ge-
prégt, die sich in den Posen manifestiert. Der Bewe-
gungsfluss legt somit immer wieder Posen frei, die
einzelnen Bild- bzw. Fotoaufnahmen gleichen.

Die Posen der Modenschau sind gleich den Posen
des Voguing nur kurze Momente des Innehaltens.
Diese Momentaufnahmen eines Kleidungsstiickes
bei Modenschauen wecken das Begehren und erzeu-
gen den Wunsch zum Kauf. Kiihl beschreibt diesen
kurzen Moment - der durchaus mit der Pose beim
Voguing zu vergleichen ist - als einen ,,Losch- und
Geburtsprozess der Moden® (Kiihl, 2015, S. 82). Ih-
rer Untersuchung nach ist das Kleidungsstiick ,,fiir
das Publikum und die Fotograflnnen nur wahrend
eines kurzen Moments greitbar, wenn das Model am
Laufstegende Halt macht, und wird ihnen Sekun-
den spiter wieder entrissen® (Kiihl, 2015, S. 82). So
gleichen sich die Posen des Voguing und die Posen
der Modenschauen, die sich beide als Momentauf-
nahmen beschreiben lassen, in ihrem performativen
Herstellungsprozess. Zentral fiir diesen ,,Lésch- und
Geburtsprozess“ ist die kurze Dauer, die den Blick
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auf ein Kleid freigibt oder eine Pose aus dem tanzeri-
schen Fluss vorfiihrt. Der performative Akt und das
Verhalten im Raum zeugen von der Herstellung foto-
grafischer Bilder, sowohl bei Modenschauen als auch
beim Voguing.

Madonna singt in ihrem Hit Vogue aus dem Jahre
1990 wiederholt die Aufforderung ,,Strike the pose®
(Madonna, 1990) und fordert die Tanzer/-innen da-
mit auf, immer wieder neue Posen einzunehmen,
quasi in ihrem Bewegungsfluss inne zu halten, um
in einem scheinbar tanzerischen Stillstand zu ver-
harren. Diese Aufforderung, eine Pose einzunehmen,
wurde der Ballkultur entlehnt. Die MC's (Master of
Ceremonies) rufen wihrend des Balls bei einer Batt-
le-Situation die Worte: ,,4-3-2-1. Hold that Pose!*
oder ,,4-3-2-1. Strike a Pose!“, um die Tanzerinnen
zum Posen zu motivieren.

Die Bewegungen des Voguing dhneln den Bewegun-
gen des Catwalks der Modenschauen. Beim Tanzstil
Voguing dominieren, neben den modelédhnlichen Po-
sen, die umwerfenden und von der Modewelt inspi-
rierten Catwalk Prasentationen. Bressin und Patinier
stellen in ihrem Voguing Lexikon den Catwalk als ein
feminines Wiegen der Hiiften in einer geradlinigen
Art und Weise dar: ,Vogue Femme se déhanchant
de maniére droite“ (Bressin & Patinier, 2012, S. 217).
Hier zeigt sich eine Verbindung zwischen den Be-
wegungen und dem Posieren beim Voguing und der
Modenschau. Beim Voguing als auch bei den Mode-
schauen sind die Bewegungen an die Form des Lauf-
stegs gebunden. Kiihl beschreibt die von den Models
ausgefithrten und von Modedesigner_innen einge-
setzten Bewegungen als einfaches Defilieren und ge-
zieltes Pausieren bzw. Posieren, seltener bestehen sie
aus aufwendigen Choreographien und Tanzelemen-
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ten (Kiihl, 2015, S. 80). Zentral fiir die aufgetithrten
Choreographien bei Modenschauen ist seit Mitte des
19. Jahrhunderts die Kleidung in Bewegung (Kiihl,
2015, S. 123). Kiihl nennt typische Bewegungsmus-
ter wie Laufen, Drehen, Schrittabfolgen, Defilieren
in Reih und Glied und Posen: ,,Das Laufen und Dre-
hen wurde geiibt und mit der Zeit bildeten sich fiir
bestimmte Modehéuser typische Korperhaltungen,
Gesten und Schrittabfolgen heraus [...]“ (Kiihl, 2015,
S. 123). Wie der Kérper und die Kleidung auf dem
Laufsteg bei Modenschauen und beim Voguing pri-
sentiert werden, ist sehr unterschiedlich. Die Perfor-
mance der Modenschauen und des Voguing hingen
von den einzelnen Modehdusern und den Voguing
Houses ab.

Ausgehend von der Bewegung, die meist auf einem
Laufsteg vollzogen wird, betrachtet Kiihl (2015, S. 80)
die Méglichkeiten einer Choreographie, Interaktion
oder Improvisation und die Position der Zuschau-
er/-innen und deren Blickrichtungen. Die Beibehal-
tung der traditionellen Laufstegform fiihrt sie zu dem
Gedanken, dass das Voriibergehen, das Entgegen-
kommen als auch der Abgang auf dem psychologi-
schen Ansatz fuf3t, ein Begehren zu erzeugen (Kiihl,
2015, S. 80-82). Das Konzept des bloflen Passierens
zeigt sich im Voriibergehen und kurzen Innehalten
des Models. Charakteristisch fiir die Bewegung auf
dem Laufsteg — sowohl beim Voguing als auch bei
den Modenschauen - ist die Fliichtigkeit, denn es
bleibt nur eine Erinnerung zuriick, die der Zuschau-
er begehrt. Die Raumerfahrungen bei Modenschau-
en betrachtet Kiihl (2015, S. 20) ebenso als zentrales
Moment, denn sie ist von Atmosphiren und den dort
erzeugten Erinnerungsbildern gepragt. Die Etiket-
tierungen, Zuschreibungen und das Neue werden in
den Inszenierungen der Modenschauen erschaffen
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(Kahl, 2015, S. 51), wodurch diese zu ,inszenierten
Bewegungen bekleideter Kérper im Raum® (Kiihl,
2015, S. 79) werden.

Uber die blof3e Beschaffenheit von Textilien und die
tanzerische Bewegung hinaus vermitteln das Gesche-
hen und die Atmosphére innerhalb der Ballkultur des
Voguing die Botschaften. Bestimmend ist hierbei das
frenetische Anfeuern der Ténzer/-innen seitens der
Zuschauer/-innen wéihrend einer Battle. Diesem Ge-
danken, dass die Raumerfahrungen der Akteur_in-
nen und Zuschauer_innen préigend fiir das Ereignis
sind, liegt das Konzept eines Vorstellungsraumes von
Kiihl zugrunde, den sie bezogen auf die Situation der
Modenschauen formuliert, der aber auf die Ballkul-
tur des Voguing tbertragbar erscheint. Sie meint:
»Der Modenschauraum ist performativ; seine Rdum-
lichkeit entsteht in der Auffithrung, durch die Hand-
lungen der AkteurInnen und durch das Zusammen-
wirken von Ort, Location und imaginirem Raum®
(Kihl, 2015, S. 106). Weiterhin geht sie davon aus,
dass im performativen Akt des Modeschauens etwas
Neues hervorgebracht wird (Kiihl, 2015, S. 95). Die
Hervorbringung von etwas Neuem zeigt sich in den
Battlesituationen des Voguing, wenn Tanzer/-innen
konkurrierend gegeneinander antreten.

Die Korper-Kleid-Korrespondenz beim
Voguing

Ein Zugang kann jedoch auch iiber die Textilie selbst
erfolgen, so wie Gabriele Brandstetter bei der Er-
forschung der Mode im Tanz vorgeht. Bei der Ana-
lyse des Wechselspiels von Mode und Bewegung
fokussiert sie die Schnittgestaltung, Passform und
das Faltenspiel, um Bewegungsmoglichkeiten des
Korpers und des Kleides zu betrachten. Sie verweist
in ihrem Artikel ,,Spiel der Falten. Inszeniertes Plis-
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see bei Mariano Fortuny und Issey Miyake® auf die
»Korrespondenz von Korper- und Kleider-Choreo-
graphie® (Brandstetter, 1998, S. 184). Am Beispiel
des Modeschopfers Miykae und des Choreographen
Forsythe beschreibt sie die Metamorphose von Mode,
die sich in einer Ubertragung von Design zur Kunst
vollzieht: ,Die Metamorphose geschieht auch und
gerade als eine Ubertragung vom Design zur Kunst,
vom Business des Laufstegs zur Biithne des Tanzes,
vom >catwalk« zum >pas de chat“ (Brandstetter, 1998,
§.185). In diesem Gedankengang gewinnt das Imma-
terielle, das sich durch eine theatrale Inszenierung
ereignet, an Bedeutung (Brandstetter, 1998, S. 185).
Die inszenierte ,Korrespondenz von Korper- und
Kleider-Choreographie®, die sich in den Energie er-
zeugenden Falten und Faltungen zeigt, werden als
,Ubergangszonen zwischen Fliche und Raum" be-
schrieben (Brandstetter, 1998, S. 186). Der dynami-
sche Prozess pragt das Ereignis, der sich sowohl in
der Choreographie der Kleider, als auch in der Cho-
reographie des Korpers zeigt.

Die Konstellation von Kérper und Stoff, Brandstetter
wahlt hierfiir das Verwandlungspotenzial der Falte,
verweist auf eine ,,doppelte Bewegung® (Brandstetter,
1998, S. 166): die Kérperbewegung und die Bewegung
des Kostiims. Im Faltenwurf betrachtet sie die Ver-
wandlung des Korpers (Brandstetter, 1998, S. 167).
Die Kérperbewegung und die Bewegung des Kleides
stehen dabei in einer Wechselwirkung. Durch die Be-
wegungen des Korpers entfaltet sich der Stoft und die
Faltungen des Stoftes erzeugen neue Korperkonstella-
tionen. Brandstetter zeigt auf, wie bei der Zusammen-
arbeit von Issey Miyake und William Forsythe Texti-
lien und Tanz in Beziehung zueinander treten: ,,Die
Tanzer treten zwischendurch auch als Mannequins
in Miyakes Modenschauen auf; - ineinandergleitende
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Landschaften eines kulturellen »spectacle« zwischen
Mode und Kunst“ (Brandstetter, 1998, S. 181). In der
Choreographie ,,The Loss of Small Detail“ von For-
sythe aus dem Jahre 1991 werden tanzende Korper,
die von transparentem Polyester umhiillt sind, auf die
Biithne gebracht (Brandstetter, 1998, S. 182). Dabei
tragen die Ténzer/-innen Plissee-Kleider von Miyake.
Brandstetter ermdoglicht mit ihrer Betrachtung, das
Zusammenspiel von Stoff und Bewegung zu analysie-
ren. Die von ihr beschriebene Vernetzung von Mode
und Bewegung spiegelt sich beim Voguing unter
anderem in der Kategorie ,Bizarre® wider. Die dort
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gezeigten Kostlime treten in eine enge Wechselbezie-
hung mit dem Korper. Die Kostiime beherrschen die
Bewegungsfreiheit so sehr, dass das vorherrschende
Bewegungselement das Flanieren und Pausieren ist.
Das Wechselspiel von Korper und Kostiim lasst sich
als schreitende Rauminstallation beschreiben. Das
Textil und die dazu verwendeten Materialien bilden
einen Korper, der sich mit dem menschlichen Korper
vereint, indem er ihn iiberformt. Die Korrespondenz
zwischen Material und Materialitidt des Korpers lasst
sich als materiell erzeugte Korperlichkeit beschrei-
ben. Das Zusammenspiel von Korper und Kostiim ist

Abb. 1: Berlin Voguing Out / House of Melody, Fotograt: Hon_grdpg_@&_e,.?ﬂl&"fﬁ
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dabei bestimmend und bezeichnend fiir das tinzeri-
sche und choreographische Verhalten beim Voguing.

Gertrud Lehnert (1998, S. 8) bestimmt den Korper
als Ausgangsmaterial fiir die Mode. Der Dialog zwi-
schen Korper und Gewand zeigt sich nicht nur in
einer dsthetischen Allianz, sondern wird zur Gelenk-
stelle der Performativitat. Das Zusammenspiel von
Kleidung und Korper betrachtet sie als soziales wie
auch dsthetisches Handeln (Lehnert, 2013, S. 8). Die
Herstellung unterschiedlicher Korper- und Mode-
bilder vollzieht sich im handelnden Zusammenspiel
von Kleid und Korper. Wie sich das Zusammenspiel
von Korper und Kleid formiert, beschreibt Lehnert
(2013) folgendermafien:

Mode - als spezifischer Umgang mit vestimentédren Ar-
tefakten — fordert die Inszenierung von Kleidern durch
Korper und von Korpern durch Kleider. Denn erst im
Zusammenspiel von Kleid und Kérper entsteht Mode.
Modekleidung verandert Kérper, und sie bringt neue
Korper hervor, die Modekorper, die weder nur Kleid

noch nur TrégerIn sind. (S. 7)

Die Herstellung von ,,Modekorpern® ist als perfor-
mative Praxis beschreibbar. Das Zusammenspiel von
Kleid und Kérper erzeugt im Sinne von Lehnert neue,
andere Korper. Dabei ist der Umgang mit dem Textil
zentral. Modekorper riicken als performative Akte -
sowohl in der Alltagskultur als auch im Tanzstil Vo-
guing — in den Fokus, wenn es gilt, Kérperkonzepte
und ihre Reprédsentationen genauer zu betrachten
und zu hinterfragen. Im Handeln mit vestimentaren
Artefakten und in der Inszenierung von Kleidung
vollzieht sich die Produktion und Rezeption von
Kleidern, die Zuschreibungen und Diskurse bestim-
men, und Mode zu einem integralen Element der
Konstitution von Identitit werden lassen (Lehnert,
2013, S. 8). Somit erlaubt die Mode — und sicherlich
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in der Erweiterung des Modebegriftfes gedacht auch
die Kleidung und das Kostiim - die Asthetisierung
der eigenen Person (Lehnert, 2013, S. 8). Das in die-
ser Weise von Lehnert beschriebene Verhiltnis von
Mode und Kérper definiert sich {iber die Handlungs-
anweisungen, die den Dingen eingeschrieben sind -
hier der Umgang mit vestimentiren Artefakten — und
die Erzeugung von Kérpern.

Betrachtet man die Performances der Voguing-Bille,
so zeigt sich, dass diese theatrale Performances sind,
in denen bewusst Gesten, Haltungen, Bewegungen
und Kostiime inszeniert werden. Das Posing wird
beim Voguing von vestimentdren Objekten in dem
Sinne verstarkt, dass die Diversitdt an Kategorien in-
nerhalb des Ballrooms deutlich wird. Voguing kann
als Performance betrachtet werden, die tanzerisch
mit ,,Modekorpern® und Korperpriasentationen um-
geht. Mittels des Voguing und der textilen Selbst-
stilisierung schaffen die Tanzer/-innen neue Korper
und Korperbilder, auch solche, die neue bzw. andere
Zuschreibungen und Diskurse bestimmen. Vielfdl-
tige Modekorper werden in den unterschiedlichen
Kategorien handelnd, performativ und theatral er-
schaffen. Durch ihr Verkleiden schliipfen die Vogu-
er/-innen in verschiedene Rollen, auch in solche, die
vielfaltige Geschlechterbilder erzeugen. Jasmin Thrag
(2013) beschreibt die Drag-Balle der 70er Jahre be-
ziiglich der Tanzer/-innen und ihren Verkleidungen

folgendermafien:
In aufwendigen Verkleidungen traten die Teilnehmer_
innen in verschiedenen Kategorien gegeneinander an.
[...] Es tiberkreuzten sich dabei geschlechtsspezifische
Kategorien [...]. Sowohl iiber die Verkleidung, vor allem
aber auch durch Mimik und Gestik, wurde versucht die
gewihlte Kategorie so perfekt und so kreativ wie moglich
auszufullen. (S.3)

Zentral fiir das Hineinschliipfen in unterschiedliche
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Rollenbilder der Gesellschaft, die die einzelnen Kate-
gorien bestimmen, scheint das Kleiden bzw. sich Ver-
kleiden zu sein. Die Hervorbringung unterschied-
licher, geschlechtsspezifischer Korperbilder wurde
durch den Umgang mit Mode, Accessoires, Mimik
und Gestik unterstiitzt. Folglich kann Voguing als
Performance, die der Inszenierung heterogener Ge-
schlechterbilder dient, gelesen werden.

Die Inszenierung heterogener Kérper-
bilder beim Voguing

Die Materialitit des Voguing ist eine Performance,
bei der Korperbilder tanzend und mittels vestimen-
tarer Objekte hergestellt werden. Mit dem Korper
und dem Kostiim wird dabei auf vielfiltige Art um-
gegangen. Da der Korper auf der Bithne schon immer
ein verkorperter Korper ist, muss von einer Plurali-
tat ausgegangen werden. Der reine unbeschriebene
Korper lasst sich nicht auffinden, so dass von einem
»Korper-Sortiment®, im Sinne von Brandstetter, ge-
sprochen werden kann, was in der folgenden Aussage
zum Ausdruck kommt: ,,Besteht doch »der Korper«
genau besehen aus einer Vielheit von Kérpern bezie-
hungsweise Korperkonzepten, die in einer modernen
Gesellschaft zur Formierung von Identitét bereitste-
hen: gleichsam ein buntes Korper-Sortiment, das die
Strategien der Korperformierung und ihre Maskera-
den leitet (Brandstetter, 2000, S. 14).

Diese Vorstellung impliziert die Variation von Kor-
perbildern, den Prozess der Formierung, der besagt,
dass Korper als diskursiv hergestellt zu betrachten
sind. Voguing spielt bewusst mit diesem Korper-Sor-
timent. Mittels Maskerade und Verkleidungen wer-
den vielfiltige Korperbilder erzeugt. Die Sichtbarma-
chung verschiedener Geschlechterbilder erfolgt beim
Voguing iiber die Bewegung, Frisur und Make-up
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und den Umgang mit Kleidung. Beim Voguing wird
meist die gesellschaftlich herrschende Norm des sich
Kleidens iibertrieben oder der Zwangscharakter der
Norm betont. Gesellschaftlich vorherrschende Rol-
lenbilder, Stereotypen oder Kleidungsstile werden in
unterschiedlichen Kategorien des Voguing nachge-
ahmt, um zum einen die gesellschaftliche Unterstiit-
zung zu genief3en oder zum anderen abweichend Be-
zug auf die Gesellschaft zu nehmen. Die Weigerung,
nicht so zu sein wie die anderen, bringen dann die
Ténzer/-innen zum Ausdruck. Elena Esposito meint,
dass Mode ein Interpretationsschliissel sein kann, um
verschiedene Formen der Nachahmung aufzuspiiren
(2014, S. 199). Dabei riickt die Rolle der Individuali-
sierung in den Fokus. Mode bzw. Kleidung kann der
Selbstdarstellung dienen. Mittels der Kleidung kann
die Darstellung der eigenen Person, also das person-
liche Erscheinungsbild beeinflusst werden (Esposito,
2014, S. 203).

Gertrud Lehnert und Maria Weilandt (2016) untersu-
chen in ihrem Band ,,Ist Mode queer?“ das queere Po-
tenzial von Mode. Ausgangspunkt ist dabei das Ver-
stindnis, dass Mode als Dynamik der Veranderung
betrachtet wird. Das queere Potenzial betrachten sie
wie folgt: ,Die queere Chance der Mode liegt, wie
eingangs behauptet, in der Verschiebung von Bedeu-
tungen - einem integralen Teil der modischen Dyna-
mik® (Lehnert & Weilandt, 2016, S. 9). Denn alle Zei-
chen und somit auch die Kleiderzeichen sind instabil
und wandelnde kulturelle Zuschreibungen (Lehnert
& Weilandt, 2016, S. 10). Betrachtet man Queer als
ein Konzept der Verunsicherung und Veruneindeuti-
gung von normierten und normativen Bedeutungen,
ergeben sich daraus Moglichkeiten von Bedeutungs-
verschiebungen, denn ,,das Handeln mit Artefakten
und Stilen kann Bedeutungen aufbrechen® (Lehnert
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Abb. 2: Rollentausch bei Voguing Tanzperformance / Studierende der PH Freiburg, 2015.

& Weilandt, 2016, S. 11). Das Ziel der bei Lehnert
und Weilandt versammelten Diskurse ist wie folgt:
»Es geht uns vor allem darum auszuprobieren, wie
sich Kleider, Korper, Bewegungen in Réumen und zu
unterschiedlichen Anlédssen zu Konstellationen fii-
gen, die man als queer bezeichnen konnte (und was
dann jeweils queer bedeutet)“ (Lehnert & Weilandt,
2016, S. 14). Die Theorien der Modewissenschaft las-
sen sich an die Betrachtung der soziokulturellen Pra-
xis Voguing anbinden. Die Verbindung von Kleidern
mit Kérpern wird auch im Voguing hinsichtlich ihres
queeren Potenzials ausgelotet. Dabei wird tdnzerisch

befragt, wie im Wechselspiel von Korper und Kleid
geschlechtliche Identititen erzeugt werden konnen.
Moglichkeiten der Bedeutungsverschiebung und des
Ausdrucks von queeren Korperkonzepten zeigen sich
beim Voguing im Umgang mit dem Korper, Kostiim
und der Choreographie. Moglichkeiten der Maskera-
de, des Cross-Dressings und des Verkleidens werden
genutzt, um bewusst normierte mannliche und weib-
liche Stereotypen zu verschieben.

Textiliby
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Potenziale des Voguing in Bildungs-
prozessen

Das Potenzial einer tinzerischen Auseinandersetzung
mit der Kategorie Geschlecht liegt beim Voguing in
der Fliichtigkeit der erzeugten Geschlechterbilder,
welche das Ausloten unterschiedlicher Handlungsop-
tionen im Sinne einer performativen Herstellung der
Kategorie Geschlecht erméglicht. Subvertierungsver-
suche von gesellschaftlichen Normen kénnen inner-
halb eines Bildungsprozesses eine kritische Haltung
zum Ausdruck bringen.

Das Ministerium fiir Kultus, Jugend und Sport Ba-
den-Wiirttemberg riickt in Zusammenhang mit der
im Bildungsplan 2016 neu verankerten Leitperspek-
tive zur Bildung fiir Toleranz und Akzeptanz von
Vielfalt (BTV) (Ministerium fiir Kultus, Jugend und
Sport, 2017) die Geschlechtlichkeit zusammen mit
anderen Kategorien im Sinne der Toleranz und Offen-
heit gegeniiber der eigenen und anderen Identitidten
in den Fokus, denn Kernanliegen ist es, den Respekt
sowie die Achtung und Wertschitzung von Verschie-
denheit zu fordern, indem sich Schiiler/-innen in
die Identitdten anderer hineinzuversetzen versuchen
und sich mit diesen auseinandersetzen. Da der Kor-
per gemeinhin als starkster Geschlechternachweis
gilt, erfolgt auf diese Weise eine Schwerpunktlegung
auf die Korperbildung, denn die Akzeptanz vielfal-
tiger Geschlechter setzt die Prasentation und Refle-
xion dieser voraus. ,,Gerade weil der Korper als der
starkste >Geschlechtsnachweis« gilt — fiir ego wie fiir
alter -, ist es wichtig, ihn »stimmig« zu présentieren,
so dafl er die Geschlechtlichkeit in eindeutiger Weise
verbiirgt®, meint Michael Meuser (2005, S. 272). Um
einen kohérenten Geschlechtskorper hervorbringen
zu konnen, bedarf es folglich der Kérpererfahrungen,
die auf unterschiedlichen Korperbildern basieren.
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Wihrend eines tanzkiinstlerischen Arbeitens mit und
durch Voguing kann der eigene Korper andersartig
in Szene gesetzt werden, um andere Ordnungsstruk-
turen, auch hinsichtlich der Kategorie Geschlecht, zu
erproben, so die Ausgangsthese. Anne-Marie Grund-
meier sieht folgenden didaktischen Referenzrahmen
innerhalb eines Voguing-Projektes, welches an der
PH Freiburg im WS 2014/15 stattgefunden hat: ,,Es
bietet eine Option, individuelle Subjektivierungspro-
zesse anzustof3en bei gleichzeitiger Anerkennung von
Heterogenitit und die dualen Muster der Zweige-
schlechtlichkeit im Wechsel der Rollen reflexiv nach-
vollziehbar zu machen und nicht nur theoretisch,
sondern praktisch tanzend zur Disposition zu stellen®
(Grundmeier, 2015, S. 73).

Eine kritische Auseinandersetzung mit Korperpra-
sentationen und Geschlechterbildern, die bisher im
schulischen Kontext kaum eine Bedeutung gefun-
den hat, erméglicht ein Voguing-Projekt, das mittels
tanzerischer Bewegung und textiler Selbststilisie-
rung, identitdtsbildende Prozesse zum Thema macht.
Grundmeier meint: ,,Als spielerische Form der Iden-
titatsbildung bietet Voguing einen geschiitzten Raum,
sich unzensiert auszuprobieren, die eigene Korper-
wahrnehmung zu differenzieren und sich in présen-
tativer Selbstbehauptung zu tiben” (2015, S. 73).

Die im Voguing generierten Korperbilder weisen
eine starke anthropologische Fokussierung auf, da es
nicht nur um eine asthetische Stilisierung des Korpers
geht, sondern auch um eine schopferische individu-
elle Selbstwahrnehmung des Korpers. Heutzutage
gibt es unendlich viele Moglichkeiten, den Korper zu
gestalten, selbst die biologische Konstitution ist ver-
dnderbar. Gestaltungsprozesse, die die Dimensionen
der Korperlichkeit erfassen, finden sich im Voguing
auf vielfiltigen graduellen Stufen wider, wie die Er-
zeugung fliichtiger Identitdten bis hin zu habituellen
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Veranderungen. Die bildungstheoretische Perspekti-
ve, die entworfen wird, fokussiert eine Auseinander-
setzung des Selbst mit der Welt und zielt auf die Re-
flexion der Kategorie Geschlecht.

Konzepte zur tanzkulturellen Bildung sind vielfiltig
und bringen immer wieder zum Ausdruck, dass Tanz
die Wahrnehmung schult, Selbstvertrauen schafft,
Sehgewohnheiten erweitert oder motorische Muster
durchbricht. Dies kommt in einer Zusammenstellung
von Diana Lohwasser und Jorg Zirfas (2014) zum
Ausdruck, die eine Zusammenstellung von Studien
unterschiedlichen Forschungsdesigns und Befunden
tiber die Wirksamkeit von Tanz im Bildungskon-
text vornehmen. Dabei werden Prozesse der kiinst-
lerisch-dsthetischen Bildung anhand historischer,
asthetischer und bildungstheoretischer Dimensio-
nen beleuchtet. Kritisch werden verschiedenen For-
schungsdesigns und deren Befunde dargestellt. Der
empirische Nachweis der Wirkungen von Tanz steht
noch am Anfang. In den Forschungsansitzen stehen
haufig implizite Wirkungen im Vordergrund.

Die Sportpddagogin Antje Klinge stellt den Tanz in
das Zentrum ihrer bildungstheoretischen Konzepte.
Sie sieht eine strukturelle Analogie zwischen einem
kiinstlerischen Arbeitsprozess und Bildungsprozes-
sen und beschreibt Bildung als einen nie abschlief3-
baren Prozess, da Ordnungsstrukturen immer wieder
neu hergestellt werden miissen (Klinge, 2014, S. 63).
Folglich bietet ein tanzkiinstlerischer Prozess Mog-
lichkeiten von Erfahrungstransformationen. Sie stellt
dies wie folgt dar: ,,Der Tanz stellt dieses dsthetische
Ubungsfeld fiir die Erprobung des Selbst und der
Welt, fiir die Umdeutungen und Neuordnungen zur
Verfiigung® (Klinge, 2014, S. 65). Grundlage eines
solchen Bildungsprozesses ist der Korper. Die leibli-
che Fundierung von Bildungsprozessen im Sinne von
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Klinge basiert auf der Annahme, dass der Korper im-
mer das Fundament von Erfahrung ist (2014, S. 64).
Folglich kommt dem Tanz aufgrund seiner Korper-
lichkeit ein besonderes Erfahrungsfeld zu. Der Tanz
als Korperkultur stellt ein Ubungsfeld sowohl fiir
asthetische als auch fiir korperbasierte Erfahrungen
dar. Klinges Verstindnis von Bildung ist mit dem
Korper, seinen Erfahrungen und dem Hinterfragen
von Ordnungen verbunden.

Textile Verkorperungs- und Verkleidungspraktiken
beim Voguing ermdglichen verschiedene Ausdrucks-
formen zwischen Individualitit und Gesellschaft,
zwischen Nonkonformismus und Konformismus.
Textile Operationen beim Voguing dienen nicht nur
der bloflen Bewegungsfindung oder sind als choreo-
graphische Figuren zu lesen, sondern als identitits-
stiftendes Moment beziiglich heterogener Korperbil-
der zu betrachten. Petra Scheiper untersucht in ihrem
Buch ,Textile Metamorphosen als Ausdruck gesell-
schaftlichen Wandels. Das Bekleidungsverhalten jun-
ger Minner und Frauen als Phanomen der Grenzver-
schiebung von Sex- und Gender-Identitaten“ (2008)
die iiber Kleidung inszenierten Korperbilder. Ihre
Ausfithrungen zum Aspekt ,Kleidung als Medium
korperlicher Selbstinszenierungen (Scheiper, 2008,
S. 119) fuflen auf der Betrachtung des Korpers im
Spannungsverhiltnis von Individuum und Gesell-
schaft. Den Zusammenhang zwischen Korper, Klei-
dung und seiner Wirkung beschreibt Scheiper (2008)
wie folgt:
Indem junge Frauen und Manner ihre Kérper bewusst
nach einem bestimmten Stil kleiden oder ihre Klei-
dungsauswahl in Anlehnung an die jeweiligen Szenen
ausrichten, erleben sie sich selbst in ihrem Korper haut-

nah und spiiren die Wirkung ihrer Korper durch die
Kleidung. (S. 124)

Textilicy
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Die Relation zwischen Korper und Textil fasst sie als
stextile Korperbilder zusammen und nimmt damit
Bezug auf die kulturelle Aneignung des Korpers iiber
das Kulturprodukt Kleidung bei jungen Minnern
und Frauen (Scheiper, 2008, S. 127).

Das textile Medium Kleidung ermdéglicht Kérper-
erfahrungen, denn der bekleidete Korper wird zur
Schnittstelle von Leib- und Weltaneignung. Der Leib
konstruiert im Umgang mit dem Verkleiden Korper-
bilder: ,,In den textil gestalteten Korperbildern zeigt
sich nicht nur die duflerliche Inszenierung des Kor-
pers, sondern Sich-Kleiden beinhaltet auch eine leib-
liche Erfahrung und verweist auf die innere, sinnliche
Wahrnehmungs- und Erlebnisdimension® (Scheiper,
2008, S. 135). In ihrer Erforschung des Bekleidungs-
verhaltens junger Minner und Frauen betrachtet
Scheiper die Kleidung als Medium der Korperwahr-
nehmung. Dient nun das Bekleidungsverhalten jun-
ger Menschen als Anndherungsprozess an den Leib,
so ist es denkbar, dass mittels textiler Operationen,
die fir das Voguing bezeichnend sind, Jugendliche
in kreativen, tdnzerischen und dsthetischen Prozes-
sen Strategien der Erzeugung individueller hetero-
gener Korperbilder erlangen konnten. Basierend auf
der Aussage, dass ,,die Kleidung junger Manner und
Frauen das zentrale dsthetische Medium der Korper-
und Selbstinszenierungen, iiber welches Identititen
bzw. Geschlechtsidentititen symbolisch konstruiert
wie dekonstruiert werden® (Scheiper, 2008, S. 189),
ist, kann der Umgang mit vestimentiren Objekten
beim Voguing als identitdtsstiftend betrachtet wer-
den.

Unterscheidungsmerkmale, wie beispielsweise das
Geschlecht, sind Aspekte von Heterogenitit. Die

Frage nach einem bildungstheoretischen als auch
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bildungspraktischen Umgang mit Heterogenitit ist
mit Differenz oder Vielfalt verbunden. Die Erzeu-
gung individueller heterogener Korperbilder bricht
mit dem Alltagsdenken iiber Geschlecht und fordert
ein Bewusstsein tiber Gender. Um mit heterogenen
Korperbildern umgehen zu konnen, hier im Sinne
von pluralen Geschlechtsidentititen, bedarf es einer
konstruktivistischen Perspektive, bei der Geschlecht
als Handlung und Interaktion betrachtet wird (On-
nen, 2015, S. 92). Innerhalb eines Voguing-Projektes
kann der Vielfalt von Geschlechtern handelnd begeg-
net werden. Die Thematisierung von Geschlechtern
im Kontext der soziokulturellen Praxis Voguing er-
moglicht, Gender in einer reflektierten Form zu leh-
ren. Ausgehend von einer historischen Einbettung
des Kulturfeldes Voguing kann ein konstruktivisti-
sches Verstindnis von Geschlecht gegeniiber dem
Alltagsverstandnis von Zweigeschlechtlichkeit eta-
bliert werden. In dem Erfahrungsfeld Voguing, das
von tdnzerischen und textilen Handlungen gepragt
ist, konnen Geschlechterstereotypen und normieren-
de Geschlechterzuweisungen korperlich thematisiert
und reflektiert werden. Die Auseinandersetzung mit
vielfiltigen Geschlechterverhiltnissen schildert Sa-
brina Guse in ihrem Artikel ,(Un-)Doing Gender.
Das Konzept des Performativen in seiner Bedeutung
fiir einen gendersensiblen Theaterunterricht® (2015).
Darin stellt sie fest, dass Inszenierungen, Perfor-
mances oder Theaterauffithrungen die Konstruktion
der Welt offenlegen: ,Die intensive Beschiftigung
mit dem performancenahen Theater lasst die Schii-
ler/-innen erfahren, wie konstruiert die Welt ist, wie
mediale Darstellungsformen scheinbar real sind und
wie Realitdt dar- und hergestellt wird“ (Guse, 2015,
S. 340). Dabei spricht sie dem Korper bei der Her-
stellung von Geschlecht eine entscheidende Rolle zu
(Guse, 2015, S. 346). Durch das theatrale Spiel und
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Auffithrungen wird eine intensive Auseinander-
setzung mit dem eigenen Korper ermoglicht (Guse,
2015, S. 347) und bietet Moglichkeiten zur Reflexion
des Gender Themas (Guse, 2015, S. 348). Folglich er-
moglicht der Umgang mit den performativen Kiins-
ten eine Sensibilisierung von heterogenen Geschlech-
ter- und Korperbildern.

Fazit und Ausblick

Die soziokulturelle Praxis Voguing wurde zuerst ge-
schichtlich eingebettet. In sehr verkiirzter Weise wur-
de auf die Diskriminierungsmechanismen Rassis-
mus, Klassismus und Sexismus eingegangen, die zur
Hervorbringung von Voguing durch marginalisierte
meist latein- und afroamerikanischen Jugendlichen
tithrte. Exemplarisch wurden entlang des Protagonis-
ten Willi Ninja die popkulturellen Ereignisse des 6f-
fentlichen Erscheinungsbildes von Voguing benannt.
Die zentralen Aspekte des Voguing — Konzepte zum
Korper, Kostiim und Choerographie — wurden im
Anschluss an tanz- und modewissenschaftliche The-
orien betrachtet. Kithls Ausfithrungen iiber Moden-
schauen, Krauf3' Betrachtungen zur Pose, Brandstet-
ters Aussagen zur Korrespondenz von Korper, Kleid
und Choreographie, Lehnerts Darstellung der Er-
zeugung von Modekorpern und das gemeinsam von
Lehnert und Weilandt formulierte queere Potenzial
von Kleidung ndhrten die hier dargestellte Betrach-
tungsweise des Voguing.

Die bildungstheoretische Perspektive fufft auf dem
Verstandnis von Bildung, wie es Klinge formuliert, in-
dem der Korper tanzend neue Erfahrungen gewinnt.
Das Bildungspotenzial von Selbstfindungsprozessen,
das dem Umgang mit Voguing innewohnt, wurde
von Grundmeier beobachtet. Scheipers Erforschung
des Kleidungsverhaltens von jungen Minnern und
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Frauen ermdglicht einen bildungstheoretischen Aus-
blick, der textile Operationen ins Zentrum eines kor-
per- und subjektorientierten Bildungsprozesses stellt.
Guse unterstreicht die Offenlegung von Konstruktio-
nen beziiglich von Geschlechterbildern im Umgang
mit den performativen Kiinsten. Die daraus gewon-
nenen Ansichten ermdglichen, das Bildungspotenzial
von Voguing als dsthetische Praxis weiter auszuloten.
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soound Textures —
Textile Klanginstallation

Nina und Stefan Lindlahr

»Sound Textures® ist ein kiinstlerisches Forschungs-
projekt zu Aquivalenzen von textiler Material- und
Klangwahrnehmung. Beziige, Gemeinsamkeiten und
Gegensitze von Textilien und Klang werden unter-
sucht und es treffen haptische Erfahrungen im Um-
gang mit Kleidung und Stoff auf immaterielle audi-
tive, emotionale Erlebnisse im Empfinden von Klang
und Musik.

Als Bindeglied zwischen den zwei ,Welten“ Textil und
Klang dienen die im Alltag verwendeten Sprach-As-
soziationen, denn mit Attributen wie ,warm® und
»kalt®, ,hell“ und ,,dunkel” oder ,,rau® und , glatt“ las-
sen sich sowohl Textilien als auch Klange beschrei-
ben.

Aber wie klingt ein ,,rauer” Stoft? Wie fasst sich ein
swarmer" Klang an? In einer interaktiven Klangins-
tallation sollen solche Entsprechungen erfahrbar ge-
macht und der eigene Blick sowie die Wahrnehmung
fir das aufgrund der spezifischen Materialdsthetik
erfahrbare Textil durch eine Ubertragung in Musik
bzw. Klang geoftnet werden.

Der Workshop ,,Sound Textures“ im Rahmen der Ta-
gung ,Textility — kreativ, heterogen, inklusiv® an der
Universitit Paderborn im Herbst 2017 wurde geleitet
von Nina und Stefan Lindlahr, die sich in ihren je-
weiligen Berufsfeldern - sie als Textil- und Kunstpa-
dagogin, er als Sound Designer und Musiker - aber
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auch in ihren gemeinsamen kiinstlerischen Arbeiten
hiufig an den Schnittstellen von Textil, Klang und
Musik bewegen. So auch in ihrer Multimedia-Instal-
lation ,,The Virtual Loom", in deren Entstehungspro-
zess die Workshop-Teilnehmer Einblick gewinnen
und somit — wie auch anhand weiterer vorgestellter
Kiinstlerbeispiele — die Forschungsthematik diskutie-
ren und erproben kénnen.

Vor dem Hintergrund der Sound-Textures-For-
schung entwickelte Nina Lindlahr im Rahmen des
Seminars ,Analyse und Evaluation von Lehr-und
Lernprozessen’ im Master of Education fiir Textilge-
staltung an der Universitit Paderborn mit Studieren-
den des Sommersemesters 2017 unter der Thematik
sTextile Klinge“ eine Asthetische Werkstatt fiir den
facheriibergreifenden Unterricht. Im folgenden wird
neben dem Workshop auch das Ergebnis dieses Un-
terrichtskonzepts vorgestellt.

Kernfragen des Workshops

Im Workshop wird der Versuch unternommen, Be-
ziige und Verkniipfungen von Textil und Klang her-
zustellen. Die behandelten Kernfragen sind:

o Gibt es Verbindungen von Textil und Klang
(bzw. Musik)? Wie sehen diese Verbindungen
aus?

» Welche Chancen bietet das Thema fiir den Un-
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terricht? Wie kniipft es an die Alltagswirklich-
keit von Schiilerinnen und Schiilern an und wie
gelingt die Umsetzung im interdisziplindren
Unterricht?

« Wie kann eine Asthetische Werkstatt zum The-
ma aussehen? Und welchen Nutzen hat diese di-
daktische Vorgehensweise im Sinne der &stheti-
sche Bildung?

Ankniipfungmoglichkeiten/Zugange

Der zentralen Fragestellung, wie sich eine Briicke
von Textil zu Klang schlagen ldsst, nahern wir uns
im Workshop tiber verschiedene Zugange. Zunichst
bietet sich der Versuch an, eine Textilie ,horbar zu
machen: Wie klingt ein Stoff?

Weitere Zugange finden sich auf der Ebene der struk-
turellen Gemeinsamkeiten oder Parallelen hinsicht-
lich Herstellungs- und Entstehungsprozessen.

Ein ebenso starkes Bindeglied sind sprachliche Attri-
bute, die wir im Alltag sowohl mit Textilien als auch
mit Klangen verbinden.

Und die vielleicht bedeutungsvollste Verbindung be-
steht im sinnlichen Erleben: Klang und Textil beriih-
ren uns, sie umschmeicheln uns, dank ihnen fiithlen
wir uns wohl. Sie konnen Ausléser und Trager von
Imagination und Symbolhaftigkeit sein.

Zugang I: Wie klingt ein Stoff?

Uber das ,,Spiel“ mit Material und das Schaffen tex-
tiler ,,Instrumente“

Textilen Materialien lassen sich Klidnge spielerisch
entlocken: durch dariiber streichen, klopfen, reifen
oder kniillen kann auch ein ,,Nicht-Musiker® Textil
unmittelbar horbar machen. Das ldsst sich einfach
iben und beginnt beim Versuch, der eigenen Klei-
dung Gerdusche zu entlocken. Mit Musik hat das zu-
nédchst wenig zu tun, denn der Kleidung fehlt es an
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Tonalitdt im Sinne eines Instruments, auf dem Melo-
dien oder Akkorde mit eindeutig erkennbarer Ton-
hohe gespielt werden. Stattdessen liefert Kleidung
zundachst Gerdusche, also atonale und unmelodische
Klange. Betrachtet man jedoch musikalische Kompo-
sitionen, auch und grade in den Schiilern geldufigen
Genres Pop, Rock oder Electro, so findet sich dort
beides wieder: die Tonalitit wird repréasentiert durch
Stimme, Gitarre oder andere melodische Instrumen-
te (deren Notenfolge man z.B. leicht mitsingen kann)
und das Gerduschhafte prigt den Rhythmus (denn
die Trommeln des Schlagzeugs lassen sich schwer-
lich als Melodie mitsingen, wohl aber als Gerdusche
nachahmen).

Dem ,,Musikmachen“ mit textilem Material nahert
man sich also am einfachsten durch das Herstellen
von Rhythmen. Dies kann im Unterricht in Einzel-
oder Gruppenarbeit erfolgen, indem Schiiler aus ih-
rer Kleidung versuchen, einen Rhythmus herzustel-
len. Im Workshop haben die Teilnehmer dazu den
Rhythmus von ,We will rock you® performt.

Abb. 1: Nina Lindlahr, Sample Box I und Sample Box II,
2017
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Fiir die Erzeugung tonaler Kldnge geht man weg von
der Kleidung und hin zu selbstgebauten Instrumen-
ten. Dazu bereiteten wir fiir den Workshop einige
Objekte vor und gaben sie den Teilnehmern zur Er-
kundung an die Hand.

Im Unterricht lassen sich solche Objekte einfach
herstellen. Beispielsweise konnte nach dem Prinzip
einer Trommel ein Stoff auf einen Alltagsgegenstand
(z.B. eine Pringlesdose) gespannt werden. Oder man
ahmt die Gitarre nach und spannt Fiden oder Seile
beispielsweise {iber eine Zigarrenkiste oder {iber die
Riickseite eines mit Leinwand bespannten Keilrah-
mens. Entsprechend textil hergestellte Kldnge haben
allerdings die Eigenheit besonders leise zu sein. Das
»Spiel“ damit setzt im Klassenraum also eine gewisse
Sensibilitdt und Disziplin voraus, fordert diese aber
gleichzeitig und ist von daher bestens fiir Gruppen-
arbeit geeignet.

Dem Problem der geringen Lautstirke und auch dem
des moglicherweise begrenzten rhythmischen Talents
der Schiiler begegnet man durch Transformation in
die technische Ebene: Mit den Mitteln des Samplings
kénnen Schiiler jhre Gerdusche aufnehmen und digi-
tal zu Rhythmen und sogar kleinen Kompositionen
formen. Technisch braucht es dazu nur Smartphone
oder Laptop mit einfachen, oft kostenlosen Program-

men'.

1 Beispiele: fiir Mac und Windows: Presonus Studio One 3 Prime
(kostenlos) - https://shop.presonus.com/products/studio-one-
prods/Studio-One-3-Digital-Downloads/Studio-One-3-Prime
fir i0S: Native Instruments iMachine (ca. 10 €) - https://
www.native-instruments.com/de/products/maschine/maschi-
ne-for-ios/imaschine-2/

fiir Android: SPC - Music Drum Pad (ca. 4 €) - https://play.goo-
gle.com/store/apps/details?id=com.mikrosonic.SPC

heterogen

117

Im Unterricht lassen sich Schiiler zum Erkunden der
eigenen schopferischen Moglichkeiten durch Kiinst-
lerbeispiele motivieren, bei denen textile Materialien
im weitesten Sinne ,,als Instrument® eingesetzt wer-
den. Beispielsweise thematisiert die klassisch-pianis-
tisch ausgebildete Performance-Kiinstlerin Yoonji
Kim das ,Verweben der Tone“ mit ihrer ,Weaving
Machine, einem mit Tonabnehmern und ,Loo-
ping-Devices** praparierten Webstuhl, auf dem sie
experimentelle Musik komponiert und performt.’
Die Analogie zum Musikinstrument wird hier weni-
ger klanglich dafiir aber insbesondere visuell deut-
lich: der Aufbau des Webstuhls mit einzelnen Saiten
und auch die Haltung und Motorik der Musikerin
vor ihrer ,Weaving Machine® lisst die Ahnlichkeit
zum Klavier erkennen.

Abb. 2: Yoonji Kim, Weaving Machine, 2017

2 Ein Looping-Device nimmt Klang auf und gibt diesen in einer
wiederholenden Schleife (engl.: Loop) wieder, sodass Kldnge,
Melodien oder Rhythmen geschichtet werden konnen.

3 Informationen zum Projekt: https://www.khm.de/studenti-
sche_arbeiten/id.28643.webstuhl/

Video: https://vimeo.com/221706748
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Abb. 3: Zsanett Szirmay und Balint Tarkdny-Kovacs, Sound Weaving, 2014

Die Arbeit Kims steht exemplarisch fiir die in der
Medienwissenschaft diskutierte Frage, was bei der
Medientransformation (hier: vom Textilen zur Mu-
sik) ,vom Sinn und von der Asthetik im Prozess ver-
loren geht (Schneider, 2015, S. 155).

Weitere Kiinstlerbeispiele* zu diesem ersten von uns
gewdhlten Zugang — dem der (relativ) direkten Nut-
zung des Textilen als Klangquelle - lieflen die Teil-
nehmer erkennen, dass diese Transformation oft
atonale Kldnge liefert, die nur im Verstindnis Neu-
er Musik wie bei Stockhausen oder Ligeti zu deuten
sind. Damit wird ein Genre fokussiert, das Schiilern
allerdings sehr fremd sein diirfte.

4 http://www.kathrinstumreich.com/stofftonband/,

Video: https://vimeo.com/100028819
http://www.kathrinstumreich.com/cultural-morphing-sound-
scape/

http://owlproject.com/playthejacquardloom, Video: https://vi-
meo.com/98064893

Zugang lI: Strukturen und Muster

Uber formale Parallelen: Rapporte, Patterns,
Notation

Im zweiten von uns gewdhlten Zugang — dem der
strukturellen Parallelen von Textil und Musik - stell-
ten wir die Arbeit ,Webereikonzert“ der Kiinstlerin
Lea Letzel® vor, die sich Web-Partituren aus dem 19.
Jahrhundert bedient. Diese gelten als die erste Ver-
schriftlichung einer Vorschrift zum Weben und sie
dienten der mechanischen Reproduzierbarkeit von
Stoffmustern. Die optische Nédhe dieser Partituren
zur musikalischen Notation ist offensichtlich und so
lasst Lea Letzel die Webpartituren von Musikern auf-
fithren®, indem die Web-Notation der Schuss- und
Kettfdden zu Taktstrichen und Tonhoéhenlinien um-
gedeutet wird.

Auch bei diesem Kiinstlerbeispiel nehmen die Work-
shop-Teilnehmer, wie schon bei den Beispielen des
ersten Zugangs, die entstehende Musik als sehr frei
und gewohnungsbediirftig wahr.

5 http://www.lealetzel.de/webereikonzert/
6 Video: https://vimeo.com/151933710
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Fiir konventionelle Hérgewohnheiten deutlich weni-
ger herausfordernde Klangergebnisse liefern hinge-
gen die Arbeiten der ungarischen Designerin Zsanett
Szirmay und des Musikers Balint Tarkany-Kovécs,
die in jhrem Projekt ,Soundweaving®’ traditionelle
Stickmuster verschiedener Kulturen in per Laser aus-
gestanzte Papierbahnen transformieren, die dann in
einer Piano-Rolle zu Musik werden. Das Ergebnis
dieser Medien-Transformation bewahrt viele Eigen-
schaften des urspriinglichen Mediums; das Klang-
resultat ist vertraute, nicht experimentelle Musik. Im
besonderen sind die entstandenen Kompositionen
folkloristischer Natur und damit von dsthetischer
Entsprechung zum Ausgangsmedium der traditio-
nellen Handarbeit.

Die Technik der Piano-Rolle ist eine Abwandlung der
Stiftwalzen-Orgeln bzw. -Klaviere, wie sie Ende des
16. Jahrhunderts erstmals eingesetzt wurden, um die
Tonwiedergabe mechanisch zu steuern. Es wurden
Stifte auf einer Rolle angebracht, die tiber Klangzun-
gen Tone auslosen. Bei der Piano-Rolle kommen hin-
gegen keine Stifte zum Einsatz, stattdessen wird eine
Lochkarte an der Rolle vorbei gezogen. An den Lé-
chern entsteht jeweils ein Ton; das Lochkartenmuster
steuert gleichsam die musikalische Tonfolge, wih-
rend die Drehbewegung den Lochkarteneinzug und
somit das musikalische Tempo bestimmt. Das Prin-
zip der Lochkartensteuerung findet sich auch in me-
chanischen Webstiihlen wieder, wie dem Anfang des
19. Jahrhunderts entwickelten Jacquard-Webstuhl.

Im Workshop konnten die Teilnehmer das musika-
lische Lochkarten-Prinzip mit einer einfachen Pia-
no-Rolle erproben. Auch mit Schiilern lief3e sich das

7 http://soundweaving.mome.hu/de/, Video:
https://vimeo.com/149647208

heterogen

19

mit geringem finanziellen Aufwand durchfithren
- das Instrument, welches haufig auch als ,,Spieluhr
mit Papierstreifen® oder ,,Music Box Kit“ bezeichnet
wird, kann im Internet fur ca. 20 Euro bestellt wer-
den.

Beim Ausprobieren der Pianorolle wurde den Teil-
nehmern deutlich, dass es ohne musikalische Grund-
kenntnisse schwerfallen diirfte, aus eigenen Loch-
kartenmustern gezielt und ohne mdglicherweise
frustrierende Trial-and-Error-Prozesse eine ,sinn-
volle” Musik herzustellen. Aus diesem Grund wur-
de auch die ,digitale Pianorolle” vorgestellt, die ein
Bestandteil vieler Computer-Musikprogramme ist.
Es werden damit am Bildschirm grafische Muster er-
zeugt, welche die Wiedergabe von im Computer er-
zeugten und in ihrer Tonhohe einstellbaren Klangen
steuern. Der grofie Nutzen der digitalen gegeniiber
der analogen Pianorolle liegt darin, ohne jeglichen
Materialverbrauch so lange an der Tonfolge zu pro-
bieren, bis das Ergebnis ,,stimmt“ und sich erst dann
das Bild vom Computerbildschirm auf die Papierrol-
le ibertragen ldsst. Eine hilfreiche und fiir Einsteiger
leicht verstdndliche Erklirung des Prinzips der digi-
talen Pianorolle findet sich im Internet®. Als kosten-
loses Programm, das eine solche digitale Pianorollen-
ansicht enthalt, bietet sich die Software ,,Studio One 3
Prime® fiir Mac und Windows an’.

In der dritten in diesem Block vorgestellten Arbeit
wird nicht Textil zu Klang oder Musik transformiert,
sondern der umgekehrte Weg beschritten. Die briti-
sche Kiinstlerin Nadia-Anne Ricketts untersucht in

8 https://learningmusic.ableton.com/de/

9 Presonus Studio One 3 Prime (kostenlos) — https://shop.pre-
sonus.com/products/studio-one-prods/Studio-One-3-Digi-
tal-Downloads/Studio-One-3-Prime
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ihrem Projekt ,,Beatwoven - The Fabric of Sound“!
verschiedene Musikstiicke und tibertragt deren tona-
le und rhythmische Struktur am Webstuhl in Muster
und Stoff-Patterns.

Abb. 4: Nadia-Anne Ricketts, The Musical Chair, nach ,,.Lucy in the
skies with diamonds® von den Beatles

Zur technischen Umsetzung lief§ die Kiinstlerin eine
eigene Computersoftware entwickeln''. Diese steht
zwar zur Arbeit mit Schiilern nicht zur Verfiigung,
aber die dsthetische Wirkung der Arbeiten ist dage-
gen umso zugédnglicher und somit diirfte das Beatwo-
ven-Projekt im Unterricht interessante Impulse fiir
eigene kiinstlerische Arbeiten liefern.

Zugang lll: Sprachgebrauch und Her-
stellungs- bzw. Entstehungsprozess
Diese beiden Zugénge wurden im Workshop zusam-
mengefasst, weil Sie beide anhand einer gemeinsamen

10 http://www.beatwoven.co.uk/philosophy-1/
11 Video-Interview/Making Of: https://vimeo.com/105745399
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Arbeit von Nina und Stefan Lindlahr thematisiert
wurden. In der Video/Klang-Installation ,,The Virtu-
al Loom" geht es einerseits um den Sprachgebrauch.
So ist es in gewisser Weise kollektives Verstindnis,
Kldnge und Musik mit Attributen zu um-
schreiben, die ihren Ursprung im Texti-
len haben: jeder versteht, wenn ein Klang
als rau oder weich, warm oder weich
umschrieben wird. Im Virtual Loom lau-
fen Texte mit entsprechenden Schliissel-
worten wie Schussfiden am Webstuhl
vertikal tber die Leinwand, akustisch
unterstiitzt durch verfremdete, einen
Rhythmus bildende Stimmen. Horizon-
tal, in Analogie zu den Kettfiden, wer-
den Projektionen verschiedener Textilien
angeordnet. Jeder dieser ,Stoftbahnen®
sind ebenfalls Kldnge zugeordnet, die mit
Blick auf die sprachliche Assoziation zum
Stoff elektronisch erzeugt und verfremdet
werden. Im Sounddesign dieser Kldnge
wird neben der assoziativen, sprachlichen
Komponente auch der klangliche Entste-
hungsprozess, der durch die Zusammensetzung der
Obertone beeinflusst wird, per Software manipuliert
und dabei Analogien zur Textilherstellung (z.B. Faser
= Oberton, Gewebe = Spektrum) beriicksichtigt.

Die Projektionsfliche ist ein gewebter ,,Teppich® auf
dem die einzelnen Projektionen und mit ihnen die
zugedachten Kldnge dynamisch mittels einer Fern-
steuerung ein und ausgeblendet werden. Uber diese
Fernbedienung, ein kleines Mischpult, ,webt* der Be-
trachter also einen Klang- und Bild-Teppich, was ihm
dessen Zusammensetzung aus Einzelelementen be-
wusst werden ldsst.

Textilicy
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AbD. 5: Nina und Stefan Lindlahr, The Virtual
Loom, 2017

Die Workshop-Teilnehmer hatten nicht nur die Ge-
legenheit, die einzelnen Elemente selber zu steuern;
sie konnten auch aktiv bei der Gestaltung der Kldnge
bzw. deren Zuordnung zu den Textilien mitwirken.
Es zeigte sich, dass diese Zuordnungen stark von per-
sonlichen Vorlieben geprigt sind. So beschreibt nicht
jeder Teilnehmer jedes Textil mit den selben Attri-
buten. Da die Arbeit als work in progress vorgestellt
wurde (denn noch sind einzelne Aspekte des Projekts
nicht abgeschlossen), fiel es den Teilnehmern leicht,
sich selber durch Fragen, Meinungen, Kritik und Er-
weiterungsvorschlige einzubringen.

Es wurde anschliefend die Ubertragbarkeit einer
solchen Installation auf den Unterricht diskutiert
und festgestellt, dass diese durchaus moglich sei,
wenn insbesondere beim klanglichen Teil mit einer
gewissen Reduktion vorgegangen wird. So diirfte es
tiir Schiiler nicht méglich sein, ein Sounddesign der
Obertone vorzunehmen (denn die dafiir verwendete
Software ist zu komplex), aber stattdessen konnten
sie mit einfachen, eigenen Samples oder mit klang-
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lich-musikalischen Fundstiicken aus dem Internet
arbeiten. Ein solches Projekt wire auch sehr geeignet
fiir heterogene Gruppen, die ihre jeweiligen Vorlie-
ben bzw. Stiarken entweder ins textil-handwerkliche
einbringen (zur Herstellung der Projektionsfliche)
oder sich um die Sound-Erstellung bzw. -Recherche
kiitmmern, wihrend andere wiederum die textilen
Materialien auswihlen und wieder andere die Foto-
grafie bzw. Animation ibernehmen.

Allerdings fragten sich die Teilnehmer aufgrund der
interdisziplindren und auf Medienkompetenz basie-
renden, technikintensiven Aspekte des Projekts, ob
sie sich dies als Textillehrer/-innen im Alleingang
zutrauen wiirden. So wiéren Féhigkeiten in allen Be-
reichen gefragt: Textil, Video, Audio, aber auch hin-
sichtlich der skulpturalen Anmutung des Aufbaus.
Daher erscheint eine Kooperation mit den Fachern
Musik und Kunst bei der Umsetzung im Unterricht
erstrebenswert und bereichernd.

Mit der von Master-Studierenden des Fachs Textil
entwickelten Werkstatt ,Textile Kldnge® stehen zum
Workshop-Inhalt jetzt auch Unterrichtsmateriali-
en fir die Sek I zur Verfiigung, die dazu ermutigen,
Musterbildungsprozesse (Kolhoff-Kahl, 2009) iiber
interdisziplindres Arbeiten in Musik und Textil an-
zuregen und iiber den fachlichen Horizont hinaus
alternative Perspektiven zu entdecken und kreative
Denkprozesse anzustof3en.
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Asthetische Werkstatt
»1eXtile Klange*

Nina Lindlahr

Im Rahmen des Seminars Analyse und Evaluation von
Lehr- und Lernprozessen im Master of Education fiir
Textilgestaltung an der Universitat Paderborn entwi-
ckelte Nina Lindlahr mit Studierenden des Sommer-
semesters 2017 unter der Thematik ,Textile Klange“
eine Asthetische Werkstatt fiir den facheriibergrei-
fenden Unterricht. Den fachdidaktischen Hinter-
grund bilden die , Asthetischen Muster-Bildungen®
und die ,Textildidaktik“ von Iris Kolhoff-Kahl und
die ,, Asthetische Forschung“ von Helga Kampf-Jan-
sen.

Lehrerhinweise zur Werkstatt ,,Textile
Klange*“:

Die Werkstatt wird empfohlen ab Klasse 9.
Leitfragen:

» Welche Gemeinsamkeiten oder Verkniipfungen
lassen sich zwischen Textil und Musik herstel-
len?

o Gibt es kollektive und kulturelle Muster, die Mu-
sik und Textil verbinden?

» Welche Herstellungsverfahren haben Textil und
Klangerzeugung gemein?

« Wie konnte ein Klang aussehen und wie wiirde
sich dieser anfithlen?

Baustein Alltag - Schau hin
o Lernimpuls:
Welche Assoziationen zu Kleidung werden
durch Musik ausgeldst? Anschlieflend Diskus-
sion iiber das subjektive Empfinden von Musik
und Kleidung sowie iiber kollektiv gelernte Zu-
schreibungen in beiden Bereichen

o Leitfrage:
Welche Begriffe nutzen wir im alltiglichen
Sprachgebrauch, die eine Verbindung von Textil
und Klang verdeutlichen?

« Geeignete Musikbeispiele zur Aufgabe 1 finden
sich bei www.spotify.com; beispielsweise: Mobb
Deep - ,,Survival Of The Fittest®, Dino Dvornik
- »Afrika®, Leftfield - ,, Afro Left, Lady Gaga -
»Pokerface®, Lincoln Ehlert — ,,Daft Punk Med-
ley“ und Café Lounge - ,,Marry You (instru-
mental)“

Baustein Wissen - Informiere dich

« Welche Ahnlichkeiten gibt es bei der Erzeugung
von Klang und textilen Mustern? Ein und die-
selbe Erfindung fiir Muster und Melodien? No-
tationsformen und Webschriften im Vergleich;
Untersuchung des Lochkartenprinzips bei der
Pianorolle zur Klangerzeugung und beim Jac-
quard-Webstuhl zur Herstellung komplexer Jac-
quard-Gewebe

o Leitthese:
Musik und Textil werden technologisch dhnlich
erzeugt und in verwandter Weise dokumentiert.

o Aufgaben:
Vergleich der Erfindung der Lochkarte beim Jac-
quard-Webstuhl und der Pianorolle

 Material:
Gewebeproben, Jacquard- und Leinwandbin-
dung, App Pianorolle oder Pianorollen-Kit

Baustein Kunst - Darf man das?!

« Die Kiinstlerin Louisa Bufardeci iibersetzt Klang in
Stickereien, wihrend die Designerin Zsanett Szirmay
gemeinsam mit dem Musiker Balint Tarkany-Kovacs
traditionelle Stickmuster mit Hilfe der Pianorolle in
folkloristische Musik verwandeln. Die Schiilerinnen
und Schiiler sollen sich klar werden iiber die Strate-
gie der Transformation von Klang in Textil und von
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Textil in Klang.

o Leitfrage: Was vermittelt das Textile iiber den
Klang bzw. die Musik?

Ewigkeitsanspruch im Vergleich zur Fliichtigkeit
der Musik (Bufardeci); Entsprechung von Stick-
schriften und Notationen fiir Musik (Szirmy/
Tarkansky-Kovac)

o Aufgabe: Die Schiilerinnen und Schiiler sollen
selbst ausgesuchte Musik in Stick-Muster-Klan-
ge verwandeln. Auf eine Lochkarte wird das
Lieblingsmusikstiick tibertragen und dieses mit
Hilfe textiler Techniken visualisiert.

o Materialien: App-Pianorolle, Lochkarten, Pia-
norollen-Kit, Stickgarn, Sticknadeln, Kleber,
Kurzwaren, ...

Baustein Kunst - Nichts ist unméglich

o Im textilen Klanglabor werden Textilien spiel-
bar und horbar gemacht. Die Aufgaben kénnen
wahlweise oder aufeinander aufbauend einge-
setzt werden. Als Impulse dienen hier weitere
Kiinstlerbeispiele mit Aufforderungscharakter
zum selbststandigen Erfinden ,textiler Musik-
instrumente

Kreatives Ziel: Textilien durch Materialexperi-
mente performativ und bricolierend zum klin-
gen bringen. Durch Sampling-Technik ein tex-
tiles Klangrepertoire erzeugen, aus welchem
alternative, spielbare textile Kldnge und Rhyth-
men entstehen.

Aufgaben:

Gerdusche/Rhythmen mit der Kleidung am ei-
genen Korper erzeugen (dazu einen einfachen
Rhythmus vorgeben, z.B. ,We will rock you“ von
Queen)

Textile Musikinstrumente erfinden, z.B. Klang-
boxen bauen mit gespannten Fdden, Stoffen und
Einsatz von Kurzwaren wie Reissverschliissen,
Klettbiandern, Knopfen und Gummis

Klang von Musikinstrumenten durch Stoff ver-
andern (schalldimmende Funktion)

Textile Kldnge aufnehmen (Sampling) und tiber
eine Midi-Tastatur spielen

heterogen
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Klangstoff

L

ADD. 6 - 9: Musik(er)-Fotos

Aufgabe 1:
Welches Horbeispiel gehort zu welchem Bild? Notiere in dein Heft.
a. Ordne zu.
Tipp: Mehrere Horbeispiele konnen zu einem Bildbeispiel passen.
b. Begriinde deine Auswahl.
Beispiel: Das Horbeispiel klingt diister / hell / synthetisch / ... und passt zu dem Bildbeispiel, weil...

Textilicy
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Zusammengesetzt
Klang trifft auf Textil im alltdglichen Sprachgebrauch

Was bedeutet Klangfarbe?

Mit der Klangfarbe wird in der Musiktheorie die Zusammensetzung eines Klangs aus einzelnen Teilto-
nen beschrieben. Umgangssprachlich findet der Begriff Verwendung, um den Charakter bzw. die Eigenheit
eines Klangs im Unterschied zu anderen Klidngen zu beschreiben. Z.B. empfindet man die Klangfarbe als
hell oder dunkel. Der Wortteil ,,Farbe® kann dabei auch im erweiterten Sinne verstanden werden, z.B. wenn
man eine Klangfarbe als hart oder weich, sanft oder kratzig beschreibt.

Was bedeutet Trommelfell?

Das Trommelfell als Organ ist eine diinne Membran am Ende unseres Gehorgangs. Es empfangt Tonsignale,
die im Gehirn verarbeitet werden.

Die Trommeln eines Schlagzeugs werden jeweils mit einem sogenannten ,,Fell“ bespannt. Dies kann einen
tierischen Ursprung haben (im Sinne einer Lederhaut) oder synthetisch hergestellt sein.

Was bedeutet Seidenschrei?
Der Begrift ,,Seidenschrei” kennzeichnet das Gerdusch, welches beim Reiben der Seide mit den Fingern
oder auch beim Tragen eines Seidenstoftes durch die Bewegung entsteht. Es erinnert an das Betreten von
frisch gefallenem Schnee. In fritherer Zeit war der ,Seidenschrei” ein Erkennungszeichen aus echter Seide
und damit ein Statussymbol.

Was bedeutet Klangteppich?

Als Klangteppich beschreiben Komponisten und Musiktheoretiker eine bestimmte Form des ,,Verwebens®
von Klangen, Melodien und Akkorden. Umgangssprachlich werden sanfte, lang klingende Tone als Klang-
teppich bezeichnet. Gute Beispiele finden sich in der Filmmusik, wenn in bestimmten Passagen keine er-
kennbare Melodie und kein deutlicher Rhythmus spielen, sondern lang anhaltende Tone den ,,Teppich®
oder auch die ,,Kulisse” fiir einen Szene bilden.

Aufgabe 2:
Untersuche die Begriffe Klangfarbe, Trommelfell, Seidenschrei und Klangteppich.

Unterstreiche in Rot den textilen Wortteil. Unterstreiche in Blau den musikalischen Wortteil.
Was fallt dir auf?

heterogen
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Aufgabe 3:
Erstelle zwei Cluster. Sammle in einem Cluster Begriffe zur Musik und in dem anderen Cluster Begriffe zu
Textilien.
Gerausch Musik Textil Faser
Klang Faden

kratzig, weich, rau, ... Flache, Stoff

weich, kratzig, ...

Abb. 10: Beispiel (bitte vervollstindigen)

Aufgabe 4:
a. Erfinde neue zusammengesetzte Begriffe aus dem textilen und dem musikalischen Bereich.

Tipp: Nutze deine Begriffsammlung aus Aufgabe 3; erfinde z.B. ,Klangfaden®, ,,Stoftklang“ ...

b. Uberlege dir eine mégliche Definition fiir deinen ausgedachten Begriff.

Textilicy
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Erfindungen fiir Muster und Melodien

Aufgaben:

o Lies dir die Texte unten aufmerksam durch. Notiere dir wichtige Aussagen.
o Tauscht euch gemeinsam aus und vergleicht die beiden Erfindungen miteinander.

Worin besteht deren Gemeinsamkeit?

Der Jacquard-Webstuhl

Um die Herstellung komplizierter Muster zu erleichtern, verbesser-
te der Franzose Joseph Marie Jacquard die Webtechnik im Jahr 1805
mit der Erfindung des ,,Jacquard-Webstuhls“. Zuvor war es ziemlich
mithsam, bei komplizierten Mustern die Fiden der jeweiligen Farbe
abzuzédhlen. Im Jacquard-Webstuhl wird dies durch ein Lochkarten-
system gesteuert und automatisiert. Fiir das Lochkartensystem durch-
l6cherte Jacquard das jeweilige Muster in Pappkarten, die er mit Fa-
den aneinander heftete. Dadurch entstand ein gelenkiges Band ohne
Ende, das iiber eine holzerne Achse lief. In die Locher glitten kleine
Metallstifte. Mit jeder Bewegung eines Stiftes wurde das Aufnehmen
eines Faden gesteuert. So bestimmten die Locher also, wann welcher
Faden aufgenommen wurde.

| il . N

ADD. 13: Muster mit Jac-
quard-Webstuhl gewebt

Abb. 12: Einfaches Gewebe

Die Piano-Rolle

In der haufig auch als ,,Music Box Kit“ bezeichneten Piano-Rolle wird
ein gelochter Papierstreifen durch eine Handkurbel an einer Klang-
zunge vorbei gefithrt. An den Lochern wird ein Ton erzeugt. Das
klingt wie bei einer Spieluhr vom Weihnachtsmarkt, allerdings kann
man durch das Erstellen eigener gelochter Papierstreifen immer wie-
der neue Melodien herstellen, die sich aus der Anordnung der Locher
ergeben.

Erste Gerite dieser Art gab es schon Ende des 19. Jahrhunderts. Auch
Drehorgeln vom Jahrmarkt funktionieren dhnlich.

Heutzutage gibt es das Pianorollen-Prinzip auch als Software fiir
Computer und Smartphone (z.B. http://www.jellybiscuits.com/?pa-
ge_id=705).

Wie man damit seine eigenen Melodien oder auch Beats herstellt,
konnt ihr in diesem Online-Kurs ausprobieren: https://learningmusic.
ableton.com/de/.

heterogen

Abb. 11: Der Jacquard-Webstuhl

Abb. 14: Die Piano-Rolle
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Stick - Muster - Klange

Louisa Bufardeci

Abb. 15: Louisa Bufardeci, Anti-War-Speeches, 2006

Die australische Kiinstlerin Louisa Bufardeci ,,iibersetzt“ Klang in Stickereien. Sie geht von der Klangdarstellung
in Computer-Musikprogrammen aus und tibertréigt diese auf ihre Leinwand. In der Serie ,, Anti-War-Speeches®
greift sie die Audiospuren von Anti-Kriegsreden auf. Mit ihrem sehr akribischen, zeitaufwandigen Arbeitspro-
zess halt sie die Fliichtigkeit des gesprochenen Wortes fest und verbindet technische Darstellungsmdglichkei-
ten von Klang und Bild.

Man konnte denken, dass die Stickereien Landschaften oder Spiegelungen darstellen sollen. Bufardeci mochte
mit dieser Verwirrung verdeutlichen, dass wir Dinge oftmals iiberhdren oder gleichgiiltig wahrnehmen.

Zsanett Szirmay und Balint Tarkany-Kovacs

Abb. 16: Zsanett Szirmay und Balint Tarkany-Kovacs, Sound Wea-
ving, 2014

Die ungarische Designerin Zsanett Szirmay und der Volksmusik-Komponist Balint Tarkany-Kovacs tibertra-
gen in ihrem Projekt ,,Sound Weaving® traditionelle Motive der Kreuzstickerei in Klang. Die Stickmotive wer-
den fiir einen Musikautomaten mit Lochkarten (,,Piano-Rolle®) umgeschriebenen. Die Stickereien werden im
Laufe des Prozesses zu Textilien, die mit Laser ausgeschnitten werden; Kreuzstickereien verwandeln sich zu
Melodien.

Buiabem
punos
x

Abb. 17: Zsanett Szirmay und Balint Tarkany-Kovécs, Sound Weaving, 2014

Auf folgender Webseite kannst du die Arbeiten ansehen und anhéren: http://soundweaving.mome.hu/de/

TextiliGy
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Aufgabe 1:
o Lies die beiden Texte zu den Kiinstlerstrategien. Welche Gemeinsamkeiten und welche Unterschiede fin-
dest du bei den beiden Kiinstlerbeispielen?

Aufgabe 2:
o Im Informiere Dich hast du bereits Lochkarten kennengelernt. Stelle nun eine eigene Lochkarte fiir ein
selbst gewihltes Musikstiick her.
a. Wie kann man dein Musikbeispiel beschreiben? Finde passende Adjektive.
b. Lass deine Melodie zur Lochkarte werden.
Software: http://www.jellybiscuits.com/?page_id=705; https://learningmusic.ableton.com/de/.

Aufgabe 3:
« Nun soll die Lochkarte textil so bearbeitet werden, dass man dein Musikstiick wiedererkennt.
a. Du kannst dich dafiir an den Kiinstlerbeispielen orientieren oder eine eigene Strategie finden.
b. Uberlege, welche Materialien zur Aussage oder zur Stimmung deines Musikstiickes passen.

Materialien:
Lochkarte, Musiktitel, Nadel, Faden, Stickgarne in verschiedenen Farben, Wolle, Knopfe, Pailletten, Schere,
Kleber, Locher, Stoffe ...

heterogen
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Textiles Klanglabor

Im textilen Klanglabor sollst du Textilien zum klingen bringen, z.B. durch dariiber streichen, zupfen, klopfen,
zerkniillen und durch das Herstellen eigener, textiler ,,Instrumente®.

Beispiele fiir textile Instrumente

Abb. 18: Nina Lindlahr, Sample Box I und Sample Box
I1, 2017

Die ,,Sample-Boxen“ von Nina Lindlahr laden zum Spiel mit Textilien ein: erspiiren, hinhéren und aufnehmen.
So entsteht ein textiles Klangarchiv, aus dem mit Sampling-Technologie Musik werden kann.

Abb. 19: Yoonji Kim, The Weaving of Sounds, 2017. Soundobjekt
und Performance: https://vimeo.com/221706748.

Yoonji Kim hat ihren Webstuhl als ,Weaving Machine wie bei der E-Gitarre mit elektronischen Tonabneh-
mern préapariert. Die klassisch ausgebildete Pianistin spielt den Webstuhl, indem sie unterschiedliche Saiten

zupft oder anschldgt und mit elektronischen Effekten bearbeitet. Die koreanische Kiinstlerin bezeichnet ihre
Performance als das ,,Verweben der Tone"

Textilicy
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Aufgaben:
« Erzeuge Gerdusche mit deiner Kleidung.
o Uberlege dir einen Rhythmus, in den du deine Geriusche bringst.

« Probiert einen gemeinsamen Rhythmus aus, bei dem sich eure Kldnge abwechseln.
Tipp: ein einfacher Rhythmus wire z.B. der von ,We will rock you“ von Queen.

o Baut textile ,,Musik“-Instrumente.
Tipp: Man kann z.B. gut auf der Riickseite von Leinwanden Négel an den Rand schlagen und dort Fiden
und Schniire spannen und dann wie eine Gitarrensaite zupfen.

o Nehmt diese Klange auf. Entweder mit dem Smartphone oder iiber das eingebaute Mikrofon eines Lap-
tops.
Tipp: Die Software Studio One 3 Prime ist ein kostenloses Programm fiir Mac und Windows, mit dem ihr
solche Aufnahmen erstellen, bearbeiten und zu kleinen Kompositionen werden lassen konnt.
(https://shop.presonus.com/products/software/studio-one-prods/Studio-One-3-Digital-Downloads/Stu-
dio-One-3-Prime)

heterogen
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Culture Clash.
Fashion Crash.

Vom Aufdecken von Stereotypen und dem (Re-)Mixen von
Kleidercodes.

Maren Thiele

Einfiilhrung

Im Workshop ,,Culture Clash. Fashion Crash.“ waren
wir als Textilforschende unterwegs, um kulturelle und
genderspezifische Kleidercodes an der Schnittstel-
le von Textil und Korper bei uns, in Europa und auf
der Welt zu entdecken. Unsere Reise durch die bunte
Welt der Mode, die Vielfalt der Kleidungsstile und die
Handlungspraktiken rund um das Textile fithrte uns
auch zum performativen und kreativen Umgang mit
Heterogenitit und zur Auseinandersetzung mit fol-
genden Fragestellungen: Wie kénnen wir uns diesem
durchaus von aktueller Brisanz gepridgtem Thema in
den dsthetischen Fichern sinnvoll ndhern, ohne da-
bei nur an der Oberfliche zu kratzen oder lediglich
in Kostiimierungsaktionen zu verfallen? Wie konnen
wir die Lebenswelt der Lernenden angemessen ein-
binden und ihren Blick auf die Bedingtheiten lenken,
die mit der Art, wie ,ich’ mich selbst und wie ,Andere’
sich kleiden verbunden sind? Und warum muss es im
Textil- und Kunstunterricht ,,clashen® und ,,crashen?

Das Textile - eine vestimentire Spra-
che

Textile Dinge besitzen eine vestimentdre Sprache, die
uns Kulturen und deren Wandelbarkeit im histori-

heterogen

schen Kontext vermitteln.

Das Textile ist eine Erweiterung unseres Korpers,
durch die wir uns der Auflenwelt prasentieren und
die unseren Mitmenschen etwas von unserer Person
erzahlt. Wir betrachten und mustern unsere Mitmen-
schen mit ihrer Kleidung, genauso wie unser Gegen-
tiber uns mit unserer Kleidung betrachtet und wahr-
nimmt. Entsprechend unserer Kleidungssitten und
-normen, passen wir uns an unser Umfeld an. Wir

Warm—Up—Ubung: Was fiir ein ,textiles
Ding“ bist du? Einen fiktiven Steckbrief zum
Trager eines Kleidungsstiickes erstellen
Wiihle aus dem vorliegenden Pool textiler Din-
ge ein Kleidungsstiick aus und erstelle einen
fiktiven Steckbrief zu dessen Triger. Name? Al-
ter? Geburtsort? Beruf? Hobbys? Stellt euch die
Steckbriefe anschliefSend gegenseitig vor.

besitzen sogar regelrechte Bekleidungsrituale und
Gewohnbheiten, die wir schon von Kind an durch un-
ser Umfeld kennen gelernt haben. Auf unseren Alltag
bezogen bedeutet dies vielleicht, dass wir am Sonn-
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tagabend im ,,Jogger® auf dem Sofa sitzen, wir waren
nachmittags noch im sportlichen Outfit mit Turn-
schuhen und Jeans mit dem Hund spazieren und am
Montagmorgen spazieren wir wieder in unserem Ar-
beitsoutfit in die Schule, in die Uni oder ins Biiro. So
besetzen wir in unserem Leben viele unterschiedliche
Rollen, die mit unterschiedlichen Kleid- und Korper-
inszenierungen verbunden sind (Craik, 2005). Kurz-
um: Der Wechsel unserer Kleidung macht es uns in
Windeseile moglich, in eine andere Rolle zu schliip-
fen.

Kiinstlerbeispiel: Textiles als vesti-
mentare Sprache

Die 13-Kanal-Filminstallation ,,Manifesto“ (2015)
des Kiinstlers Julian Rosefeld prisentiert auf drei-
zehn grof3formatigen Leinwdnden eine iiberlebens-
grofSe Protagonistin in unterschiedlichen szenischen
Kontexten, wie z.B. ein Klassenzimmer, eine Bar
oder ein Nachrichtenstudio. Alle Rollen werden von
der Schauspielerin Cate Blanchet gespielt, die durch
Maske und Kostiim zur Puppenspielerin, Nachrich-
tensprecherin oder Obdachlosen wird. In den Videos
(je 10:30 Min.) spricht sie Textcollagen von 50 Mani-
festen unterschiedlicher Urheber, die Ausdruck einer
avantgardistischen Aufbruchsstimmung sind. Sie for-
dern, mit traditionellen Sichtweisen zu brechen (Rat-
zel, 2017).

Showroom: Genderspezifisches -
Mannlein, Weiblein, Transgenderlein...
Wer bin ich? Wie viel mdnnlich, wie viel weiblich, wie
viel transgender steckt in mir?

Kinder und Jugendliche befinden sich noch auf der Su-
che, auf einer Reise nach dem ,Ich:

Im Workshop ndherten wir uns der Auseinanderset-
zung mit genderspezifischen Kleidercodes mittels ei-

Thiele

ner assoziativ-performativen Ubung, die dazu dien-
te, durch ein Erproben assoziierte mannliche und
weibliche Korperhaltungen, gesellschaftliche vor-
herrschende polarisierende Geschlechterstereotypen
freizuschalten. Bei der Prasentation der Ergebnisse
diskutierten die Teilnehmerinnen kritisch die Exis-

Warm-Up-Ubung: Gender clash! Typisch
Mann!? Typisch Frau!?

Stellt euch abwechselnd in der Gruppe typisch
mdnnliche und typisch weibliche Posen bzw.
Korperhaltungen als ,one minute sculptures®
vor. Die Zuschauer versuchen, das Geschlecht zu
erraten. Sammelt auch Assoziationen zu typisch
mdnnlicher und typisch weiblicher Kleidung.
Welche Unterschiede entdeckt ihr in eurem All-
tag beziiglich der Korper-Kleid-Muster und den
damit verbundenen Inszenierungstechniken
(Korperhaltung, Mimik)?

tenz von im Alltag verfestigten Wahrnehmungsmus-
tern fir Mannlichkeit und Weiblichkeit, die im Alltag
in Korperhaltungen performiert werden. Weiblich
konnotierte Assoziationen zu Korper-Kleid-Mustern
waren z.B.: Make-Up, Récke, Duck-Face, emotional,
lange Haare, 90-60-90, bauchfrei. Minnliche Kon-
notationen waren u.a.: Anzug, muskulos, Bart, stark,
Sixpack, kurze Haare, Fufiball.

Woher aber kommen diese Zuschreibungen? Kénnen
sich Jugendliche mit ihnen identifizieren oder kommt
es zum ,Gender Crash“? Es wurde herausgearbeitet,
dass es sich um Stereotype, Klischees und Vorurtei-
le handelt, die meistens an aktuelle gesellschaftliche
Ideale und Modetrends angepasst sind, die stets in
einem zeitlichen Kontext situiert sind. Diese scheinen

Textilicy
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aber nicht automatisch mit der Lebenswirklichkeit
Jugendlicher vereinbar. Dennoch verleihen gesell-
schaftliche Geschlechternormen in Bezug auf Kor-
per-Kleid-Muster Jugendlichen Halt und ein stabiles
Ich-Gefithl im alltdglichen zwischenmenschlichen
Verhalten. Aber sie konnen junge Menschen auch da-
ran hindern sich frei zu entwickeln. Die Teilnehme-
rinnen der Tagung beschrieben aufSerdem alltagliche
Situationen mit Jugendlichen, die deutlich machten,
dass diese manchmal einem enormen Druck unter-
liegen, gesellschaftlichen Geschlechternormen zu
entsprechen. Passt das Kleidungsverhalten nicht zur
von der Gesellschaft vorgegebenen Norm setzt man
sich offentlichem Aufmerksamkeitsstress aus. Denn
man unterscheidet sich dermaflen von der Mehrheit,
dass es zu Irritationen und moglicherweise zur Aus-
grenzung kommt (vgl. Kolhoft-Kahl, 2010).

Zur Methode: Laut Lange erfolgt durch das spieleri-
sche korperliche Agieren eine ,Wiederbelebung von
im Alltag verdrangten und vergessenen Sinnes- und
Korpererfahrungen [und] auch ein Ausbruch aus
normativen, ,erlernten’ Korper- und Ausdruckskon-
zepten. Viele Assoziationen und Erfahrungen bilden
sich erst im Prozess des performativen Spiels.“ (Lan-
ge, 2003, S. 9) Bei meiner Leitung der Theater-AG,
beobachte ich manchmal die Entwicklung von Schii-
lerinnen und Schiilern tiber einen Zeitraum von drei
bis vier Jahren. Es zeigte sich deutlich eine zuneh-
mend groflere Offenheit und Freiheit im ,,Switchen®
zwischen den Geschlechtern sowie unterschiedlichen
Rollenbildern von Frauen und Minnern. Im Alltag
oft Unausgesprochenes wird offen gelegt, themati-
siert und diskutiert. Die theaterpraktische Erfahrung
tithrte auch oft zu einer selbstbewussteren Selbstin-
szenierung im Alltag. Ebenso kann ein verantwort-
licher solidarischer Umgang im menschlichen Mitei-
nander gefordert werden.

heterogen

135

Impulsfragen

« Wie machen Kleider junge Menschen zu Jungen
oder zu Médchen?

 Was vermittelt uns die Kleidung und deren Wir-
kung?

« Wer entscheidet, was Jungen und Médchen tra-
gen diirfen und was nicht?

« Woher kommen unsere Denkmuster in Bezug
auf Kleidung?

« Warum tragen Minner bei uns keine Rocke? Ist
das tiberall so?

« In welchen Kleidungsstiicken finden wir Misch-
formen zwischen Jungen- und Midchenklei-
dung? Wo verschwimmen die Grenzen? Was
zeigt uns das?

e Warum dirfen nicht auch Minner (wieder)
Schminke tragen ohne ausgelacht zu werden?
(vgl. Kolhoft-Kahl, 2009)

Textility und die soziale Konstruktion
von Geschlecht

Seit iber zweihundert Jahren dominiert in unserem
westlichen Kulturkreis eine Dichotomie zwischen
Mannlichkeits- und Weiblichkeitsmustern. Das bio-
logische Geschlecht (sex) ist angeboren und meint
die Unterschiede im Korperbau, in Organen und Ge-
hirnen von Mann und Frau, wihrend das kulturelle
Geschlecht (gender) von der Gesellschaft festgelegt
wird, indem Zuschreibungen fiir ménnlich und weib-
lich getroffen werden (Goftfman, 1981; Kolhoft-Kahl,
2010). Die Geschlechtsnormierungen verfestigen
sich durch kollektive Sozialisationsarbeit: Mannlich-
keit und Weiblichkeit sind demnach kulturelle Pha-
nomene, die dem Individuum anerzogen sind und
die auch korperlich, durch den Habitus (z. B. weiblich
kokettierende vs. mannlich dominante Pose fiir eine
Foto-Aufnahme) und die Kleidung ausgedriickt wer-
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den (Hagemann-White, 1988). Dementsprechend ist
die Inszenierung des Korpers immer angebunden an
ein standiges aktives und situationsspezifisches Aus-
loten der eigenen Geschlechteridentitit in einem
System der Zweigeschlechtlichkeit. Ebenso wird es
uns sehr wahrscheinlich leicht fallen, ein Méadchen
mittels der angebotenen Kleidung in eine ,Prinzessin
in Rosa’ zu verwandeln oder einen Jungen in einen
kleinen ,Rocker’ Im Kindermodengeschift dominie-
ren beim Angebot fiir die Madchen immer noch die
Farbe Rosa und fiir die Jungen die Farbe Blau.
Jugendliche kommen also nicht nur ,,mit zwei ge-
trennten &sthetischen Sozialisationsmustern in den
Unterricht, sondern treten noch dazu ein Leben an,
um viele unterschiedliche Rollen zu erfillen.“ (Kohl-
hoff-Kahl, 2009, S. 123) Die Selbstinszenierung (self
fashioning) ist fiir Jugendliche damit auch eine Stra-
tegie der Selbstfindung. In der Pubertit wird der
Kontakt mit dem anderen Geschlecht, die Ausein-
andersetzung mit Identitdt, dem eigenen Aussehen
und der Suche nach Vorbildern zunehmend wichtig.
Deshalb sollten unbewusste Wirkungen auf die Be-
wusstseinsebene geholt werden. Vor allem Jugend-
liche orientieren sich an medialen Vorbildern und
tibernehmen korperliche Idealvorstellungen. Jugend-
liche sollten lernen, das Vorstellungen von Schonheit
und Korperlichkeit, d.h. wie der ,perfekte’ Korper zu
sein hat, ebenso wie minnliche und weibliche Kor-
per-Kleid-Muster historisch nicht konstant sind, son-
dern sich in einem stdndigen Wandel mit der Gesell-
schaft mitbewegen. Zum Beispiel trugen die Frauen
in unserem Kulturkreis bis in die 20er Jahre hinein
nur Rocke. Erst dann befreiten sie sich vom Korsett
und fingen an Hosen zu tragen (Gargonne).

Medien haben sich heute als Sozialisationsinstanz
etabliert und liefern massenwirksam neue Ideal- und
Leitbilder. Nicht selten spiegeln sich in der Werbung
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oder in sozialen Netzwerken (z.B. Facebook und In-
stagram) Geschichten einer ,idealisierten Welt* wider
und bieten Jugendlichen (fast) permanent medial
prasentierte Lebensentwiirfe. Auf Instagram heif3t es
»#skinnybitches“ oder ,,#strongisthenewskinny®, aber
bitte mit den ,richtigen’ Rundungen an den ,richtigen’
Stellen. Medien sind somit ein Spiegel der sich wan-
delnden Gesellschaft, gleichzeitig aber auch Lieferant
und Verfechter von Schlankheitswahn, Jugend- und
Fitnesskult.

Seit spatestens den 1990er Jahren ist die Veranderung
der traditionellen Rollenverteilung erkennbar und

= FlivEr s

Abb. 1: Tabea Pipper, My Hero, 2016
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die Darstellung der Frau immer mehr auf Pluralitat
angelegt. Zunehmend tritt die selbstbewusste, sich
verwirklichende Frau auf die Bildfliche, neben der
attraktiven Eleganten, der Kindsfrau, der Sportlichen
usw. Aber die Frau, die scheinbar alles kann, d.h. Kar-
riere macht und weibliche Képerideale erfiillt, bringt
ebenso die Minnerwelt in Zugzwang (Soboczyns-
ki, 2008). So treten in der Werbewelt hdufig mann-
liche Modelathleten mit iiberbetonten Muskeln und
durchtrainiertem Oberkorper auf und verkérpern
Sportlichkeit, Freiheit und Jugend.

Durch die Modernisierungsprozesse haben sich die
Geschlechterverhidltnisse zunehmend verdndert:
Die Individualisierung und die Pluralisierung der
Lebenslagen im 21. Jahrhundert fithrt zur Aufl6-
sung der traditionellen Geschlechtergrenzen und zu
einem Bedeutungsverlust traditioneller Bezugssyste-
me (Kirchner & Kirschenmann, 2009). ,Gerade bei
Jugendlichen besteht hier ein grofler &sthetischer
Wahrnehmungsbedarf, um tatsichlich an der eige-
nen Genderkategorie kreativ musterbildend zu ar-
beiten, um nicht nur auf vorgefertigte Klischees und
Stereotype zuriickgreifen zu miissen.“ (Kolhoff-Kahl,
2009, S. 124) Im Alltag ist das Verlassen der Genderk-
lischees immer noch oft mit sozialem Stress, enormer
Anstrengung und Auflenseitertum verbunden. Bringt
man jedoch die Stirke oder den Mut auf, sich gegen
die Genderklischees zu verhalten, stellt Kleidung eine
der einfachsten Moglichkeiten dar, zwischen den
Gendercodes zu springen und diese zu vermischen.
Wenn im Unterricht bindre Geschlechterkodierun-
gen thematisiert werden, sollte die Lehrperson deren
gesellschaftliche Bedingtheiten und vor allem, dass
Menschen auch transsexuell fithlen und denken kon-
nen, beriicksichtigen. Dementsprechend diirfen An-
gebote fiir differente Geschlechteridentititen nicht
ausgegrenzt werden (ebd., 2009).
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Kiinstlerbeispiele: Gender clash!

Die Welt der Kiinstler, Designer und Stars bringt eine
enorme Vielfalt an Werken hervor, die einen ,ande-
ren’ Blick erméglichen — namlich einen, der die Gen-
dermuster verschiebt und die gewohnten Blicke stort
und Grenzziehungen zwischen midnnlich und weib-
lich ins Wanken bringen kann. Die Beispiele konnten
im Unterricht - wie im Workshop - als Impuls fiir
Diskussionen oder eine kreative Auseinandersetzung
herangezogen werden.

Die R&B-Singerin Rihanna war im Juli 2017 bei
Frankreichs Prisidenten Emmanuel Macron zu Gast,
um als Botschafterin fiir die Organisation ,Global
Partnership for Education” fiir Bildungsinvestitionen
in Entwicklungslindern zu werben. Rihanna be-
suchte den Elysée-Palast gekleidet in einem Busi-
ness-Look: Sie trug einen Mix aus einem dunklen
sehr groflen Oversize-Blazer und einer iiberweiten
Anzughose. Ein extremer Gegensatz zu vielen ihrer
korperbetonten Bithnenoutfits, die viel nackte Haut
zeigen. Brigitte Macron hingegen trug eine enge fi-
gurbetonte Jeans, Highheels und einen edlen femini-
nen weiflen Kurz-Blazer.

Die Kiinstlerin Cindy Sherman inszeniert sich in
ihrer Fotoserie ,,Untitled (2000) in verschiedenen
stereotypisierten weiblichen Frauenrollen, z.B. Busi-
nessfrau, Hausfrau, Strandgirl, Fitnesstrainerin etc.
Sie nutzt dabei die kiinstlerische Strategie der Verklei-
dung und Ubertreibung. Auf diese Weise ironisiert
sie die Vorstellungen von Frauen in der Gesellschaft
und setzt sich mit Fragen der Identitét, Rollenbildern,
Korperlichkeit und Sexualitit auseinander.

Die Kleiderkreationen der japanischen Designerin
Rei Kawabuko unter dem Modelabel Comme des
Gargons integrieren Wiilste, Buckel und Beulen und
bilden vollig neue Kdrperformen heraus, die sich von
der genormten Silhouette des herrschenden Schon-



138

heitsideals absetzen (Roojen, 2004).

Ebenso wagt der Designer Patrick Mohr das Spiel mit
Geschlechterpolarisierungen zu brechen und schickt
weibliche und mannliche Models im Unisex-Stil mit
aufgesetzten Glatzen und Bérten iiber den Laufsteg
und stellt damit das gédngige Schonheitsideal in Frage.
In Erwin Wurms skulpturalem Werk gibt es kopflose
Minnerkoérper in rosafarbenen Herrenanziigen. Im
fotografischen Werk ,,Invitation® tragt eine Frau mit
Modelmaflen eine Bikini-Hose als Oberteil und ein
Bikinioberteil als Hose und in ,,Leopoldstadt® (2004)
ist ein langhaariger Mann dargestellt, bei dem zwei
Orangen aus dem Sakko schauen und ein weibliches
Dekolleté andeuten. Er stellt die Welt und unsere
Wahrnehmung auf humorvolle Weise auf den Kopf.
Jana Sterbaks Werk ,, Ablenkung® (1992) zeigt eine
Frau mit einem transparenten Oberteil, welches mit
Brusthaaren besetzt ist. Darunter blitzt ihr Busen
hindurch.

Das Kiinstlerpaar Eve und Adele hat sich dazu ent-
schieden gemeinsam im Unisex-Stil mit Glatzen und
in auffilliger Frauenbekleidung in der Offentlichkeit
aufzutreten.

Showroom: Kulturelles - das Fremde
und das eigene Textile

Wann, warum und wodurch werden Kategorien wie
Fremd, Eigen, Tradition, Heimat oder Zugehorigkeit
aktiviert? Wer artikuliert sie und wozu? Welche Rolle
und Funktion nimmt textile Sachkultur fiir die Arti-
kulation dieser Zuschreibungen ein?“ (de Boer, 2007,
S. 128)

Bei der nichsten performativ-assoziativen Ubung
wurden ein Portrétfoto des Models Heidi Klum und
ein Selfie einer Nikab tragenden Frau gezeigt. Deut-
lich erkennbar war, dass es sich dabei wahrscheinlich
um eine Frau zwischen 20 und 40 Jahren handeln
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muss, mit griinen, sorgfiltig geschminkten Augen
und kiinstlichen, langen Fingernageln.

Die Workshop-Teilnehmerinnen nannten z.B. fol-
gende mogliche Gefiihle von Heidi Klum: Oh nein,

Warm-Up-Ubung: Culture Clash! Theater
am Gepidckband (Bilder zum Leben erwe-
cken)

Nach dem Flug von New York nach Dubai ver-
tauschen die zwei unten abgebildeten Frauen
ihre Koffer. Schliipft in die Rolle einer dieser
beiden Frauen und erweckt sie zum Leben. Was
konnten ihre Gedanken beim Offnen des Koffers
sein?

was ist das? Gut, dass wir nicht in New York gelandet
sind. / Ach, nicht so schlimm. Hier in Dubai muss ich
mich ja eh’ anpassen. / Oh, nein meine schone Klei-
dung ist weg! / Jetzt hat die muslimische Frau auch ein
paar sexy Outfits! / Gut, dass ich nicht den Koffer eines
Herren erwischt habe. / Wahnsinn, diese Bluse von
Prada und diese Schuhe von Louboutin! Was fiir tolle
Outfits diese Frau hat! Das hdtte ich ja gar nicht ge-
dacht! (In Anlehnung an den Film ,,Sex and the City
2“(2010). Im Film miissen vier New Yorkerinnen in
Abu Dhabi fliichten und leihen sich die Burkas von
muslimischen Frauen zur Tarnung aus. Es wird auf-
gedeckt, was sich unter der Burka ihrer Tragerinnen
verbirgt, und zwar westliche Designer-Kleidung.)

Als mogliche Gefiithle der Nikab-Tragerin wurde
z.B. eingebracht: Oh nein, meine Kleidung ist weg!
Was passiert, wenn mich jemand ohne meinen Nikab
sieht? Kann ich das mit meinem Glauben vereinbaren,
den Schleier wegzulassen? / Was fiir ausgefallene Klei-
dungsstiicke die Kofferbesitzerin hat. / Aber dieses Teil,

Textilicy
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das wiirde viel zu viel nackte Haut zeigen...

Nach der Ubung liiftete ich das Geheimnis um die
vermeintlich aus Dubai stammende Nikab-Tréagerin
auf dem Foto. Diese war namlich keine andere als die
US-amerikanische Prominente Khloé Kardashian,
die eine gewisse Typendhnlichkeit mit Heidi Klum
aufweist. Das Selfie mit dem Nikab veroffentlichte
sie selbst wihrend ihres Fluges nach Dubai auf Insta-
gram. Vielleicht wollte sie sich dem Kleiderdiktat in
Dubai anpassen, um nicht zu sehr aufzufallen. Viel-
leicht wollte sie aber auch bei ihren Followern auf In-
stagram durch den ,besonderen’ Look auffallen und
tir Aufmerksamkeit sorgen.

Zur Methode: In Einstiegsphasen werden aktive thea-
terpraktische Ubungen von Schiilerinnen und Schii-
lern in der Regel interessiert aufgenommen. Nach
Rolf Behme (1998) werden intensivere Lernprozesse
ermoglicht, wobei Lernerfahrungen im emotionalen
Bereich angebahnt und die Kreativitit und Phantasie
angeregt werden.

Textility und ,,the problem of what to
wear“ (Emma Tarlo)

Wenn wir uns iiber den westlichen Kulturkreis hin-
aus mit mannlichen und weiblichen vestimentéiren
Codes, textiler Sachkultur und Bekleidungsritualen
auseinandersetzen mochten, wird schnell offensicht-
lich, dass kulturelle Normen und Normalititsmus-
ter auseinanderdriften und ,,das Fremde immer ein
Ergebnis einer Interpretation von Wirklichkeit ist®
(Kolhoft-Kahl, 2017). Was in der Alltagswirklichkeit
eines Kindes oder Jugendlichen eines fremden Lan-
des als vollig normal empfunden wird, kdnnten wir
in Deutschland als anders, fremd oder sogar merk-
wiirdig empfinden. Und andersherum ist es genauso.
Wie jemand auf Fremdes, Neues oder Bekanntes re-
agiert, ist abhdngig von den personlichen Erfahrun-
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gen, die ein Mensch bereits in seinem Leben und in
seinem kulturellen Umfeld gesammelt hat. Wir mus-
tern unser Gegeniiber immer ,,mit unserer heutigen
kulturellen Brille oder unserem kulturellem Gedacht-
nis.“ (Kohlhoff-Kahl, 2009, S. 115) Einen objektiven
Beobachterstandpunkt der eigenen Identitdt und von
Wirklichkeit gibt es nicht. Deshalb bedarf es eines
Blickes tiber den Rand unserer eigenen kulturellen
Brille hinaus, wenn wir uns im asthetischen Unter-
richt mit Heterogenitét und vestimentdren Techniken
in fremden Lindern befassen.

Laut der Ethnologin Emma Tarlo ist ein Perspektiv-
wandel erforderlich. Anstatt nur das ,what is worn“
zu hinterfragen, untersucht sie ,the problem of what to
wear“ (Emma Tarlo, 1996, zitiert nach de Boer, 2007,
S. 128) und riickt dabei Fragen, die Verflechtungen,
Beziehungen und Abhingigkeiten, in die Textiles im
Rahmen der alltdglichen Handlungspraxis eingebun-
den ist, in den Fokus ihrer Forschung. Nicht nur, was
getragen wird, ist wichtig, sondern auch die Hand-
lungs- und Entscheidungsprozesse, die die Auswahl
der Kleidung bestimmen, miissen eingebunden wer-
den. Im Idealfall reden wir also nicht nur tber die
Person, sondern wir reden mit der Person, die die
Kleidung tragt bzw. angefertigt hat (de Boer, 2007).

Frageimpulse

» Was bedeutet den Menschen die Kleidung, die
sie tragen?

o Warum entscheiden sich bestimmte Personen
oder Gruppen fiir einen speziellen Bekleidungs-
stil?

» Wie sehen die verschiedenen Bedingungen aus,
im Rahmen derer sie ihre Auswahl gestalten?

 Und welche Konsequenzen sind damit verbun-
den, dass sie ein spezielles Erscheinungsbild/
Image gegeniiber einem anderen bevorzugen?
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(Tarlo 1996, S. 8, Ubers. d. A. zitiert nach de
Boer, 2007, S. 128).

Im Folgenden mochte ich vier Beispiele fiir mogli-
che Schwerpunkte einer Begegnung mit der Thema-
tik nennen, die auch Teil der Auseinandersetzung in
unserem Workshop waren.

Beispiel 1: Wie sehen eigentlich Fami-
lien woanders auf der Welt aus?

Der Fotograf Uwe Ommer hat auf seinen Reisen ein
Familienalbum des Planeten Erde erschaffen. Beim
Betrachten seiner Familienportrits konnen Kinder
und Jugendliche sehr schnell erfahren, dass eben das
,Eigene’ nur eine Moglichkeit darstellt und das es
auch andere Optionen gibt. So sind Korper in frem-
den Lindern z.B. manchmal sehr viel nackter oder
aber auch sehr viel bedeckter als bei uns (Abb. 2 und
Abb. 3). Wir konnen iiber die Betrachtung der Klei-
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dung, Mimik, Kérpersprache etwas iiber die Familien
erfahren, manchmal sogar ihren Lebensraum entde-
cken (Abb. 4). Durch die Inszenierungen wird uns ein
Eindruck vom Familienleben in uns fremden Landern
vermittelt. Alltagliche Verhaltensmuster konnen hin-
terfragt und auf die Bewusstseinsebene geholt wer-
den (Kolhoff-Kahl, 2009). Es konnten zusitzlich auch
eigene Familienportrits im Unterricht herangezogen
werden oder als Hausaufgabe entstehen. Spannend
kann es sein, wenn z.B. eigene binationale Wurzeln
erforscht werden, sofern die eigene Heimatkultur
international geprigt ist. Uber die Auseinanderset-
zung mit Familienbildern und das ,,Einschalten der
Alteritatsperspektive, die das Selbst verfremdet und
als Anderes anerkennt® (Bachmann-Mednik, 2007, S.
206) konnen Lernende erfahren, dass Konzepte wie
Kultur, Identitdt, Fremd und Eigen gesellschaftlich
konstruiert sind.

Abb. 2: Uwe Ommer, Familie aus
Teheran, Iran 1999

Abb. 3: Uwe Ommer, Familie aus
Brasilia, Brazil 1999

Textilicy
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Beispiel 2: Was darf auf den Kopf?

Hut, Miitze, Cappie, Stirnband, Fahrradhelm, Son-
nenhut, Schleier, Kopftuch - Kopfbedeckungen gibt
es viele, jedoch keine ist im westlichen Kulturkreis
so umstritten wie der Schleier bei der Frau, aufler
es handelt sich um einen Schleier in der Kombina-
tion mit einem Brautkleid. Wenn wir von Kleidung
und Heterogenitit im kulturellem Kontext sprechen,
diirfen wir die Brisanz
der  Kopftuch-Debat-
te nicht aufler Acht
lassen. Im Jahre 2010
wurde das offentliche
Tragen von Burka oder
Nikab zunichst in Bel-
gien verboten. Es folgten
Frankreich und die Nie-
derlande (Blume, 2016).
Seit 2015 gibt es auch
in mehreren Bundes-
lindern das Kopftuch-
verbot fiir Lehrkrafte an
Schulen.

Im Workshop wurde ge-
zeigt, wie ein multipers-
pektivischer Einstieg in
die Thematik erfolgen
konnte. So haben wir
uns zundchst die unter-
schiedlichen =~ Formen
der Verschleierung an-
gesehen: Hidschab (Hijab), Rusari, Schaila, Al-Ami-
ra, Chimar, Tschador, Batoula, Nikab, Buschija, Ab-
aja, Paranja, Burka. Zur Frage, ob man das Kopftuch
auch in Deutschland verbieten darf, lasen wir Zitate
aus aktuellen Zeitungsartikeln, die die kontraren Po-
sitionen verdeutlichten.

heterogen

Abb. 4: Uwe Ommer, Familie aus Lake Titicaca, Peru 1999
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»Ja: Vollverschleierung ist keine kulturelle Folklore,
sondern ein nicht hinnehmbares Symbol islamischer
Fanatiker.“ (Radisch, 2016)

»Nein: In Deutschland konnen Frauen anziehen, was
sie wollen. Dieses Recht muss fiir alle gelten, die hier
leben.“ (Raether, 2016)

JTatsachlich wird der
weibliche Korper — wie-
der einmal zum Sinn-
bild herabgestuft: Er
wird zum Austragungs-
ort fir einen Wettstreit
der Kulturen. [...] Es
geht um die ewige Fra-
ge was eine Frau zeigen
darf und was nicht. [...]
Eine Burka, die nicht
nur Augen, Gesicht
und Haare verdeckt,
sondern gleich die ge-
samte Frau, ist in der
allgemeinen Wahrneh-
mung eindeutig zu viel
Kleidung. Aber so un-
geniert wie in Germa-
ny’s Next Topmodel soll
Weiblichkeit dann auch
wieder nicht sein.“ (Ra-
ether, 2016)

Beispiel 3: Durfen Manner Rocke tra-
gen?

Rocke, nur was fiir Madchen?! Stimmt nicht! Denn
Kilt, Kaftan, Djellaba, Dhoti oder Sarong werden in
anderen Landern von Jungen und Mannern getragen



142

Thiele

Abb. 5: Maren Thiele, Muslimische Familie am Dreamland Beach, Bali, Indonesia, 2017

ohne gleich grofles Aufsehen zu erregen. Zum Bei-
spiel tragen die Mdnner auf Bali als Arbeitskleidung
einen Sarong (Abb. 6). In der Regel verlassen die Bali-
nesen die Insel nicht. Dass Médnner bei uns im Alltag
normalerweise keine Rocke tragen, wissen sie durch
Gesprache mit den Touristen. Es wiirde sie aber nicht
davon abbringen, ihren Sarong ganz selbstverstand-
lich zu tragen. Oft sind bewusst gewidhlte Farben
und Stoffe Ausdruckstriger, wie zum Beispiel ein
schwarz-weif$ karierter Sarong, der an das Yin und
Yang erinnern soll. Beim Betreten eines Tempels
miissen alle Menschen einen Sarong umbinden. Bei
den Ménnern wird dieser am Saum spitz zulaufend,
bei den Frauen am Saum mit grader Kante gewickelt.

Was fiir die Balinesen alltaglich und normal ist, fiihlt
sich fiir uns zundchst einmal merkwiirdig an. Die
Festlegung, ob Ménner Rocke tragen diirfen, ist also
gesellschaftsabhidngig und konnte auch anders sein.

Das Diktat von Anzug und Krawatte hat bei uns im
westlichen Kulturkreis den Versuch von Originalitt
in der Miannerkleidung schwierig gemacht. Seit den
60er Jahren brachten die Designer Jacques Estérel
und Rudi Gernreich zwar Rocke an Mannermodels
in die westliche Modewelt und l6sten damit viele
Diskussionen aus, aber sie konnten den Rock fiir den
Mann nicht integrieren. Seit den 80er Jahren, als Jean
Paul Gaultier Mannerrocke auf dem Laufsteg pra-
sentierte, wurde das Kleidungstiick zum festen Run-
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Abb. 6: Balinesischer Touristenfithrer in Arbeits-
kleidung trifft deutschen Touristen, Bali 2017

way-Look in Fashion Shows. Fiir zeitgenossische De-
signer ist weniger die Frage nach dem Geschlecht als
die Interpretation von traditioneller Ménnerkleidung
interessant, so wie der Kilt bei Vivienne Westwood
(in Anlehnung an den Informationstext in der Aus-
stellung ,,La tenue correcte exigée - Quand le vétement
fait scandale’; Musée de la Mode et des Arts décoratifs,
Paris 2017).

Beispiel 4: Was ziehe ich heute in der
Schule an?

Im Workshop betrachteten wir auflerdem Bilder von
Schulkindern in fremden Léndern. So tragen Schiiler
und Schiilerinnen auf Bali und in Malawi Schuluni-
formen, als Zeichen ihrer Zusammengehdrigkeit und
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der Gemeinschaft (Corporate Identity). Ahnlich ist es
bei uns im Sportverein, wenn wir beim Spiel gegen
eine andere Mannschaft die Vereinstrikots tragen.
In manchen Bereichen, zum Beispiel beim Contem-
porary oder Modern Dance, werden die Outfits sogar
passend zum Thema des einstudierten Tanzes selbst
entworfen und gestaltet. In der Sport- und Spiele-AG
meiner Schule in Biiren (NRW) trégt jeder sein per-
sonliches Sportoutfit. Neonfarben sind gerade ,in" Im
deutschen Schulalltag hat jeder seinen eigenen ,Sty-
le’. Schauen wir uns unsere Kleidung aber im inter-
nationalen Vergleich an, merken wir schnell, dass es
auch bei uns Ahnlichkeiten gibt. Hiufig passen wir
unseren Kleidungsstil an aktuelle Modetrends an,
wie z.B. die derzeit ,angesagten’ Turnschuhmodel-
le der Marke ,,adidas die engen Skinny-Jeans oder
aber die T-Shirts mit dem Logo der Marke ,Levis®,
die mit den Cut-Outs an den Armeln und die mit den
Patches oder den Aufdrucken auf der Brust. Das all-
tagliche Kleidungsverhalten von Jugendlichen kann
vor allem in der eigenen Peergroup manchmal uni-
formierenden Charakter ausweisen. Hier spannt sich
ein breites Forschungsfeld auf: Sollen auch wir eine
Schuluniform einfithren? Wie konnte diese ausse-
hen? Was haben unsere Eltern in der Schule getra-
gen? Wer bestimmt eigentlich, was gerade modisch
ist? Miissen wir mit der Mode gehen, um ,,cool“ zu
sein? Was passiert, wenn wir es anders machen?

Textility und Transkulturalitat

Birgit de Boer gibt in ihrem Aufsatz ,,Transkulturali-
tat und Textilunterricht (2007) einen sehr umfas-
senden Einblick in Konzepte eines Textilunterrichts
aus transkultureller Perspektive. Sie macht darauf
aufmerksam, dass sich Textilunterricht den Vorwurf
stellen muss ,undifferenzierte, lediglich Exotismus
betreibende interkulturelle Padagogik zu veranstal-
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Abb. 7: Monoedukativer Sport-
unterricht auf Bali, 2017

ten.“ (Brenner 2002, zitiert nach de Boer, 2007, S.
127).

Das in den 90er Jahren hervorgebrachte Konzept der
Transkulturalitdt des Philosophen Wolfgang Welsch
entfaltet ein anderes Verstindnis vom Verhaltnis der
Kulturen zueinander als die Konzepte der Multi- und
Interkulturalitdt. Und zwar keines der Isolierung, bei
dem Kultur wie eine Insel, abgeschlossen, statisch und
abgegrenzt von ihrer Umgebung betrachtet wird oder
gar des moglichen Konflikts, sondern ein dynami-
sches und ,eines der Verflechtung, Durchmischung
und Gemeinsambkeit. Es befordert nicht Separierung,
sondern Verstehen und Interaktion (Welsch 2002,
zitiert nach de Boer, S. 125; vgl. Welsch, 1995). Im
Sinne einer migrationspadagogischen Orientierung
macht Mecheril auf den Anspruch padagogischen
Handelns aufmerksam, dass eine ,kritische Reflexi-
on des grundlegenden Schemas, das zwischen ,Wir’
und ,Nicht-Wir’ unterscheidet (Mercheril, 2004, S.
223) gefordert werden muss. Dies setzt ein bestdndi-
ges Verschieben bestehender Annahmen und Kate-
gorisierungen innerhalb von Lernprozessen, die auf

Abb. 8: Kinder in Schuluniform, Bali 2017

Abb. 9: Kinder in Schuluniform
im Unterricht, Madcheninternat,
Malawi 2017

Augenhohe aller Beteiligten gestaltet werden miissen,
voraus (de Boer, 2007). Demzufolge muss auch die
postkoloniale Theorie Beriicksichtigung finden, mit
der Beobachtung, dass der Kolonialismus bis heute
in der Auseinandersetzung mit westlich gepragten
Dominanz- und Hegemonievorstellungen fortwirkt.
»Postkoloniale Theorie betont den Konstruktions-
charakter von Konzepten wie Kultur, Identitét, Fremd
und Eigen und fragt danach, wer diese Konstruktio-
nen tétigt - wann, warum und mit welchen Mitteln.“
(S. 126) In ihrem Lehrbuch ,, Asthetische Muster-Bil-
dungen® macht Iris Kolhoft-Kahl (2009) auf den

Wandel unserer Gesellschaft aufmerksam:

Im Zeitalter der Globalisierung, Massenmigration und
Billigtourismus wandern die kulturellen Symbole und
Zeichen immer schneller um die Welt und die Dicho-
tomien von Europa und Auflereuropa sind kaum noch
haltbar. Was wir vor noch nicht allzu langer Zeit von
einem eurozentrischen, hegemonialen Standpunkt aus
als die kulturellen Symbole und Zeichen einer ,exoti-
schen dritten Welt“ gedeutet, weit entfernt lokalisiert,
ausgegrenzt oder verdringt haben, findet sich plotzlich
im eigenen Alltag wieder und durchsetzt die kulturelle
Identitit. (S. 116)
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Abb. 10: Kinder in Schuluniform und
Alltagskleidung, Madcheninternat, Ma-
lawi 2017

Heute kénnen wir von zunehmend heterogenen Vo-
raussetzungen bei den Schiilerinnen und Schiilern
ausgehen. Viele Schulen, deren Lehrkrifte und Pi-
dagogen meistern die Eingliederung von Fliichtlings-
kindern und die Umsetzung der Ziele von inklusiven
Unterricht. Hier stehen wir in der Verantwortung,
Fremd- und Eigenverstehen zu foérdern und ich er-
mutige dazu, Vielfalt und Hybridisierung als Chance
wahrzunehmen. Denn sobald verschiedene kulturelle
Gedéachtnismuster aufeinandertreffen kann ein ,,Zwi-
schenraum fiir neue Musterbildungen® (Kolhoft-Kahl,
2009, S. 117) entstehen. Ohne Furcht vor Konfronta-
tion kann sich ein ,,Muster des Nebeneinanders, der
Mischung oder des dsthetisch Transkulturellen, eines
Hybriden® (S. 117) entfalten. Junge Menschen im
21. Jahrhundert im Textil- und Kunstunterricht auf
transkultureller Ebene édsthetisch zu bilden, bedeutet
also, dass sie sich ,,als Knoten- und Kreuzungspunkte
der Sprachen, Ordnungen, Diskurse sowie der dsthe-
tischen Wahrnehmungen, Begehren, Emotionen und
Bewusstseinsprozesse verstehen (Bachmann-Med-
nik 2007, S. 206). Sie sollen befahigt werden, kultu-
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Abb. 11: Sport-Spiele-AG, Liebfrauengym-
nasium Biren, NRW 2017

relle Codes und Zuschreibungen an der Schnittstelle
von Textil und Koérper analysieren und interpretieren
zu konnen, und Freude am Erforschen ihnen frem-
der Kulturkreise entwickeln. Vor allem geht es auch
darum, das Bewusstsein und den Blick zu schirfen,
um vorschnelle Grenzziehungen und Urteile kritisch
reflektieren zu konnen (Kolhoff-Kahl, 2009; de Boer,
2007). Ziel padagogischer Arbeit ist es also, die ,,blin-
den Flecken (Welsch, 2006) aufzudecken und domi-
nante Blickweisen zu stdren, um das Miteinander, die
Begegnungen und den ,Mix’ neuer kultureller dsthe-
tischer Muster zu starken.

Beim,Clash’ verschiedener internationaler kultureller
Muster kann es leider passieren, dass sich ,,in man-
chen Schulklassen mit heterogenen Migrationshin-
tergriinden [...] anstatt Hybridmuster eher abschot-
tende Riistungsmuster [bilden]“ (Kolhoft-Kahl, 2009,
S. 118). Die Verteidigung der eigenen kollektiven
Heimat, Angst vor dem Fremden, Romantisierung
oder Verkitschung des exotischen ,Anderen’ konnen
Reaktionen sein, die nach Kolhoff-Kahl (2009) Pha-
sen des Ubergangs darstellen, die Durchhaltevermé-



146

gen der Lehrperson fordern und die es auszuhalten

gilt:
Mir scheint, als wiére es fiir heterogene Schulklassen
geradezu dringendst notwendig, die jeweiligen dstheti-
schen kulturellen Brillen, mit denen die Anderen gemus-
tert werden, in konstruktivistischen Zwischenrdumen
und mit kreativem Musterbildungen bewusst zu machen,
um menschlich und friedlich miteinander leben zu kén-
nen. (S. 118)

Kiinstlerimpulse: Culture clash!

Der senegalesische Fotograf Omar Victor Diop
bringt die senegalesische Gesellschaft zwischen Tra-
dition und Modernitit vor die Kamera. In ,,Breakfast
at ONOMOs5*“ (Dakar, 2013, Fotoserie ONOMOIly-
wood) inszeniert er gemeinsam mit dem Fotografen
Antoine Tempé eine afrikanische Analogie zum Hol-
lywoodklassiker ,, Breakfast at Tiffany’s“ und setzt eine
senegalesische Audrey Hepburn in weiflem Kleid ins
Bild (,,Breakfast at ONOMO%").

In einer autobiografischen Auseinandersetzung ent-
stand die Kollektion ,,hello from GDR to Ghana“ der
Hamburger Modedesignerin Zohra Opoku mit ost-
deutscher und ghanesischer Herkunft. Sie verwen-
dete robuste Kordstofte, die an die DDR erinnern in
braun und Pioniertiicher der FDJ in blau in Kombi-
nation mit afrikanischen Stoffen (de Boer, 2007).

Die Modedesignerin Eva Gronbach thematisiert in
ihrer Kollektion ,,Meine neue deutsche Polizeiuni-
form“ deutsche Identitit und Tradition in Verbin-
dung mit Kleidung. Models unterschiedlicher ethni-
scher Herkunft prisentieren nationale Symbole, wie
den Bundesadler und die Farben Schwarz, Rot, Gold
und weisen darauf hin, dass ,Deutsch-Sein’ nicht im-
mer gleich ,Weif3-Sein’ bedeutet (ebd.).

Weitere Beispiele sind auf dem Arbeitsblatt 2 zu fin-
den.

Thiele

(Re-)Mixen und Textiles neu entde-
cken - Warum es im Textil- und Kunst-
unterricht ,,Clashen® und ,,Crashen*
MuUssS...

Im Workshop wurden Moglichkeiten des kreativen
Umgangs in Bezug auf stereotype Miannlich-Weib-
lich-Muster und kulturelle Kleidercodes vorgestellt
und erprobt. Es ging darum, ritualisierte Verhaltens-
weisen und eigene dsthetische Wahrnehmungsmus-
ter im eigenen kiinstlerischen Prozess in Frage zu
stellen, zu erforschen, zu entlarven, gegen den Strich
zu biirsten oder neu zu mixen.

Bevor Schiilerinnen und Schiiler bestehende Codes
konstruktiv transformieren, durchbrechen und er-
weitern konnen, also stereotypische Polarisierungen
von Genderzuschreibungen oder kulturelle Korper-
oder Kleidmuster nicht nur imitiert werden, miissen
sie zundchst Pertubationen und Stérungen der eige-
nen Wahrnehmungsmuster bewusst durchleben oder
erleiden (Kolhoff-Kahl, 2007). im Sinne einer konst-
ruktivistischen Padagogik muss es zum ,Crash’ kom-
men, um neue Erkenntnisse iiber die Welt gewinnen
zu konnen. Die Betrachtung von themenbezogenen
Kiinstlerbeispielen mit ungewohnlichen kiinstleri-
schen Strategien zielt deshalb darauf ab, ,Wahrneh-
mungsstorungen, performative Verschiebungen, Ver-
dichtungen, Transformationen, Uberhéhungen oder
Ironisierung der &sthetischen Wahrnehmung anzu-
regen” (S. 185).

Die folgenden drei Stationen mit Vorschligen zur
kreativen Auseinandersetzung stellen Handlungs-
optionen dar. Sie sind aber keine unflexiblen ,Hand-
lungs-Korsetts’ und konnen entsprechend der Lern-
gruppe individuell angepasst werden.

Textilicy
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Mix it! Ein Fashion-Klappbuch gestalten...

~Wir sind aus lauter Flicken und Fetzen und so kunterbunt unformlich zusammengesetzt,
dafs jeder Lappen jeden Augenblick sein eigenes Spiel treibt. Und es findet sich ebensoviel Verschiedenheit zwi-
schen uns und uns selber wie zwischen uns und anderen.
(Michel de Montaigne, 1990)

Zeig’ wie ,kunterbunt und ,unférmlich’ wir und unsere Outfits sein konn(t)en, indem du selbst zum Mo-
dedesigner wirst und ein spannendes Mode-Klappbuch mit Fashion-Clash-Faktor gestaltest.
(Remix, Kleiderkunst, Kunst und Design, Collage, Grafik)

Arbeitsschritte:

1. Markiere auf den Din A5-Fotokarton-Bogen (Hochformat)
zundchst mit Bleistift waagerechte Schnittkanten und lege so
folgende Bereiche fest: 1. Kopf-/Halspartie, 2. Brust-/Bauch-
partie, 3. Unterkorper (z. B. bei DIN A5: 5,5cm, 6,0cm, 9,5cm)

2. Nehme ein Foto oder auch mehrere Fotos von dir selbst als Ba-
sis fiir deine kreative Arbeit und klebe deinen Kopf jeweils ins
obere Drittel des Din A5-Fotokarton-Bogens.

3. Zeichne oder/und collagiere nun auf den vorbereiteten Papier-
bogen moglichst verschiedene Outfits, z.B. etwas Kulturelles,
etwas Uniformes, etwas Religioses, etwas ,,Anderes®, etwas
Verriicktes, etwas Gemustertes, etwas Méannliches, etwas Weib-
liches... Je abgefahrener, desto besser! Wie wire es mit einem  Abb. 12: Fashion-Klappbiicher, Schiiler-
Kleid aus Luftballons, Blumen oder Cornflakes?! arbeiten 2017

4. Zerschneide die Papierbdgen an den vorher markierten Stellen.

. Gestalte noch ein Titelblatt fiir dein Fashion-Klappbuch.
6. Baue nun alles mit Hilfe von Kabelbindern (o. &.) zu einem Klappbuch zusammen.

w

Tipps:
* Thr konnt auch in einer Gruppe arbeiten, sodass ein noch vielseitigeres Buch entsteht.
* Hole dir Anregungen in Biichern oder im Internet zur Modegeschichte und Kleidung in anderen Kultu-
ren.
* Wenn du noch Zeit hast, kannst du noch Beschreibungen zu deinen Entwiirfen hinzufiigen.

Arbeitsmaterial:
Du brauchst...
/Fotokarton (weifl) im Format DIN A5
v/ ein Ganzkorperfoto im Format DIN A5
v/ Collage-Material (z.B. buntes Papier, Zeitschriften)
v/ Bleistift, Farbstifte, Filzstifte, Radiergummi
v/ Klebstoff, Schere
v/ Bander, Tacker oder Kabelbinder (6 Stiick) zum Zusammenbinden des Buches

heterogen
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Gemixte Korper-Kleid-Skulpturen

Den Kontext von Konfrontation kann man verdndern, in ein Muster des Nebeneinanders, der Mischung oder
des dsthetisch Transkulturellen, eines Hybriden (Iris Kolhoff-Kahl, 2009).

Mode trifft Kunst. Kunst trifft Mode. In deiner Kollektion ist alles erlaubt. Nichts ist unméglich. Kreiere ein
Outfit, bei dem du die Korpersilhouette, wie Rei Kawabuko (Comme des Gar¢ons) oder Erwin Wurm, bewusst
verdanderst. Hinterfrage medial vermittelte Schonheitsideale. Wage einen ver-riickten Mustermix wie Styling
Bitten Stetter (Abb. 13). Entwerfe ein Outfit mit einer bestimmten Aussage, wie der Fotograf und Designer
Omar Victor Diop. Oder gestalte aus alten Kleidungsstiicken eine neue Kleid-Skulptur, die kulturelle Muster
mischt, ,, reframed® oder gegen den Strich biirstet! Zeige wie vielfaltig und heterogen ein Outfit sein kann!
(Remix, Up-Cycling, Kleiderkunst, Kunst und Design)

Abb. 13: Bitten Stetter, Tartandemincamouflage, 2010 Abb. 14: Kleid aus Herren-  Abb. 15: Kleid aus
hemden, Schiilerarbeit, Jeanshosen, Schiiler-
Lycée Camille Claudel, arbeit, Lycée Camille
Vauréal, 2007 Claudel, Vauréal, 2007
Tipps:

* Thr konnt auch in einer Gruppe arbeiten!
* Hole dir Anregungen in den Biichern zur Modegeschichte und Kleidung in anderen Kulturkreisen.

Arbeitsmaterial:
Du brauchst z.B.
v ausrangierte Kleidungsstiicke, Stoffe
v/ Paketpapier, Papiertischdecke, Alufolie, Frischhaltefolie, alte Zeitungen, Tapetenreste
/Dicke Marker, Pinsel, Farbe
v/ Klebstoff, Schere, Klebeband
v/ Tacker
/Nihutensilien, Nahmaschine
/Biander
v/ weitere textile Materialien, z.B. Schwimme, Schaumstoff, Kissen (zum Auspolstern)
Vo

Textilicy
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Textile Hautbearbeitungen - Das geht auf die
Haut...

»Das Leben ist wie Zeichnen, nur ohne Radiergummi.* (Oskar Kokoschka)

Die Kiinstlerin Shirin Neshat tiberschrieb die freien Hautstellen auf Portratfotos von bewaffneten, verschleierten Frauen
kalligrafisch mit Texten iranischer Dichterinnen (Fotoserie ,Women of Allah“, 1993-1997). Viele ihrer Werke themati-
sieren die Spannung der Geschlechter im Islam und betonen immer die Starke muslimischer Frauen. In ihrer Fotoreihe
»The Home of my Eyes“(2015) fotografierte sie Menschen aus Aserbaidschan: jung, alt, von verschiedensten Ethnien ent-
stammend und zugehorig. All diese Menschen sehen Aserbaidschan als ihre Heimat an. Auch diese Portréts sind mit
Kaligrafien besetzt, die einen persischen Dichter zitieren. In ihren Arbeiten setzt sich Neshat oft mit den Themen Heimat
und Identitdt sowie mit der Rolle der Frau in der Gesellschaft auseinander (Siegler, 2017).

Wihrend der Diskussion um das Burka-Verbot ,verschleier-
te“ die anonyme Kiinstlerin Princess Hijab die Gesichter und
Korperteile von Models auf Werbeplakaten in der Pariser
Metro mit schwarzer Farbe. Damit teilte sie der Offentlich-
keit ihre personliche ,, Kulturkampfbekdampfer®- Kampfansa-
ge mit. Denn in ihrer Street-Art-Verschleierungsaktion kari-
kierte sie die Forderung, Frauen sollten ihre Reize bedecken,
eher als das sie diese unterstiitzte. So sieht man verschleierte
Kopfe sowohl weiblicher als auch mannlicher Models, aber
nackte Arme, Schultern und Unterkorper.

Der derzeit in Hamburg lebende Australier Steve Murray
mit schottischen Wurzeln lie§ sich die Umrisse seines Hei-  Abb. 16: Steve Murray, Tartan trifft Australien, Tattoo,
matkontinents Australien mit dem Tartanmuster und Motto 0. J.

seines schottischen Familien-Clans titowieren (Abb. 16). Der

Tartan eines schottischen Clans ist eine spezielle Abfolge von Farben und Farbtonen, die von den Mitgliedern des Clans
getragen werden diirfen und die Zugehorigkeit zu einem Clan ausdriickt. Somit tragt Murray beim Weltenbummeln
seine familidre, kulturelle und geografische Herkunft stets sichtbar bei sich am Koérper mit.

Die Kiinstlerin Orlan verdndert ihr eigenes Gesicht und mixt mit digitaler Fotobearbeitung européische Schonheits-
ideale mit anderen Kulturen unter dem Titel ,,Selbst-Verzwitterung“ (2011). Orlans Intention ist es, zu zeigen, welchen
Idealen und Mustern wir tagtédglich unterworfen sind, in dem sie selber mit diesen spielt und sich ihnen widersetzt.

Lass’ auch du die Haut zum Textilen werden und driicke etwas uber dich selbst ,,auf deiner Haut® aus, indem du auf
einem (Portrét-)Foto die sichtbaren Hautstellen mit Kaligrafien oder Mustern versiehst (z.B. der Text deines Lieblings-
songs oder ein Text iiber dich). Oder iibermale dein Foto oder aber die Models auf Werbeanzeigen mit spannenden
»Versionen® von Schutzhelmen, Hiiten, Schleiern, Barten, Stoffmotiven... (Collage, Grafik)

Tipp:
* Tausche dein Foto mit einem/einer Mitschiiler/in aus und bearbeitet eure Fotos gegenseitig. Schreibt etwas iiber die
Person auf dem Foto. Welche besonderen Eigenschaften hat sie?

Arbeitsmaterial:
Du brauchst z.B.
/ Portratfoto
/ Stifte
/ Farbe
v/ Pinsel

heterogen
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Weitere Literatur und Unterrichtsmaterial zum Thema:
« Kolhoff-Kahl, Iris (2009). Asthetische Werkstitten fiir den Textil- und Kunstunterricht - Kérper. Paderborn: Scho-
ningh.
« Kolhoff-Kahl, Iris (2009). Asthetische Muster-Bildungen. Ein Lehrbuch mit dsthetischenWerkstitten zum Thema
Kleid — Kérper — Kunst. Miinchen: kopaed.

Schiilerergebnisse

TextiliGy
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Ergebnisse aus der kiinstlerischen Erprobung im Workshop

heterogen
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Ausblick

Voraussetzung fiir kreative Musterbildungen im Dazwi-
schen ist, dass das Fremde und Eigene, das Ich und Du
oder Wir und die Anderen nicht als bipolare Systeme gel-
ten, sondern dass sie dialektisch miteinander verkniipft
sind, ineinanderiibergehen und kulturelle Muster dyna-
misch verstanden werden. (Kolhoff-Kahl, 2009, S. 115)

Die Workshop-Teilnehmerinnen waren sich einig,
dass Textil- und Kunstunterricht dazu auffordern und
anregen sollte, miteinander in einen Dialog zu tre-
ten. Er sollte hinterfragend sein und die Selbst- und
Fremdbeobachtung der Schiiler und Schiilerinnen
stairken. Die &sthetisch-bildende Lehrperson sollte
also zur Erforschung fremder textiler Ausdrucksmus-
ter ermuntern sowie motivieren immer weiter in die
Welt des Textilen zu reisen ohne dabei die Lebenswelt
der Schiilerinnen und Schiiler aus dem Blick zu ver-
lieren. Es ist unabdingbar, dass junge Menschen im
21. Jahrhundert lernen, dass die eigenen als ,normal’
geltenden Alltagsmuster, kulturell gemacht und nur
eine Moglichkeit von vielen sind. Damit einher geht
der Bewusstseinsprozess, dass Kultur verdnderbar ist,
es viele Blicke auf die Welt gibt, der eigene aber nicht
immer der alleingiiltige ist.

Der Lernort Schule kann zum ,Schonraum’ oder
,Zwischenraum’ werden, der sich einer statischen Zu-
schreibung von Kultur entzieht. Dieser kann durch
die Existenz widerspriichlicher Positionen bestimmt
sein. Hier konnen kulturelle Prozesse stattfinden und
situativ verhandelt werden.

Wir stehen in der Verantwortung, ein Miteinander zu
pragen, das menschlich, verbindend und nicht aus-
grenzend ist. Das fremde Textile bietet eine Chance,
sich selbst besser kennen zu lernen, ,,dem Anderen
seine Lebensraume und Ausdrucksweisen zuzugeste-
hen und Neues aus Grenziiberschreitungen zu entwi-

Thiele

ckeln.“ (Kolhoff-Kahl, 2017)

Im Workshop wurden fiir die Auseinandersetzung
mit dem Thema bewusst ganzheitliche, offene Zu-
gangsweisen gewdhlt, die Handlungsrdume erdffnen,
in denen Schiiler kiinstlerisch-pragmatisch, kogni-
tiv-rational und dsthetisch-emotional aktiv werden
und ,,performen“ konnen. Lernende kdnnen als Rei-
sende und Kulturforschende unerwartete, auch lus-
tige Situationen durchleben, gemeinsam Vorurteile
aufbrechen, im Diskurs Grenzen aufweichen und
im kreativen Tun Grenziiberschreitungen wagen.
Kiinstlerische Techniken, Strategien und Methoden
bieten Moglichkeiten, die Alltagswahrnehmung zu
verschieben. Andersartiges, Querdenken, Verriickt-
heiten sind erlaubt.

Mit den gewonnenen Erfahrungen kénnen die ei-
genen Wirklichkeitsmuster iiberdacht und die ge-
sellschaftliche Stellung von Ménnern und Frauen in
unterschiedlichen Gesellschaften oder die Beeinflus-
sung medial vermittelter Schonheitsideale kritisch
reflektiert werden.

Wir als Lehrende sollten uns unserem Handlungspo-
tenzial bewusst sein, welches wir mitbringen. Es geht
auch darum, Wertebewusstsein zu vermitteln und
jungen Menschen im 21. Jahrhundert als Wegweisen-
de Orientierung zu geben, um sich in der transkultu-
rellen heterogenen Gesellschaft verorten und sich zu
einer miindigen und sozial verantwortlichen Person-
lichkeit entwickeln zu konnen. Ein dsthetisch gebil-
deter Mensch wird schliefSlich mit einer geschérften
Wahrnehmung und einem gedffnetem Blick durchs
Leben schreiten. Er wird auf seinem Weg bedachter
urteilen bzw. Urteile Anderer bewusster einordnen
konnen und immer seinen kreativen Rucksack voller
vielfaltiger Gestaltungs- und Ausdrucksmoglichkei-
ten mit sich tragen.

Textilicy
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Inklusion konkret

Elisabeth Eichelberger

Einfithrung

In diesem Beitrag wird von einer Schulklasse berich-
tet, die am Anfang der Sekundarstufe 1 noch keine
Gemeinschaft bildete, weil sie neu zusammengefiihrt
wurde. Der interdisziplindre Unterricht, der in einer
Unterrichtseinheit als Intervention geplant wurde,
dauerte rund 12 Wochen. Dabei standen einmal eher
sprachliche, einmal eher gestalterische oder digitale
Aktivitdten im Fokus. Diese Zeit war fiir alle Betei-
ligten eine wichtige Erfahrung, die bei den einzelnen
Schiilerinnen und Schiilern zu einer gréf3eren Moti-
vation fiihrte und aus der sich eine echte Klassenge-
meinschaft bildete.

Die Jugendlichen lernten, dass ihre unterschiedli-
chen Interessen, ihre Herkunft und die Aulerungen
in Form von Ideen, Fragen, Entwiirfen und Meinun-
gen als wichtige Beitrdge fiir ein Ganzes verstanden
wurden: Vielfalt wird akzeptiert und Andersartigkeit
gilt als Bereicherung (Prengel, 2008). Die Planung
des Unterrichts, die zu diesem Ergebnis fiihrte, wur-
de im Rahmen eines Projekts entwickelt, das an der
Padagogischen Hochschule Bern von 2010 bis 2013
durchgefiihrt wurde. ,,Ich und die Anderen, das sind
wir® war der Titel der Projektanlage, die von einer 7.
Klasse erprobt wurde. Ausschnitte dazu wurden im
Buch ,Weiter im Fach® (Eichelberger, 2014) publi-
ziert. Hier wird nun die Idee der Unterrichtseinheit
erstmals zusammenhédngend und ausfiihrlich vorge-
stellt.

inklusiv

Situierung der Idee

In der Schweiz werden die 12-jahrigen Schiilerin-
nen und Schiiler in der Sekundarstufe 1 unterrichtet:
Wihrend sie vor der 7. Klasse, also auf der Primarstu-
fe, in einer niveauunspezifischen Klasse unterrichtet
werden, findet der Unterricht in der Sekundarstufe
1 neu in zwei oder drei Stirkegruppen statt. In den
Realklassen sind die leistungsschwichsten Jugendli-
chen. Sie haben bei der Zuteilung in die Leistungs-
gruppen erfahren, dass ihr Konnen und Wissen nicht
ausreicht, um eine hohere Stufe (Sekundarstufe oder
Gymnasium) zu erreichen. Sie sind oft enttduscht,
unmotiviert und abwartend, wenn sie zu Beginn des
7. Schuljahres an ein Oberstufenzentrum wechseln,
wo sie sich in einer neuen Gruppe als Klasse zu-
sammenfinden miissen. Die Rollen zwischen diesen
Lernenden werden also neu verteilt. Fiir die Lehr-
personen ist es in den drei bevorstehenden obliga-
torischen Schuljahren eine grofle Herausforderung,
die Lernenden so zu unterrichten, dass eine positive
Stimmung aufgebaut wird, die anhilt und das Lernen
ermoglicht.

In dem Projekt, das von der Padagogischen Hoch-
schule Bern lanciert wurde, ging es darum, Unter-
richtseinheiten fiir die Sekundarstufe 1 unter dem
Fokus ,,Die soziale und kulturelle Bedeutung von Be-
kleidung® zu entwickeln. Die Absicht bestand darin,
im Textilen Gestalten nicht kontextlos Gegenstinde
zu fertigen, sondern die gestalterische Auseinander-
setzung mit situativ passenden Herangehensweisen
an die soziale und kulturelle Bedeutung von Beklei-
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Abb. 2: Stempel herstellen
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dung anzubinden. Die Unterrichtsaktivitdt sollte
bewusst in unmittelbare Zusammenhinge gestellt
werden. Wihrend der Planung und Umsetzung des
Projekts wurden die Lehrerinnen von der Padagogi-
schen Hochschule begleitet.

In der Zeit der Intervention wurden Forschungs-
daten erhoben: Der Prozess sollte genau dokumen-
tiert werden. Die Planungsiiberlegungen wurden
schriftlich festgehalten. Die Lehrerinnen verfassten
zudem jede Woche einen Kurzbericht. Die Projekt-
leiterin machte drei Unterrichtsbesuche und befragte
die Lernenden zum Lernprozess. In teilnehmenden
Beobachtungen wurde das Lernverhalten dokumen-
tiert. Die Forschungsanlage orientierte sich einerseits
an FUNKEN (Universitait Dortmund), andererseits
waren in der Zusammenarbeit mit den Lehrpersonen
der Schulen Kriterien der Learning and Teaching Art
as Experience bestimmend (Granger, 2006, S. 273f).
Fiir das hier besprochene Beispiel bestand die wich-
tigste Aufgabe der Lehrerinnen darin herauszu-
finden, wie es gelingen kann, die Schiilerinnen und
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Schiiler zu aktivieren und sie erfahren zu lassen, dass
ihre Ideen gefragt und ihre Fragen ernst genommen
werden. Es sollte eine positive Stimmung hergestellt
werden, die von den Lernenden als authentisch und
sinnvoll empfunden wurde (Briining, 2009).

Die Lehrerin und ,ihre Klasse*

Die beteiligte Klassenlehrerin Susanna Holliger und
die Fachlehrperson Franziska Stucki unterrichten
seit einigen Jahren an einem Oberstufenzentrum in
einer Kleinstadt im Kanton Bern. Sie haben gemein-
sam entschieden, an dem Projekt der Piddagogischen
Hochschule Bern teilzunehmen.

Als die Klasse neu in die Sekundarstufe 1 kam, do-
minijerte eine destruktive und &dusserst schwierige
Stimmung: Verweigerung, Ausgrenzungen, Unkon-
zentriertheit, Abschweifungen und unpiinktliches
Erscheinen waren in der Klasse an der Tagesordnung.
Die Klassenlehrerin versuchte immer wieder, eine
gute Stimmung aufzubauen, zweifelte aber irgend-
wann, dass dies je gelingen konnte. Diese Talfahrt

Abb. 3: Stoftbahn zu Kapuzenschal wickeln
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Abb. 4: Motive zum Muster zusammenfiigen
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dauerte vom Sommer bis zu den Herbstferien. Nach
den Herbstferien hatte die Klassenlehrerin neue
Vorsitze gefasst: Die Lernenden sollten ihre Biogra-
fie und Herkunft im Unterricht so einbringen, dass
sie die Erfahrung machen konnten, wichtig zu sein.
»Ich und die Anderen, das sind wir“ war nicht nur
der Titel der geplanten Unterrichtseinheit, sondern
auch ein padagogisches Konzept (Ruhe, 2003). Die
Lernenden, so die Hoffnung und Erwartung, sollten
alle erleben, dass sie sich trotz oder dank ihrer Indi-
vidualitdt als Teil der Klasse fithlen und darin einen
einzigartigen, wichtigen Platz einnehmen konnten.
Rund ein Drittel der Lernenden hatte eine schwei-
zerische Herkunft, die anderen waren teils in der
Schweiz geboren, nicht alle hatten aber die Schule seit
der Einschulung in der Schweiz besucht. Die fiinf-
zehn Jugendlichen lebten nun in derselben Stadt und
brachten durch ihre unterschiedlichen Biografien un-
terschiedlichste Vorstellungen mit, die als Potenzial
herangezogen werden sollten.

Bis zum Jahreswechsel entwickelten die Lehrerinnen
die Planung der Unterrichtseinheit: Das padagogi-
sche Konzept war auf eine interdisziplindre Anlage
hin ausgerichtet. Es ging darum, ,,Ich und die Ande-
ren, das sind wir“ in verschiedenen Féchern zu inte-
grieren. Darum waren sowohl die Klassenlehrerin als
auch die Fachlehrpersonen fiir Textiles, Technisches
und Bildnerisches Gestalten sowie die Informatik
mitbeteiligt. Das verbindende Element des Projekts
war, gemeinsam eine textile Flache als ,,Klassenstoff
zu designen. Der Stoffentwurf wurde in einer Dru-
ckerei in Frankreich gedruckt, damit die 7. Klassler
schlieflich individuelle Objekte daraus herstellen
konnten.

Eichelberger

Am Bestehenden ankniipfen, die
Familie einbeziehen

Als Auftakt wurde ein Anlass mit den Eltern einge-
plant und durchgefiihrt. An diesem Elternabend wur-
de tiber die Projektidee informiert und ein Auftrag an
die Familie erteilt. Die Lernenden sollten einen texti-
len Gegenstand mit einer bestimmten Bedeutung fiir
das private Umfeld und die Symbolik der Familienge-
schichte mitbringen. Die Lehrerinnen beabsichtigten,
die mitgebrachten Objekte als Ausgangs- und Inspi-
rationsidee im Unterricht einzusetzen. Sie formulier-
ten fiir die Auseinandersetzung mit dem mitgebrach-

Abb. 5: Fertiger Musterentwurf
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Abb. 6: Portugiesischer Brotkorb
ausgebreitet

ten Gegenstand folgendes Ziel: ,,In unterschiedlichen
Kulturen nach der Bedeutung von Textilien suchen,
dabei die personlichen und kulturellen Hintergriinde
erfahren und Verstindnis fiir die Kulturen der Mit-
schiilerinnen und Mitschiiler entwickeln.”

Gemaf3 der Systematik von Vera Franke (2007) wurde
das Objekt aus unterschiedlichen Blickwinkeln dis-
kutiert. Zuerst war die subjektive Sicht zentral: Jede
Schiilerin und jeder Schiiler erzéhlte von der person-
lichen und kulturellen Bedeutung. Es wurde tiber die
Bedeutung des Gegenstandes fiir die Familie und die
Herkunft berichtet. Der Gebrauch des Artefakts wur-
de erklart. Die Dinge durften angefasst, betrachtet
oder sogar angezogen werden.

Nach dieser ersten Anndherung wurden die textilen
Dinge auf ihre physische Prdsenz hin befragt: Auf
einem Plakat wurde die Analyse der Farben, Formen,
Oberflichen und Materialien festgehalten und den
anderen Schiilerinnen und Schiilern présentiert.
Schliefllich wurden in einer Internetrecherche zum
textilen Gegenstand weitere Informationen gesam-

inklusiv
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Abb. 7: Poster zum portugiesischen Brotkorb mit der
Geschichte ,,Cesta de Pao*

melt und mit den Angaben aus der Familie verbun-
den. Das Ergebnis war ein schriftlicher Text, der mehr
oder weniger auf Faktenwissen basierte. Die Titel der
Geschichten wie: ,Das Gewand der Helvetia®, ,,Eine
Kochschiirze auf Reisen®, ,Mein Handschuh®, ,,Die
grofle Reise der kleinen Socke®, ,,Die Geschichte des
Wickeltuchs®, ,,Cesta de Pao", ,Land der Freundlich-
keit®, ,,Die brasilianische Flagge®, ,,Mut und Angst®,
»Dem Mann, dem es langweilig war...“ verweisen
auf die unterschiedlichen Themen, die in den mit-
gebrachten Objekten steckten. Als Beispiel kann hier
ein Ausschnitt aus ,,Cesta de Pao‘ eine von einem Ju-
gendlichen verfasste Geschichte, eingefiigt werden:
»Der Brotkorb ist ein textiles Ding, das von meiner
Grossmutter an meine Mutter weitergegeben worden
ist. Bevor meine Grossmutter starb, gab sie den Brot-
korb an meine Mutter weiter. Dieses textile Ding be-
steht aus drei iibereinanderliegenden Rondellen. Auf
dem untersten Kreis sind mehrere Hahne abgebildet.
Der Hahn ist wichtig fiir uns, er bedeutet Stolz, Ge-
rechtigkeit, Wunderglaube und Schicksal. Die por-
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tugiesische Legende erzdhlt von einem Bauern, der
aus der Stadt Barcelos aufbrach, um nach Santiago
de Compostela zu pilgern. Am Stadtrand von Bar-
celos beschuldigte ihn ein reicher Landbesitzer des
Silberdiebstahls. Der Bauer wurde vor Gericht ge-
stellt, schuldig gesprochen und zum Tod durch den
Strang verurteilt. Vor seiner Hinrichtung verlangte
der Bauer, ein letztes
Mal mit dem Richter
zu sprechen, der ihn
verurteilt hatte. Der
Richter war gerade
dabei,  gebratenen
Hahn zu essen, als
ihm der Verurteilte
sagte, dass als Zei-
chen seiner Unschuld
der Hahn vom Teller
hiipfen und wéihrend
seiner  Hinrichtung
krahen miisste...“

Die Lernenden wur-
den immer wieder
aufgefordert, einan-
der Riickmeldungen
zu geben und die Ein-
sichten zu formulieren. Eine Schiilerin beschreibt ihre
Erkenntnis am Beispiel des Artefakts aus Portugal so:
»Ein Kollege hat den Korb mit dem Hahn mitgenom-
men. Jetzt weiss ich, dass der Hahn in Portugal ein
wichtiges Tier ist. Irgendwie ist es so, wenn jemand
ligt, kann dann der Hahn sprechen. Man legt an
Weihnachten Brot in diesen Korb. Der Korb kommt
auf den Tisch und man isst Brot und andere Sachen.
In diesen Korb kann auch etwas anderes gelegt wer-
den. Es muss nicht nur Brot sein. Das ist in Portugal
so. Ich habe vorher nicht gewusst, dass es in Portugal

Abb. 8: Portugiesischer Brotkorb in geschlossener Form
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an Weihnachten einen Brotkorb gibt. Und dass das
Brot an Weihnachten mit Sauce gegessen wird.”

In der weiteren Auseinandersetzung verfolgten die
Lehrerinnen das Ziel, sichtbare Symbole, Zeichen
oder Strukturen am mitgebrachten Gegenstand ab-
zulesen und dies fiir eine Eigengestaltung nutzbar
zu machen. Zur Einfithrung machte die Klasse eine
Exkursion ins Lan-
desmuseum Ziirich.
Nach dem Ausstel-

lungsbesuch  ,soie
pirate, wo zunichst
allgemeine Infor-

mationen zu Stoffen
und Druckverfahren
vermittelt ~ wurden,
konnten die Lernen-
den in der Werkstatt
erste  Erfahrungen
mit Druckverfahren
machen. Die profes-
sionell ~ gedruckten
Seidenstofte, die in
der Ausstellung zu se-
hen waren und histo-
rischen Wert haben,
waren eine Quelle der Inspiration und Auseinander-
setzung mit dem Thema. Dieses Vorgehen diente als
Vorbereitung auf das anschlieflende Gestaltungsvor-
haben im Klassenzimmer.

Eine Auftragsreihe regte die Lernenden an, das mit-
gebrachte textile Ding vereinfacht darzustellen. Sie
wurden angeleitet, die Objekte mit Linien zu skizzie-
ren und verschiedene Varianten zu finden. Inspiriert
vom Brotkorb aus Portugal skizzierte der Schiiler
einen Hahn. Dabei suchte er nach unterschiedlichen
Losungen und setzte sich im Gestaltungsprozess mit
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dem Motiv auseinander. Ein Beispiel aus dieser Ent-
wurfsreihe wurde schliefilich als Beitrag fiir die ge-
meinsame Flachengestaltung bestimmt. So beteiligte
sich jede Schiilerin und jeder Schiiler mit einer Deu-
tung des vorhandenen Objekts aus der eigenen Fa-
milie an einem Teil der Gestaltung des Klassenstoffs.
Zudem entwarfen die Lernenden der Klasse den ers-
ten Buchstaben ihres Vornamens fiir die Gesamtge-
staltung.

Die Lehrpersonen schafften auch dazu einen guten
Rahmen, indem sie den Auftrag sorgfiltig einfiihr-
ten: ,,In allen Kulturen wird ein neugeborenes Kind
von den Eltern mit einem Namen benannt. Mit dem
ersten Buchstaben deines Vornamens werden wir

-

Abb. 9: Besprechung im Museum

Abb. 10: Gestaltungsversuche mit
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integriert.

Nachdem in der Klasse die Farbenwahl in einem lén-
geren Entscheidungsprozess bestimmt worden war,
wurden die Farbanteile gemeinsam zusammenge-
stellt: Mit Photoshop digitalisierten die Lernenden
ihre Entwiirfe und montierten die einzelnen Teile zu
einem Gesamtbild. Gemeinsam wurde entschieden,
welcher Entwurf den gesetzten Kriterien am besten
entsprach und gedruckt werden sollte. Dieses Vor-
gehen forderte viele Gesprache und eine sorgfaltige
Organisation. Die Jugendlichen waren engagiert und
machten interessiert mit. Aus dem in einer Stoft-
druckerei in Frankreich hergestellten Stoff wurden
schliefllich individuelle Kopfbedeckungen gefertigt.

Abb. 11: Entwurfsphase

Moosgummi-Stempel

die Flache weitergestalten. Gestalte dein Zeichen
bewusst als Teil des Ganzen.“ Anschlieflend wurde
nicht nur zeichnerisch entworfen, sondern bei den
Eltern nachgefragt, wie sie den Vornamen ihres Kin-
des gewdhlt hatten und was er fiir sie bedeute. Eine
Recherche iiber eine allgemeine Wortbedeutung er-
ginzte die subjektiven Einschdtzungen. Sowohl der
Entwurf, den der mitgebrachte Gegenstand inspiriert
hatte, als auch der Buchstabe waren personlich ge-
pragt und wurden in ein gemeinsames Stoffdesign

inklusiv

Auch in diesem Gestaltungsprozess haben die Leh-
rerinnen die Vorstellungen der Lernenden erweitert
und verdndert, indem sie z.B. den Kurzfilm ,,Hiyab das
Kopftuch® (Filme fiir eine Welt) mit ihnen anschau-
ten und diskutierten. Sie thematisierten verschiedene
Zuschreibungen von Kopfbedeckungen und machten
bewusst, dass die Bedeutung von Gegenstdnden wie
Kopftiicher kulturell und zeitlich eingeordnet wer-
den konnen. Die Kapuzenschals oder anderen Kopf-
bedeckungen, die die Lernenden entwickelt hatten,
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Abb. 12: Hahnskizze Abb. 14: Buchstabenskizze

Abb. 13: Hahn als Flachengestaltung Abb. 15: Buchstaben flichengestalterisch um-
gesetzt
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wurden teils oder ganz aus dem selber designten Stoff
zugeschnitten und gefertigt. Meistens wurden unifar-
bige Stoffe zum bunt gemusterten Klassenstoff kom-
biniert. War das Objekt fertiggestellt, wurde an einer
ausgewdhlten Stelle des Gegenstandes ein selbst ge-
staltetes Motiv zusitzlich durch Besticken individua-
lisiert. Mit dieser Kennzeichnung einer bestimmten
Stelle wurde der Stoff zum persénlichen Objekt.

»Ich werde den Kapuzenschal an Partys tragen. Die
Kapuze lasse ich nach hinten fallen®, kommentierte
eine Schiilerin ihre fertiggestellte Arbeit. Ein Jun-
ge meinte: ,Ich trage das Kapuzending am liebsten
so, dass die Kapuze hinten runterfillt und die zwei
Schals binde ich vorne zusammen. Der Klassenstoft
ist aussen sichtbar.”

Lernen sich einzubringen, um dazuzu-
gehoren

Die einzelnen Schritte, in denen dieser lange Ent-
wurfs- und Fertigungsprozess ablief, waren gepragt
von einem kooperativen und dialogischen Vorge-
hen. Durch die biografischen Themen wurde jede
Schiilerin und jeder Schiiler immer wieder in den
Prozess eingebunden. Es wurden kontinuierlich Fra-
gen an die Lernenden gestellt und gemeinsam nach
Losungen gesucht. Die Lernenden haben schrittwei-
se und durchgehend erfahren, dass ihre Ideen ge-
fragt und ihre Meinungen notwendig waren, damit
die Entscheidungsfindung voranging. Das Vorgehen
in diesem Prozess des Suchens nach gemeinsamen
Losungen war oft so, dass zuerst in Einzelarbeit ein
Vorschlag ausgearbeitet, der dann in Gruppen disku-
tiert und dass nach einer Diskussion in der Klasse ge-
meinsam entschieden wurde (Briining, 2009; Weid-
ner, 2012).

Die Auftrige, die in Verbindung mit der Familie er-
teilt wurden, wirkten nachhaltig: Die Diskussionen
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tiber das Mitzubringende wurden in den Familien oft
in drei Generationen gefithrt. Nach dem Entscheid,
was fiir ein textiles Ding in die Schule mitgebracht
wiirde, wollten die Familienangehérigen immer wie-
der wissen, was mit dem Artefakt in der Schule genau
gemacht werde. Zudem erhielten die Jugendlichen ab
und zu weitere Auftrage, die auch Anlass boten, wei-
tere Gespriche in der Familie zu fithren. Schliellich
wurde als Abschluss des Schuljahres den Eltern an
einem Anlass vorgetragen, was die Auseinanderset-
zung und das Lernen an dem mitgebrachten Objekt
bewirkt hatte, indem die Ergebnisse von den Lernen-
den vorgestellt und vorgefithrt wurden.

Das Interesse der Eltern ist hier insofern herauszu-
streichen, als die Eltern der Realklassen iiblicher-
weise schulischen Belangen gegeniiber eher zuriick-
haltend sind und sich kaum an Anlédssen der Schule
beteiligen. Dass es gelang, am Schluss alle Eltern im
Boot zu haben, darf auch als Erfolg fiir das padago-
gische Konzept, das hinter der Anlage des Unterrich-
tens steckte, gedeutet werden.

In der Klasse wurden die Inhalte mit biografischen Be-
ziigen zum Thema ,,Ich und die Anderen® dialogisch
aufgebaut. Als z.B. die Geschichten in der Klasse vor-
getragen wurden, waren nicht nur die Vortragenden,
sondern auch die Zuhorenden duferst aufmerksam.
Nicht nur der Schiiler, der das Artefakt mitgebracht
und bearbeitet hatte, war gespannt, wie die Geschich-
te ankam, sondern auch die Zuhorenden, also die
»Anderen® waren interessiert zu erfahren, welche Ge-
schichte tiber den Gegenstand geschrieben und jetzt
vorgetragen wurde. Die Phasen der Erarbeitung und
des Austauschs wurden mehrmals nach kooperativen
Methoden (Hild, 2011) gestaltet. Das bewirkte ein
grofes Interesse an den Themen. Die Gegenstinde
galten als Stellvertreter der Person und ihrer Fami-
lie. Alle beteiligten sich gleichermafien, obschon sie
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Abb. 16: Farbenwabhl fiir die Gestaltung des Klassenstoftes
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Abb. 17: Schiiler mit reversiblem Kapuzenschal

je ein anderes Ding bearbeiteten. Durch den omni-
prasenten biografischen Bezug fiihlten sich die Ler-
nenden angesprochen und ernst genommen, da sie
eine Stimme erhielten. Sie wurden neugierig darauf,
was die anderen beitragen wiirden: Was bringt wer
mit? Wie kommt mein Mitgebrachtes an? Und wie
geht es weiter mit dem Mitgebrachten? Das Gelingen
dieser Auseinandersetzung war auch das Verdienst
des gut funktionierenden Lehrerinnenteams und
ihres Rollenverstindnisses: Die Lehrerinnen verstan-
den sich wéihrend des gesamten Unterrichts als Be-
gleiterinnen der Schiilerinnen und Schiiler. Die Auf-
trage waren einerseits als klare Leitlinien formuliert,
andererseits bestanden Freirdume fiir eigene Ideen
und Umsetzungen. Dies wiederum verlangte von den
Lehrerinnen, dass die Wiinsche und Vorstellungen
der Schiilerinnen und Schiiler beriicksichtigt wur-
den (Green, 2006). Der Titel der Unterrichtseinheit
»Ich und die Anderen, das sind wir.“ war auf allen
Arbeitsblattern festgehalten. Symbole, die die Ab-
sicht visualisierten, die Klasse als Gemeinschaft zu-
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sammenzufiihren, waren in den schriftlichen Doku-
menten wiederholt aufgefiithrt und unterstiitzten die
Zielsetzung. Sich umarmende Personen standen als
Symbolisierung fiir die Einstellungen und Haltun-
gen der Lehrpersonen. Auf die Lernenden wirkte die
mehrmalige Anwendung performativ und hatte eine
positive Wirkung. Auch in der Zusammenarbeit von
verschiedenen Lehrpersonen in den unterschiedli-
chen Fichern zeigte sich das kooperative Vorgehen:
Die zu gestaltende Stoffflache stand im Zentrum der
Projektidee. Alle beteiligten Ficher leisteten ihre je
spezifischen Beitrage zur Gestaltung. Aufgrund der
zahlreichen Ankniipfungspunkte an verschiedenste
Themen konnten Zusammenhinge sichtbar und all-
gemeinbildende Erfahrungen gemacht werden. Die
unterschiedlichen Ficher waren mit ihrem Wissen
und Kénnen gefragt und spielten bildnerisch, sprach-
lich, digital und textilspezifisch miihelos zusammen:
Wo verschiedene Fachinhalte zusammentreffen, tre-
ten Sinn und Relevanz des zuvor isolierten Schul-
stoffs deutlicher hervor. Dabei geht es nicht nur um
die Illustration eines Lerninhalts, sondern um die
Wahrnehmung der Wechselwirkung zwischen den
verschiedenen Disziplinen und eigenen Maoglich-
keiten der Mitgestaltung. Was als Miteinander der
Facher herausgearbeitet wird, ist auch auf die Klasse
und ihre einzelnen Individuen zu iibertragen: Von
allen Beteiligten sind Ideen gefragt, die Akteure und
Akteurinnen interagieren in diesem Prozess. Den
Lehrerinnen gelang es in dem langen gemeinsamen
Entwicklungsprozess zum Textildesign immer wie-
der, besondere Aufmerksamkeiten zu erreichen: Als
nach ein paar Wochen das Paket aus Frankreich mit
dem gedruckten Stoff angeliefert wurde, 6ffneten sie
den verpackten Stoffballen in Anwesenheit der Klas-
se, die Lernenden konnten also ihr Ergebnis gemein-
sam in Empfang nehmen.
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Dieser Moment war sehr wichtig. Die Lernenden er-
lebten, dass auch das erstmalige Sehen des gemein-
sam entworfenen Produktes gemeinsam stattfand. Sie
freuten sich auflerordentlich tiber das Produkt ihrer
Arbeit, das da zum Vorschein kam. Sie diskutierten
lebhaft und untersuchten ihren , Klassenstoft “ minu-
tios: Wie sehen die Farben im bedruckten Stoff aus?
Wo ist mein Motiv dargestellt und wo mein Buch-
stabe? Wie fiihlt sich der Baumwollstoff an? Und wie
schwer ist er? Jedes Detail wurde griindlich betrach-
tet.

Jedes Motiv wurde bei dieser Neubetrachtung noch-
mals in die Anfinge des Gestaltungsprozesses zu-
riickgebracht. Am Ende dieses Schultags schrieben
Lernende der Klasse in ihr Spurenheft: ,,Der Klassen-
stoff hat eine einzigartige Bedeutung fiir mich. Die-
sen Stoff hat sonst niemand anderes auf der Welt.“
Oder: ,,Der Klassenstoff wird mich an meine Schul-
zeit erinnern — wenn ich nicht mehr in die Schule
gehe.“ Die Schiilerinnen und Schiiler waren sichtlich
beriihrt, als sie das Werk zum ersten Mal gemeinsam
sehen konnten. Dieses Gemeinschaftsgefiihl war fiir
die Klasse bedeutsam und nachhaltig.

Das Konzept ,Ich und die Anderen, das sind wir.“
wurde mehrperspektivisch und vielfiltig umgesetzt.
Dabei stand immer wieder die Frage im Zentrum:
Wie sehe ich mich, wie sehe ich die Anderen, wie
sehen mich die Anderen? (Ruf, 2008) Diese Fragen
strukturierten den Unterrichtsverlauf und bildeten
einen roten Faden durch die verschiedenen Arbeits-
auftrage. Die Lernenden wurden systematisch auf-
gefordert, die soziale und kulturelle Bedeutung ihres
Tuns immer wieder einzuordnen. Die personlichen
Symbole wurden nicht nur zum personlichen Inhalt,
sondern wurden an der kulturellen Herkunft festge-
macht und in weitere, fremde Kontexte integriert. An
die Darstellung der brasilianischen Flagge reihte sich
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Abb. 19: Minutidses Begutachten des Ergebnisses

die Idee des Tuchs aus Kosovo, dann war da der Bei-
trag des Handschuhs des Grof3vaters aus Holland und
hier ist doch die Abbildung des Kopftuchs der Grof3-
mutter aus dem Emmental! Das Nebeneinander der
unterschiedlichen Symbole im Stoff wurde ein Abbild
fiir die Lernenden, die durch die intensive Auseinan-
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Abb. 20: Der Klassenstoff in voller Pracht

dersetzung mit dem Stoffdesign zu einer Schulklasse
wurden, die sich immer noch aus Individuen zusam-
mensetzte, aber eine Offenheit fiir das Andere entwi-
ckelte und die das gemeinsame Interesse als verbin-
dendes Element im Zusammensein schitzen gelernt
hatte.

So wie jedes in der Stofffliche gesetzte Motiv seinen
Platz erhielt, hatte jede Schiilerin und jeder Schiiler
seinen Ort in der Lerngemeinschaft erhalten. Jede
Schiilerin, jeder Schiiler hatte gleich viel Gestaltungs-
raum auf dem Stoff. Diese quantitativ gesetzte Gleich-
heit kann auch als Gleichwertigkeit im Zusammen-
sein als Klasse gelesen werden. Die Wiederholung der
Motive im ,,Klassenstoff “ standen auch fiir eine Auf-
zahlung von verschieden Gestaltungsmoglichkeiten
einer Person. Das wiederholende Element deutet auf
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ein prozesshaftes, zirkulares Miteinander hin.

Vielleicht ist der Stoft so vielfarbig geworden, weil
er auch ein Abbild der einzelnen Beteiligten ist. Ge-
stalterisch gesehen war es eine Herausforderung, die
Vielfalt zu einer stimmigen Komposition zusammen-
zuftihren. Diese Buntheit war wiederum ein Aus-
druck der Verschiedenartigkeit. Dass dies moglich
wurde, setzte gegenseitiges Vertrauen voraus, das
wiederum iiber die Familiengeschichten, die iiber
das mitgebrachte Objekt im Unterricht présent wa-
ren, entstehen konnte. Die Schiilerinnen und Schiiler
lernten nicht nur sich und ihre Familien gegenseitig
besser kennen, sondern sie erfuhren durch die Ein-
bindung ihrer Herkunft und Familie, dass sie selber
eine Geschichte und Bedeutung haben. Die piddago-
gische Wirkung zeigte sich, indem die vorher eher in-
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Eichelberger

Abb. 21: Zuschnitt

teresselosen und demotivierten Lernenden plotzlich
mit Engagement von ihrer Sache berichteten. Sie zier-
ten sich mit dem Stoff, der aus Gestaltungselementen
ihrer eigenen Geschichte und derjenigen ihrer Kol-
leginnen und Kollegen bestand. Wenn es selbstver-
standlich wird, von sich und seiner Herkunft zu be-
richten, wird Vertrauen aufgebaut. Das Interesse am
Gegeniiber baut auf Respekt und Anerkennung. Es
gibt keine Angst mehr blofigestellt oder ausgegrenzt
zu werden. Die Lehrerinnen hatten es geschaftt, dass
die Lernenden es wagten, offen zu sein und anderes
zuzulassen (Wagner, 2013).

»Ich und die Anderen, das sind wir® ist ein Beispiel,
wie in einer Realklasse Inklusion erfahren werden
kann. Inklusion wird hier so verstanden, dass jede
Einzelne, jeder Einzelne einen individuellen Beitrag
leistet, der fiir die Auseinandersetzungen auch der
Mitlernenden seine Bedeutung hat (Meyer, 2015;

Abb. 22: Fertigen des Kapuzenschals

Benkmann, 2010). Die partizipatorischen Hand-
lungsmuster wurden in diesem Text herausgearbei-
tet. Stoffgestaltung scheint in einem hohen Mafle
geeignet zu sein, diese anspruchsvollen Prozesse mit
Jugendlichen anzuleiten und sie erfahren zu lassen,
dass unterschiedliche Ideen gefragt sind und zu einer
reichhaltigen Gesamtgestaltung fithren.
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Abbildungen
Abb. 1-22: Bei samtlichen Abbildungen handelt es sich um pro-
jektinterne Aufnahmen.

inklusiv

169






Das ist doch nicht normal.

17

Das ist doch nicht
normal.

Verkniipfungen, die nicht der Norm entsprechen und warum
vielleicht gerade das funktionieren kann

Rebekka Schmidt und Lena Westhoff

Grundsitzlich wirft der Inklusionsprozess die Frage nach
der Normalitdt auf. Insofern Kunst haufig als das gesell-
schaftlich Andere verstanden wird, liegt der Verdacht
nahe, dass mit Ihrer Hilfe der Umgang mit ,Nicht-Nor-
malem’ getibt werden kann.

Heil, 2017, S. 209

1. Ist das normal? - Einfiihrende Ge-
danken

Obwohl der Inklusionsgedanke an sich bedeutet, dass
Unterschiede ,,als Dimensionen von Vielfalt akzep-
tiert, als bereichernd anerkannt und als alltaglicher
Bestandteil des Zusammenlebens wertgeschatzt®
werden (Nuding & Stanislowski, 2013, S. 3), sind die
Diskussionen um den Prozess, wie das obige Zitat be-
legt, z.T. noch immer von Begriffen wie Norm und
Normalitét gepragt. Weshalb wird so konsequent ge-
rade an diesen Kategorien festgehalten? Worin liegt
die Bedeutung von Normen fiir das alltdgliche Leben,
dass sie anscheinend so dominant sind und wer be-
stimmt Giberhaupt, was normal ist?

Ausgehend von theoretischen Uberlegungen zu
Funktionen der Norm und zu dem, was die Grundla-
ge des Entscheidungsprozesses bildet, was als normal
angesehen wird, zeigt dieser Beitrag auf, wann und
warum Abweichungen von der Norm sinnvoll und
vielleicht sogar notwendig sind, welche Bedeutung
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sie fir die Kunst und den Kunstunterricht haben und
weshalb diese Sichtweise eine Chance fur den inklu-
siven Prozess sein kann.

2. Was ist normal? - Eine theoretische
Annaherung

Da die Begriffe der Norm und des Normalen nach
wie vor in der Diskussion um Inklusion verwendet
werden, lohnt es, sich diesen beiden Konstrukten
theoretisch anzunahern.

2.1. Zur Funktion der Norm

Normen (von lat. norma: Winkelmafs, spéter auch
Richtschnur, Mafsstab, Regel, Vorschrift) konnen sich
auf verschiedene Kontexte wie bspw. Technik, sozia-
les Zusammenleben, Recht, Medizin und vieles mehr
beziehen. Sie beschreiben zusammenfassend eine all-
gemein anerkannte, als verbindlich geltende, den Er-
wartungen entsprechende oder festgesetzte Richtlinie
fiir ein bestimmtes Verhalten, eine Beschaffenheit,
eine Leistung o. A. (Duden, 2017).

Der Sinn von Normen erschlief3t sich bei einer ge-
naueren Betrachtung ihrer Funktionen. Nach Frank
und Lukas (2004) sind sie durch Tradition vermit-
telt, werden durch Nachahmung gefestigt und geben
Orientierung. Sie reduzieren Komplexitit und er-
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leichtern dadurch das Zusammenleben und die Ver-
stindigung (Frank & Lukas, 2004; Link, 1998). Sie
kennzeichnen ein funktionierendes System und ihre
Befolgung kann Frustrationen vorbeugen. So verhin-
dern beispielsweise festgelegte Regeln im Sport ein
permanentes Aushandeln von Konsequenzen, ein-
heitliche Regelungen der Schrift und der Orthografie
erleichtern das Lesen, normierte Abstinde wie cm,
m, km verhelfen zu einem einheitlichen Verstind-
nis von Lingen und Entfernungen. Damit erméogli-
chen Normen eine gewisse Handlungsfahigkeit und
geben Sicherheit. Sie definieren eindeutige Grenzen,
die fiir eine anndhernd gleichbleibende Beschaffen-
heit, Qualitit oder auch Handlungsabfolgen sorgen.
Allerdings konnen diese Grenzen in manchen Fallen,
bedenkt man bspw. die EU-Norm fiir Gurken, sehr
eng und unter Umstanden auch willkiirlich wirken.
Das Beispiel mit der EU-Norm zeigt auf, dass nicht
alles, was als normal angesehen werden kann auch
der Norm entspricht (Link, 1998). So ist eine kleine-
re, dickere, diinnere oder grofiere Gurke noch immer
eine normale Gurke, auch wenn sie evtl. nicht mehr
der EU-Norm entspricht und ein Blatt Papier kann
ein normales Blatt Papier sein, auch wenn es kein
DIN-Format aufweist. Wenn Normen demzufolge
nur unzureichend festlegen, was normal ist, bedarf es
hier einer weiteren Klarung.

2.2. Zur Bestimmung des Normalen

Nach Link (1998) wird das Normale erst im Nach-
hinein mittels Statistik, Durchschnittsanalysen und
-abschétzungen u. A. aus einer Gesamtschau des be-
treffenden Feldes konstituiert. Der Bereich dessen,
was normal ist wird demzufolge von der Mehrheit be-
stimmt. Normal sein heift damit, so zu sein wie an-
dere sind. Das wiederum bedeutet, dass Normalitit
eine kollektiv-subjektive Konstruktion darstellt, die
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zum einen abhingig vom Umfeld ist (was in Deutsch-
land als v6llig normal angesehen wird, gilt in anderen
Teilen dieser Erde als Luxus) und zum anderen einer
gewissen Dynamik unterliegt (auch wenn frither kor-
perliche Strafen in der Schule normal waren, sind sie
es heute nicht mehr).

Das Bewusstsein dariiber, dass Normalitdt lediglich
ein wandelbares und von der Mehrheit bestimmtes
Konstrukt ist, macht beispielsweise deutlich, dass
nicht die Personen behindert sind, sondern oft von
der Gesellschaft behindert werden. Da ihre Beson-
derheit nicht mehrheitlich auftritt, wird darauf keine
Riicksicht genommen.

Dariiber hinaus gibt es nach Link (1998) zwei Strate-
gien, um Normalitdt zu bestimmen. Zum einen be-
steht die Moglichkeit im Sinne eines Protonormalis-
mus nur sehr geringe Abweichungen vom Mittelwert
zuzulassen und sehr harte und undurchlissige Gren-
zen zu definieren. Damit ergibt sich ein sehr enges
Spektrum dessen, was normal ist. Diese starren Gren-
zen gelten dariiber hinaus fiir alle Bereiche, so dass
Abweichungen in einem Aspekt dazu fiihren, dass
insgesamt das Urteil des Unnormalen gefillt wird.
Damit kann der Protonormalismus sehr nah bei der
Norm angesiedelt werden und ist daher fiir die Dis-
kussion um Inklusion nicht besonders hilfreich.
Forderlicher erscheint hier die zweite Strategie des
flexiblen Normalismus. Das Spektrum des Normalen
wird sehr viel weiter definiert, die Grenzen sind po-
ros und immer auch auf den Einzelfall bezogen. So-
mit kann ein Bewusstsein dafiir geschaffen werden,
dass jeder Mensch in bestimmten Bereichen normal,
in Bezug auf andere Aspekte aber auch anders als die
Mehrheit sein kann. Diese Sichtweise von Normalitat
fihrt also dazu, dass nicht ein Pauschalurteil gefillt,
sondern eine differenzierte Betrachtung gefordert
wird.
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Die Einsicht, dass Normalitit dariiber hinaus auch
lediglich in Abhédngigkeit von der Mehrheit bestimmt
wird, kann zusétzlich zur Entwicklung einer Einstel-
lung beitragen die konstruktiv fiir inklusive Prozesse
genutzt werden kann.

2.3. Fazit der Normalismus-Diskussion
Zusammenfassend ldsst sich festhalten, dass die
Grenzen, die aufgrund von Normen oder auch der
Konstruktion des Normalen geschaffen werden, in
gewisser Hinsicht sinnvoll und notwendig sind, da
sie Orientierung und Stabilitét bieten. Dies mag auch
einer der Griinde sein, weshalb diese Begriffe immer
wieder in der Inklusionsdebatte Verwendung finden.
Gleichzeitig muss beriicksichtigt werden, dass es sich
hierbei um ein kollektives Konstrukt handelt, das
von der Mehrheit abhdngig ist und einer gewissen
Dynamik unterliegt und damit nicht als objektiv be-
zeichnet werden kann. Die durch Normen definier-
ten Grenzen bedeuten damit eine Einschrankung, die
nicht immer angebracht ist und eine Weiterentwick-
lung der Gesellschaft verhindern kann. Das Hinter-
fragen und Ubertreten dieser Grenzen konnen somit
z.T. unerlidsslich werden. ,,Grenzziehung und Abwei-
chung sind [daher] gleichermaflen sowohl notwen-
dige, wie problematische Prozesse® (Frank & Lukas,
2004, S. 19).

3. Ist normal immer gut? - Abweichun-
gen als Chance

Gerade die Abweichung von der Norm, das Heraus-
treten aus der Normalitét, kann angesichts der obigen
Ausfithrungen eine Chance sein. Nur durch Anders-
artigkeit konnen verkrustete Denkstrukturen hin-
terfragt und neue, kreative Wege entwickelt werden,
denn v. a. in Bezug auf Kreativitdt stellt die Abwei-
chung von der Norm, die Bereitschaft, mit Unerwar-
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tetem und Ungewohntem weiter zu arbeiten und sich
nicht abschrecken oder demotivieren zu lassen eine
wichtige Komponente dar. Daher wird an dieser Stel-
le der Begrift des ,,kreativen Storfalls“ hinzugezogen,
welcher von Christine Heil im Kontext kreativitats-
fordernder Kunstdidaktik eingefithrt wurde (Heil,
2015, S. 7). Sie versteht darunter Ereignisse, ,,die in
einem kiuinstlerischen, asthetischen oder medien-
praktischen Kontext stattfinden, und gerade nicht
den herrschenden Regeln oder Erwartungen ent-
sprechen und dadurch stérend wirken“ (Heil, 2015,
S. 7). Gerade deshalb bergen sie hiufig die Chance,
unerwartete Ideen, andere Losungswege, neuartige
Produktionsverfahren oder neue Sichtweisen zu in-
itiieren.

3.1. Wenn Normalitit hinterfragt wird - kreative
Storfille

Kreative Storfille konnen z.B. durch das Material
hervorgerufen werden. Laut Kathke (2017) birgt die-
ses, ohne dass dazu Instruktionen nétig sind, einen
Aufforderungscharakter in sich, der in vielen Fillen
gerade auch erst einmal stérend sein kann. Wenn das
Material unbekannt ist, sich nicht wie vermutet ver-
hélt oder neue Bearbeitungsarten fordert, wird auch
hier ein kreativer Umgang notwendig. Dabei ist es
besonders in inklusiven Settings sinnvoll, den Pro-
zess in den Mittelpunkt zu stellen und sich, losgelost
von konkreten Gestaltungsvorgaben oder -vorhaben,
auf den Zufall und das Experiment mit dem Mate-
rial einzulassen. So kénnen Selbstwirksamkeit durch
Gestaltungsprozesse gefordert und dsthetische Erfah-
rungen angebahnt werden (Kathke, 2017).

Aber nicht nur wihrend der Produktion, sondern
auch bei der Kunstbetrachtung kénnen kreative Stor-
falle initiiert werden. Oftmals sind verstorende Wir-
kungen oder Irritationen bewusst intendiert.



174

Diese Momente der Befremdung kénnen verfestig-
te Normen aufzeigen und dadurch zu einem neuen
Umgang und zu kreativem Denken anregen. Die-
ses reicht von ungewohnlichen Deutungen des ge-
sehenen Werks iiber das Neudefinieren der eigenen
Vorstellung von Kunst bis zu neuen Ideen fiir eigene
Projekte. Gleichzeitig kann aber auch die Einsicht ge-
fordert werden, dass Kunst oft verschiedener Blick-
winkel bedarf, um in seiner Ganzheit erfasst werden
zu kénnen.

In Bezug auf den Kunstunterricht kann Inklusion
demzufolge im Bereich der Rezeption genau dann
zur Chance werden, wenn in der Auseinanderset-
zung mit dem Anderen und im Austausch mit an-
deren Subjektives neu definiert wird, weil Normales
plotzlich fragwiirdig erscheint.

3.2. Umgang mit dem ,,Nicht-Normalen“ iiben -
Kunst als Hilfe

Im Bereich der Kunst sind unnormale Verbindungen,
Herangehensweisen und Inhalte seit der Moderne zur
Norm geworden. Normale Verbindungen finden sich
derzeit eher im Bereich des Handwerks. Die moderne
Kunst dagegen spielt vermehrt mit Briichen, Gegen-
sitzen und scheinbar unvereinbaren Materialien und
Themen. Sie kann somit im Sinne des Eingangszitates
als Hilfe dienen, um den ,,Umgang mit ,Nicht-Nor-
malem™ (Heil, 2017, S. 209) zu iiben.

Als Beispiele hierfiir eignen sich bspw. das ,,Friih-
stiick im Pelz“ (1936) von Meret Oppenheim’, die
Werkreihe ,,Ground Zero“ (2008) von Isa Genzken?

Thttps://media.arch.rwth-aachen.de/-/BIG/Lehre/2013ss/
die-sprache-der-objekte/ Aushaenge/Sprache-Objekte-oppen-
heim-pelztasse.440c.jpeg
2https://d3dh0aldqOcpcg.cloudfront.net/documents/
120D3Tg39tXLGbpHf4j7L8Bhmu9bonwFk3EI5i45R3R90-
325EL/medium/genzk38902_viewl.jpg
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und ,,La S“ (2013) von Rita Arimont®.

Die kunsthistorische Betrachtung der Pelztasse stellt
beispielhaft dar, wie Neues erst verstérend wirkt und
riickblickend zu einem Schliisselwerk dieser Zeit
werden kann. Manchmal bedarf es Zeit, etwas zu ver-
stehen und als normal anzuerkennen.

Isa Genzken als aktuelle Kiinstlerin geht von den Ma-
terialien aus und sucht nach Verbindungen, die ihre
Aussageabsicht unterstreichen. Dabei ist es aber nicht
wie bei Meret Oppenheim die Verbindung zweier
Materialien, die hier verstorend wirkt, sondern die
Art der Kombination von Dingen, Materialititen
und Thematiken. In Bezug auf die ,,Ground Zero®
Werkreihe ist es die Kombination von Material und
Thema, die verstorend wirkt und zum Nachdenken
anregt: Ist es legitim eine derartige Tragodie wie die
des 11. Septembers mit Hilfe von billigem Plastik und
willkiirlich wirkenden Verbindungen zu verarbeiten?
Weshalb wurden diese Materialien, diese Form ge-
wiahlt? Diese und dhnliche Fragen, die auf eine plau-
sible Erklarung des Kunstwerks abzielen, fordern die
individuelle Auseinandersetzung und kénnen kreati-
ve Denkprozesse in Gang setzen.

Rita Arimont hingegen irritiert gerade dadurch, dass
ihre Verbindungstechniken unkonventionell sind.
Geiibte Textiler mogen bei der Betrachtung ihrer
Werke vielleicht denken, dass evtl. dieser oder jener
Handstich sinnvoller und besser gewesen wire. Aber
genau diese Art des eigenen Stichs macht das Kunst-
werk erst interessant. Erst hierdurch bleibt der Blick
héngen, werden Fragen aufgeworfen und eine Be-
schiftigung mit dem Kunstwerk angeregt. Dinge auf
unkonventionelle Weise zu verbinden, kann starke
Wirkungen erzeugen. Dies kann gewollt oder vom

3 https://i.pinimg.com/736x/4a/4a/d6/4a4ad69e-
al3b2a44521518d42c181597.jpg
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Zufall erzwungen sein, da der iibliche Weg gestort
wird.

4. Die Kunst des Unnormalen - Zum
Denken auBerhalb der Box anregen
Abweichungen vom Normalen bergen, wie oben auf-
gefithrt, im Sinne von kreativen Storfillen Chancen
fiir kreative Prozesse und Neuentwicklungen. Dies
gilt insbesondere in Bezug auf Inklusion, da hier-
durch Begegnungen mit dem Anderen initiiert und
die eigenen Sichtweisen hinterfragt werden koénnen.
Das Anliegen dieses Beitrags bestand darin, aufzuzei-
gen, dass das, was als normal empfunden wird, vom
Blickwinkel abhingt und sich verdndern kann, sich
zu Gunsten eines sinnvollen Wandels oftmals sogar
verandern muss. Die Intention war es, unterschied-
liche ,Dimensionen von Vielfalt“ (Nuding & Stanis-
lowski, 2013, S. 3) darzustellen, die zu einer Berei-
cherung fithren und in Form von kreativen Storfallen
Chancen zur Weiterentwicklung bieten. Vor allem
das Fach Kunst kann hier einen essentiellen Beitrag
leisten, da in der bildenden Kunst Andersartigkeit
und der Bruch mit Normen als Werte anerkannt sind
und dadurch der ,,Umgang mit ,Nicht-Normalem' ge-
ibt werden kann“ (Heil, 2017, S. 209).

Storfille und Abweichungen sind fiir den Kunstunter-
richt auch in anderer Weise wichtig, da sie Kreativitat
térdern und zu neuen Einsichten und Entwicklungen
tithren konnen. V. a. das Fach Kunst hat den Vorzug,
bei den je eigenen Losungswegen, Materialisierungen
sowie Denk- und Bewusstseinsprozessen ansetzen
zu konnen, Abweichungen von der Norm Raum zu
geben und diese im Sinne eines individuellen Aus-
drucks zu starken und zu foérdern.

Von hier aus konnen Impulse fiir den Inklusions-
prozess gewonnen werden, so dass das Unnormale,
nicht mehr als hinderlich und nachteilig angesehen,
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sondern als kreativer Storfall und Chance fiir Weiter-
entwicklung und eine erweiterte Sichtweise wahrge-
nommen werden kann.
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Chancen und Grenzen des Textilen in einer theoretischen und
praktischen Diskussion mit der Inklusion

Sybille Wiescholek

Textiles ist inklusiv

Welche Chancen tun sich fiir das Textile und somit
auch fiir den Textilunterricht in aktuellen Bildungs-
diskussionen rund um das breit geficherte Hand-
lungsfeld Inklusion auf? Ausgehend von dieser Frage
steht im Workshop die These Textiles ist inklusiv lei-
tend im Fokus und wird sowohl praktisch (Ubungen,
Impulse, Aufgaben) als auch theoretisch aufgearbei-
tet. Zuerst gilt es, die beiden relevanten Begrifflichkei-
ten Textiles und inklusiv einzugrenzen. Schon hierbei
ergeben sich Verbindungspunkte zwischen den zwei
hier aufeinander bezogenen Handlungsfeldern.
Inklusiv kann hergeleitet werden vom lateinischen
incliidere und bedeutet einschlieflen und umfassen
(Kluge, 2002, S. 441). Auch bei Anton Nuding (2013)
steht das Verb einschlieffen in einem engen Zusam-
menhang mit seinen Erlduterungen zu Inklusion,
welche er weiterfithrend mit den Begriffen ,Einbe-
ziehung, Einschluss, Eingeschlossenheit, Dazugeho-
rigkeit” (S. 3) beschreibt. Wichtig ist, so Nuding, dass
Inklusion nicht nur in Bildungskontexten geschieht
und diskutiert wird, sondern ein Zustand, eine Le-
benshaltung ist, die das Zusammenleben in einer Ge-
meinschaft kennzeichnet, ausmacht und leitet. Durch
Inklusion werden das Verstindnis von Normalitét
und Vielfalt verschoben. Vielfalt und Heterogenitdt
sind normal, anerkannt, akzeptiert, bereichernd und
werden wertgeschitzt. Vielfalt wird in diesem Kon-
text nicht nur durch Beeintriachtigung oder Behinde-
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rung charakterisiert. Unter Vielfalt wird jegliche Art
von Unterscheidung verstanden: ,,Geschlecht, soziale
Bedingungen, Ethnie, Nationalitét, Alter, korperliche
Verfassung, Intelligenz® (S. 3). Ziel ist es, und dies vor
allem im Bildungssystem, Benachteiligung und Dis-
kriminierung zu iiberwinden. Aus der Bedeutung
von Inklusion und der Herleitung von inklusiv erge-
ben sich im Rahmen des Workshops drei relevante
Aspekte, auf die weiterfiihrend Bezug genommen
wird:

o Verbindungen und Zusammenhinge

« Vielfalt, Unterschiedlichkeit, das Andere und

Reibung
« Flexibilitat und Toleranz

Um herauszustellen, inwiefern gerade im textilen
Kontext und im Textilunterricht inklusiv vorge-
gangen, gelernt und gelehrt werden kann, stellt der
Workshop das Textile an sich in den Vordergrund -
das Textile wird mit einer ,inklusiven Brille‘ betrach-
tet. Das Interesse liegt darin, fiir das Textile als ein in-
klusives und damit ein verbindendes, einbeziehendes
und zusammenschliefSendes Element zu sensibilisie-
ren, es in diesem Rahmen zu reflektieren.

Die Reflexion des Textilen und die Reflexion von In-
klusion stehen also im Mittelpunkt. Damit wird sich
an Budde und Hummrich (2017) angelehnt, die nicht
Inklusion, sondern eine reflexive Inklusion als Ziel
fiir den Umgang mit Unterschiedlichkeiten formulie-
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ren. Wenn die beiden von einer reflexiven Inklusion
sprechen, liegt bei ihnen der Fokus auf ,,der Reflexivi-
tat des eigenen Handelns zwischen eignen impliziten
Stereotypen und deren Auflésung® (S. 17). Die Re-
flexion des Textilen, eingebunden und omniprisent
in menschlichen Lebenskontexten, kann einem beim
Nachdenken iiber und Verstehen von Inklusion hel-
fen.

Um Verbindungspunkte zwischen Inklusion und
Textil zu finden, wird sich auf den relativ weit ge-
fassten Begrift ,das Textile* bezogen. Damit wird sich
angelehnt an Mentges, die in ihrer ,,Kulturanthro-
pologie des Textilen® (2005) auch auf das Textile als
eine weite Begriffseingrenzung zuriickgereift, um das
Gegenstandsfeld des Textilen moglichst in allen sei-
nen Dimensionen abzubilden. Somit kann sich auf
das Textile und seine Beziehung zum Menschen, das
Textile als Material, als Struktur, Plan oder Muster, als
Handlung, Handwerk, Technik, als ein Prozess, das
Textile als ein Produkt bzw. Ding und auf das Tex-
tile im Kontext seiner mannigfaltigen Bedeutungen,
seiner Symbolik und Metaphorik bezogen werden.
Das Textile kann etymologisch beispielweise vom la-
teinischen Wort fexo hergeleitet werden, das ,weben,
flechten, bauen, verfertigen, zustandebringen® (Ment-
ges, 2005, S. 15) bedeutet. Ferner auch vom Verb
texere (lat.), welches fiir die Tatigkeit des Webens
und Flechtens steht, oder von textura (lat.), das mit
~Weben, Gewebe, Zusammenfiigung, Verbindung“
(Schneider, 2007, S. 311) iibersetzt wird. Die etymo-
logische Herleitung zeigt also auf, dass mit dem Tex-
tilen, in einer Korrespondenz zwischen Textilem und
Mensch Verbindungen und Zusammenhénge konst-
ruiert werden. Diese Verbindungen und Zusammen-
hénge finden sich auf dhnliche Weise auch in unseren
kognitiven und gesellschaftlichen Strukturen wieder.
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So verweist Schoeser (2013) beispielsweise auch auf
die metaphorische Bedeutung des Textilen fiir den

Menschen:

Textile Metaphern finden sich in allen Sprachen; sie zeu-
gen davon, dass der Prozess des Denkens selbst als ein
Verweben begriffen wird, ob er nun einem roten Faden
folgt oder Seemannsgarn spinnt. Offenbar lassen sich
manche Vorginge in unserem Gehirn nicht beschreiben,
ohne auf Handgriffe oder Eigenarten der Textilherstel-
lung zuriickzugreifen. ,Geistige Zusammenhinge her-
zustellen ist [...] unser entscheidendes Lernmittel, die
Essenz der menschlichen Intelligenz: Verbindungen zu
kntipfen; hinter das Gegebene zu schauen; Muster, Bezie-
hungen und Zusammenhinge zu begreifen.” (Schoeser,
2013, S.21)

Ziel beider Handlungsfelder, des Textilen und von
Inklusion, ist es also, Verbindungen und Zusammen-
schliisse auf praktischer, gesellschaftlicher, symboli-
scher etc. Ebene zu erzeugen.

Textiles schafft in unterschiedlichen Bereichen Ver-
bindungen, Zusammenhalt und Gemeinschaft - Tex-
tiles ist auf unterschiedlichen Ebenen also inklusiv.
Drei dieser Bereiche werden folgend herausgestellt
und fokussiert:
o Textiles ist inklusiv tiber seine Struktur, sein Ma-
terial und seine Zusammensetzung.
o Textiles ist inklusiv iber die Hand und die
Handarbeit.
o Textiles ist inklusiv éiber den Korper und die
Kleidung.

Textilicy
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Verbindende textile Strukturen

Der geheimnisvolle Faden

Die Schnur. Das Seil. Der Draht. Die korrekte
Bezeichnung lautet: der Eruv. Der Eruv umschliefst
einen gewaltigen Teil von Manhattan, im Norden
bis weit oberhalb des Central Park, im Siiden bis
Soho, einmal komplett um die Upper West Side
und die Upper East Side herum, viele Kilometer
lang. Die Schnur spannt sich von Laternenmast zu
Laternenmast, von Spitze zu Spitze, hoch genug,
dass kein Lastwagen daran hdingenbleibt, hoch
genug, dass sie nicht durch ein blodes Versehen
reifSt. Aber warum héngt die Schnur da? (Fellmann,

2017, 8. 10)

Der Eruv ist ein erstes Beispiel fiir das Phano-
men textil, welches verbindet, Gemeinschaft
schafft, inklusiv ist, denn ein einfacher Faden,
eine einfache textile Materialitit kennzeichnet
in diesem Zusammenhang eine Gruppe, eine
Gemeinschaft mit eigenen Regeln, Zusammen-
halt, Religion bzw. in einem besonderen Mafle
die Verbindung zwischen Menschen. Fellmann
(2017) bezeichnet das, was der Faden im Bei-
spiel des Eruv bedeutet, treffend als ein Zuhau-
se:

Die Schnur hdngt da, um Manhattan zu einem
Zuhause zu machen. Es ist so: Gldubige Juden
diirfen am Sabbat, also zwischen Sonnenunter-
gang am Freitag und Eintritt der Dunkelheit am
Samstag, nichts von ihrem Wohnbereich auf die
Strafle tragen. Das ist eine der 39 Titigkeiten, die
am Sabbat verboten sind. Tragen wiére Arbeit. Die
Arbeit muss ruhen. Die durchgehende Schnur
aber gilt als eine gigantische symbolische Wand.
Alles, was sie umschliefit, wird zum Wohnbe-
reich. Wer innerhalb der Schnur etwas aus dem
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Haus trégt, bricht die Regel nicht, er bewegt sich
gewissermaflen von Zimmer zu Zimmer. Ein ge-
waltiges Zuhause, schdtzungsweise vierzig Qua-
dratmeter, eingerahmt und definiert von einer
diinnen, weiflen Schnur. (Fellmann, 2017, S. 10)

Aufgaben:

1. Schwiarme aus und begebe dich auf die Suche
nach (geheimnisvollen) textilen Strukturen.

2. Halte deine Suche bzw. die textilen Struktu-
ren fotografisch fest.

3. Denke iiber deine Suche, deine Funde, tiber
die Eigentlimlichkeit einer textilen Struktur
nach:

o Was fillt dir auf?

o Inwiefern wirkt eine textile Struktur, Zu-
sammensetzung, ein textiles Material ver-
bindend und inklusiv?

Die Teilnehmer/-innen entdecken auf ihrer Suche
wihrend des Workshops unterschiedliche textile
Strukturen. Das Beispiel und die Aufgabenstellung
als Impuls motivieren sie, Textiles aus einer ande-
ren, auch inklusiven Perspektive zu betrachten. Sie
begeben sich auf eine Spurensuche nach verbinden-
den textilen Zusammensetzungen. Eine Teilnehme-
rin ist selbst erstaunt iiber ihren textilen Fund. Sie
stofit wahrend ihrer Suche auf ein Verbandskéstchen/
Erste-Hilfe-Késtchen, welches Pflaster enthilt. Das
Pflaster ist ein Gegenstand und ein textiles Ding, an
dem sie sonst achtlos vorbeigeht, ein ,,blinder Fleck®
(Welsch, 1993) in ihren Alltagsroutinen.

Das Pflaster als textiles und verbindendes Element/
Material betrachtend beginnt sie zu hinterfragen. Im
Pflaster sammeln sich mehrere Ebenen der Verbin-
dung: symbolisch, technisch und strukturell. Zum



180

Abb. 1: Das Pflaster - ein textiles Ding, das zusammen-
halt

einen schafft das Pflaster Zusammenhalt, indem es
Wunden und Schnitte schliefit. Es fithrt zwei ge-
trennte Bereich zusammen und unterstiitzt damit
einen Heilungsprozess. Zum anderen ist es auf tex-
til-technischer Ebene ein Gewebe. Auch hier ist eine
textile Verbindung omniprisent: Zwei textile Ein-
heiten, Kette und Schuss, werden zusammengefiihrt

Wiescholek

(im Beispiel des Pflasters in der Regel mit Hilfe der
Leinwandbindung), sodass ein zusammenhangendes,
aber immer noch flexibles textiles Flichengebilde
entsteht.

Ahnliche Beobachtungen und Schlussfolgerungen
machen die anderen Teilnehmer/-innen, indem sie
beispielweise zwei Personen unter einem Regen-
schirm an der Bushaltestelle wartend betrachten oder
ihren Blick auf ein weifles Laken lenken, welches
mehrere Gegenstinde unter sich umhiillt und somit
eine Gruppe bildet.

Die Schnur, das Pflaster, der Regenschirm, das Laken
— all dies sind textile Dinge, die nicht nur auf sym-
bolischer Ebene zusammenfassen. Wenn der These,
Textiles ist inklusiv tiber seine Struktur, seine Zu-
sammensetzung, sein Material weiter nachgegangen
wird, kann auch, ausgegangen von den oben aufge-
zahlten textilen Dingen, angesetzt werden bei einer
der kleinsten textilen Einheiten, der Faser, ohne die
ein Zustandekommen der textilen Dinge nicht mog-
lich wére. Charakteristisch fiir eine textile Faser ist,
dass sie eigentlich nie alleine bleibt, sich in der Regel
immer mit etwas Anderem verbindet. Diese Verbin-
dung kann ganz bewusst und gesteuert entstehen, wie

Abb. 2: Wollmaus

Abb. 3: Baumwollfaser unter einem

Abb. 4: Inklusion grafisch dargestellt

Rasterelektronenmikroskop

Textilicy
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im Herstellungsprozess eines Fadens. Sie kann aber
auch ganz unbewusst, willkiirlich und zufillig entste-
hen wie bei einer Wollmaus (Abb. 2):

Die scheue Wollmaus in der Ecke aber wird nicht kiinst-
lich hergestellt, sondern bildet sich von selbst, und zwar
umso rascher, je mehr Textilien in einer Wohnung vor-
handen sind und je mehr Reibung diese Textilien erfah-

ren. (Soentgen, 2016, S. 25)

Betrachtet man eine Baumwollfaser unter einem Ras-
terelektronenmikroskop (Abb. 3) wird deutlich, dass
auch wenn die Fasern noch nicht bearbeitet und mit
Hilfe des Verdrehens und Verzwirnens in einen kons-
truierten Zusammenhang gebracht wurden, trotzdem
eine Art Gemeinschaft entsteht. Das Kriterium dieser
Gruppenbildung ist nicht Homogenitit, Ahnlichkeit,
Gleichheit, sondern eher eine heterogene Beschaffen-
heit: Ecken, Kanten, Widerhaken, Fasern, die ldnger,
kiirzer, dicker oder diunner sind sowie uber- und
untereinanderliegen, kreuz und quer zueinander ste-
hen. Hinzu kommt, dass die Fasern flexibel, biegsam,
formbar und weich sind. Wenn dann das Ganze in
Bewegung gerit, sich die Fasern aneinander reiben,
entstehen (weitere) Verbindungen, Zusammenhinge,
Inklusion. So ist es nicht verwunderlich, dass eine der
bekanntesten grafischen Darstellung von Inklusion
(Abb. 4) Ahnlichkeit mit der Wollmaus, einer textilen
Zusammensetzung, aufweist und dies nicht nur im
bildlichen Vergleich, sondern auch auf Bedeutungs-
ebene. In der Wollmaus, so Soentgen (2016), verbin-
den sich nicht nur Faserteilchen. Sie ist immer auch
Ausdruck bzw. Trager einer Gemeinschatft. ,,In Woll-
madusen ist die gemeinsame Geschichte von Mensch
und Faser zu einem Knoten geschlungen.” (S. 25)
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Die Hand schafft ein Netzwerk - The
mending Project (Lee Mingwei, 2017)
Inspiration fiir die folgende Aufgabe ist Lee Ming-
weis interaktive Installation The Mending Project’,
welche der aus China stammende Kiinstler im Rah-
men der Biennale in Venedig 2017 zeigte. Ausgehend
von textilen Elementen und Techniken (Handnahen,
der Faden, verschieden farbigen Garnrollen) tritt
Mingwei in Kontakt zu den Besucher/-innen seiner
Installation. Das Textile ist fiir ihn Ausgangspunkt
und zugleich Antrieb, um Beziehungen zwischen
Menschen, zwischen sich selbst und dem Anderen als
Person und auch als Fremden aufzuzeigen sowie zu
kniipfen. Die Besucher/-innen bringen Mingwei ab-
gelegte, abgenutzte Kleidungsstiicke (z.B. ein T-Shirt
mit einem Loch oder eine Hose mit einem Riss).
Mingwei flickt diese textilen Dinge und baut darii-
ber den Kontakt/die Beziehung zu seinem Gegeniiber
auf, lernt iiber das emotional aufgeladene Textile und
den Prozess der Handarbeit den Menschen kennen,
tiberwindet das Fremde und schaftt Verbindungen
(Mingwei, 2017).

Die folgende Aufgabe ist aufgebaut wie ein Spiel. Die
Teilnehmer/-innen, die fiir diesen Teil des Work-
shops alte und kaputte Kleidungsstiicke mitgebracht
haben, spielen zwei Runden/Phasen, in denen sie
zum einen die Rolle des Erzdhlers und zum anderen
die Rolle des Ndhers einnehmen:

1 Unter folgendem Link kann Mingweis The Mending Pro-
ject als Video angeschaut werden: https://www.youtube.com/
watch?v=iHM2UtM9LPg (16.07.2018)
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Rollenkarte: Erzdhler

Material: das kaputte Kleidungsstiick, Garnrol-
le, Nadel, Schere

Aufgabe Phase I:

« Suchen sie sich eine Person mit der Spielkarte
Niiher. Setzen sie sich zu ihr und geben sie ihr
das kaputte Kleidungsstiick.

o Erzihlen sie ihrem Gegeniiber etwas tiber ihr
Kleidungsstiick. (Welche Bedeutung hat es
fir sie? Wann haben sie es getragen? Wieso
ist es kaputtgegangen? Etc.)

o Signal: Tauschen sie ihre Spielkarten. Sie sind
jetzt Niher und konnen auf ihrem Platz sitzen
bleiben. Setzen sie bei Phase II an.

Aufgabe Phase II:

o Nehmen sie ihr Material, das eigene kaput-
te Kleidungsstiick und die Garnrolle, die sie
selbst am Kleidungsstiick ihres ersten Part-
ners befestigt haben, und suchen sie sich ei-
nen neuen Niher.

« Spannen sie auf dem Weg zu ihrem Niher das
Garn vorsichtig durch den Raum.

« Geben sie das Kleidungsstiick und die Garn-
rolle dem Niher.

o Erzihlen sie ihrem Gegeniiber etwas tiber ihr
Kleidungsstiick. (Welche Bedeutung hat es
fiir sie? Wann haben sie es getragen? Wieso
ist es kaputtgegangen? Etc.)

Rollenkarte: Néiher

Material: das kaputte Kleidungsstiick, Garnrol-
le, Nadel, Schere

Aufgabe Phase I:

« Nehmen sie das kaputte Kleidungsstiick ihres
Gegeniibers entgegen.

« Beginnen sie damit, die kaputte Stelle mit Na-
del und Faden zu flicken. Wie sie technisch
dabei vorgehen, ist egal.

o Lauschen sie beim Flicken den Geschichten
ihres Gegeniibers. Stellen sie nachfragen, hal-
ten sie das Gesprach aufrecht.

« Signal: Vernihen sie den Faden. Lassen sie
beim Abschneiden des Fadens ein Stiick iib-
rig, an das neu angekniipft werden kann.
Kniipfen sie an das Ende einen neuen Faden,
der noch an der Garnrolle hingt. Tauschen sie
nun ihre Spielkarte mit dem Erzdihler. Weiter
geht es mit Phase II.

Aufgabe Phase II:

« Nehmen sie das kaputte Kleidungsstiick und
die Garnrolle/den Faden ihres neuen Gegen-
tibers entgegen.

o Schneiden sie den Faden ab, sodass sie genug
Garn zum Flicken iibrighaben. Achten sie
darauf, dass die Verbindung aus Phase I be-
stehen bleibt.

« Beginnen sie damit, die kaputte Stelle mit Na-
del und Faden zu flicken. Wie sie technisch
dabei vorgehen, ist egal.

o Lauschen sie beim Flicken den Geschichten
ihres Gegeniibers. Stellen sie Nachfragen,
halten sie das Gesprich aufrecht.
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Abb. 5-7: Ubung ,Die Hand schafft ein Netzwerk'

Nach den zwei Spielphasen reflektieren die Teilneh-
mer/-innen das Erlebte. Auf die Frage, inwiefern sie
durch und mit Hilfe des Textilen inklusiv und verbin-
dend gehandelt bzw. das Textile als etwas Inklusives
wahrgenommen haben, antworten sie auf einer eher
expliziten Ebene. Uber das Textile, die Kleidungsstii-
cke und die Zeit des gemeinsamen Arbeitens an den
Kleidungsstiicken tauschen die Beteiligten person-
liche Geschichten und Erlebnisse aus, erzéhlen iiber
Wiinsche, Vergangenes, aber auch iiber Pline fiir ihre
Zukunft.

Diese durchaus privaten Gesprache sind, so stellen
die Teilnehmer/-innen fest, verkniipft mit den tex-
tilen Dingen, die im Fokus der Spielphasen stehen.
Ihnen wird bewusst, wie stark das Textile aufgela-
den ist mit Bedeutungen, Biografien, Erinnerungen,
Gefiithlen, Geschichten etc. (Bohnsack, 2000). Mink
(2007) bezeichnet Kleidung in einem dhnlichen Zu-
sammenhang auch als ,,Aura des Individuums.” (S.
275) Die Aufgeladenheit des Textilen, das Textile als
Trager von Energien (Gordon, 2013, S. 65) und die
Kommunikation dariiber, die leichtfillt, da das Texti-
le jedem seit der Geburt eingeschrieben ist (Gordon,
2013, S. 60) schaffen einen privaten Raum fiir das im
Spiel zusammengewiirfelte, sich unbekannte Paar.
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Eine Grenze zwischen Fremden und Eigenem wird
wie bei Mingweis The Mending Project aufgehoben.
Ein Zwischenraum baut sich auf und das Dazwischen
wird interessant (Kolhoff-Kahl, 2009, S. 115).

Die ganze Szenerie ldsst sich fortfithrend noch auf
einer anderen Ebene betrachten, die den Teilneh-
mer/-innen im Reflexionsprozess kaum bewusst
wird, da sie im Nahen und Flicken der Kleidungsstii-
cke automatisch, getibt, implizit handeln. Im Fokus
stehen hier die Hand, die Finger, der Korper, welche
im Prozess des Handarbeitens, hier das Handnéhen,
die Idee von Inklusion widerspiegeln und fiir Ge-
meinschaft, Kooperation, Zusammenarbeit unter he-
terogenen Bedingungen sowie Individualitdt stehen.
Eine Handarbeit ist grundsitzlich immer individuell
oder anders: Im Handarbeiten ist Unterschiedlich-
keit von Grund auf vorhanden. Nahte, Stiche, Stich-
langen, Stickereien (frei und fadengebunden) sind
so individuell, wie die eigene Handschrift (Schoeser,
2013, S. 264).

Dariiber hinaus ist Inklusion in der Art und Weise er-
kennbar, wie die Hand/die Hinde funktionieren bzw.
zusammenspielen. Sennette (2014) beschreibt dieses
Zusammenspiel, das fiir die Handarbeit besonders
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bedeutsam ist mit der Phrase ,die helfende Hand“
(Sennette, 2014, S. 217f). Das besondere an der Funk-
tionsweise der menschlichen Hand ist die Koordina-
tion der einzelnen Handglieder, Muskeln, Sehnen,
Rezeptoren. Diese Koordination steht im Zeichen der
Unterstiitzung. Ziel ist es, alle Handglieder (stirkere,
schwichere, scheinbar involviertere etc.) so zusam-
menzufithren, dass durch eine Kooperation das opti-
malste Ergebnis erzielt wird. Das Setzten einer Naht
wire nicht nur mit Zeigefinger und Daumen, die die
Nadel im Spitzgriff festhalten, moglich. Unterarm,
Unterarmhaltung, Mittel-, Ring- und kleiner Finger,
Handballen etc. sind ebenso
essentiell beim Néhen invol-
viert — aufschlagenden ist die
Koordination und Koopera-
tion der einzelnen Teile oder
mit Nudings (2013) Wor-
ten in Bezug auf Inklusion:
vom Du nicht iiber Du auch
zum Wir (Nuding, 2013, S.
11). Auch Sennette (2014)
selbst tibertrdgt das Prinzip
»der helfenden Hand“ - die
Kooperation, die durch Ko-
ordination  verschiedener
Teilfdhigkeiten der Hand
entsteht — auf gesellschaft-
liche und kulturelle Bereiche. Eine funktionierende,
inklusive, arbeitende Gemeinschaft miisse ebenso
koordinieren, kooperieren und zusammenspielen:
»Die kompensatorische Leistung der Hiande legt den
Gedanken nahe, dass briiderliche Kooperation nicht
davon abhingt, ob die Beteiligten iiber dieselben Fer-
tigkeiten verfiigen.“ (Sennette, 2014, S. 218)

Abb. 8: Nahen und Flicken mit der Hand, Ubung
,Die Hand schafft ein Netzwerk'
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Ver- und abgenaht - durch Kleidung
und Korper Inklusion bewusst wahr-
nehmen

Die gruppenbildende Funktion von Textilem, von
Kleidung ist bereits in der vorherigen Ubung z.T.
zum Ausdruck gekommen. Folgend werden In- und
Exklusionsaspekte, die mit dem Textilen und stark
mit Kleidung einhergehen, in den Fokus geriickt. Da-
mit wird sich in Bezug auf die Verbindung Kleidung
und Korper mit einem Bereich beschiftigt, der bis
jetzt aufler Acht gelassen wurde, aber gleichermaflen
zur Inklusion gehort. Inklusion bedeutet immer auch
Exklusion (Patrut, 2017, S.
121). Die lateinischen Wor-
tern inclidere und claudere
werden nicht nur mit den
Wortern verbinden und ein-
schlieffen, sondern ebenso
mit schlieffen und versper-
ren Ubersetzt (Kluge, 2002,
S. 441). Bei den vorherigen
zwei Ubungen wurde nach
textilen Verbindungen, die
tibertragbar sind auf ge-
meinschaftliche Aspekte, ge-
sucht, diese betrachtet, be-
wusst wahrgenommen oder
selbst geschaffen. Die inklu-
siven, einschlieflfenden Aspekte standen im Fokus.
Obwohl in diesem Rahmen verbindend gearbeitet
wurde, wird nichtdestotrotz mit den textilen verbin-
denden Handlungen versperrt und ausgeschlossen.
Das Textile demonstriert also auch, dass Verbindun-
gen und Zusammenhinge zu schaffen, nie ohne Aus-
schluss, Grenzen etc. funktioniert. Fiir Inklusion in
der Gesellschaft gilt dies ebenso.

Die Tatigkeiten des Ausschlieflens, Versperrens
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und Abgrenzens werden nun in die Uberlegungen
zur These Textiles ist inklusiv miteingeschlossen, in-
dem sich die Teilnehmer/-innen des Workshops im
Kontext neuer textiler Verbindungen, Kleidung und
Korper selber begrenzen. Ziel ist es, die dsthetische
Wahrnehmung fiir das Andere zu sensibilisieren,
Ausschluss und Abgrenzung am eigenen Korper, an
der Koperhaltung, an den Bewegungen etc. zu spii-
ren. Die Kleidungsstiicke der franzdsischen Mode-
designerin Anne Valérie Hash dienen als Inspiration
und Ausgangspunkt fiir den eben beschriebenen Ar-
beitsschwerpunkt.

Anne Valérie Hash: Détourer

Die franzésische Modedesignerin Anne Valérie
Hash interessiert sich fiir Grenzen bzw. Grenz-
tiberschreitungen zwischen Frau und Mann im
Bereich von Korper- und Kleidformen. Dabei
lotet sie diese festgedachten und -gesetzten
Grenzen aus und verschiebt sie. In ihren De-
signs verkonstruiert und vernéht sie sich ganz
bewusst, denn nur so, so Hash, wird wieder ge-
nau hingesehen und Selbstverstindlichkeiten
werden hinterfragt — auch eine Aufgabe von

Inklusion.
To extract, detach an image, a part of an illust-
ration in order to remove the background. The
garment is definitively a three-dimensional ob-
ject. It can be taken in by viewing it from the
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(Hash, 2016, S. 100-110) - ein asymmetrisches
Bild wird geschaffen, das gerade die Idee einer
,normalen’ oder idealtypischen Koérper- und
Kleidform, mit der auch Vorstellungen von Ho-
mogenitdt erzeugt und verbreitet werden, stort
und zum Hinterfragen einladt.

Ahnlich arbeitende Designer/Kiinstler: Leigh
Bowery, Alexander McQueen, Rei Kawakubo

Aufgabe: Wage auch du einen neuen Rundum-
blick und erfasse (textile) Grenzen neu — nihe
ab, ndhe um, vernihe dich...

1. Nehme dein mitgebrachtes Kleidungsstiick
und ndhe es mit wenigen Stichen zu etwas
um, das den Blick verschiebt, die Funktion
verdandert, die Trageweise gegen den Strich
biirstet...

2. Ziehe dein Kleidungsstiick nun an. Wie
tithlst du dich? Was ist gleichgeblieben, was
hat sich verandert?

3. Stell die Veranderung (z.B. in der Tragewei-
se oder den moglichen Bewegungen) per-
formativ dar. Uberspitze Bewegungsabliufe
oder breche aus ihnen aus, indem du Néhte
wieder zerstorst.

front, the back or the side. The label indicates the
right way round. But sometimes there is no right

way round. You have to move all the way round.
(Hash, 2016, S.101)

Sie schneiderte beispielsweise einen Anzug fiir
Damen, bei dem die beiden Vorderteile unter-
schiedlich lang sind, die Schulterbreiten va-
riieren und versetzt auf den Schultern liegen

inklusiv

Mit ganz einfachen textilen Veranderungen bzw.
Verbindungen schaffen die Teilnehmer/-innen neue
Blicke und machen das als das Normale wahrgenom-
mene sichtbar. Armlécher in T-Shirts werden zu-
geniht, Sdume hochgenaht, Armel an der Brust be-
festigt etc. Das Anziehen und Tragen der verndhten
Kleidungsstiicke kostet die meisten Teilnehmer/-in-
nen Uberwindung, sie fiihlen sich nicht wohl, Kér-
perhaltung und Bewegungsabldufe sind gestort. Die
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Handgemachbte Zukunft.

Ubung/Aufgabe hilft den Teilnehmer/-innen dabei,
aus ihrem gewohnten Mustern (Kolhoff-Kahl, 2009)
auszubrechen und sich gleichzeitig fiir das Andere zu
sensibilisieren — hier das Andere in Form von Korper
und Kleidung. Sie nehmen wahr, dass Verbindung,
Zusammenschluss und Inklusion zugleich Grenzen
bildet, Abgrenzung und Exklusion bedeutet. Sie er-
kennen, inwiefern Verbindung und Abgrenzung bzw.
Inklusion und Exklusion konstruierte Systeme sind
und damit auch die Einstellung dazu veranderbar ist
- es kann umgendht und zugleich umgedacht wer-
den.

Dass Kleidung, Koérper und somit auch das Textile
eine Schliisselposition einnehmen, macht nicht nur
die praktische Ubung deutlich. Auf theoretischer
Ebene besprechen beispielsweise Lehnert/Weilandt
(2016) oder Craik (2005) inwiefern Korper und Kleid
zum einen Identitit und Individualitit beeinflussen
und zum anderen soziale Gefiige schaffen und auf-
rechterhalten. Fir Craik (2005, S. 287) ist der Kor-
per, der mit der Geburt verbunden wird mit textilen
Dingen, ein sozialer Kérper iiber den gesellschaft-
lich konstruierte Regeln und Rollenvorstellungen,
sprich auch Einschluss und Ausschluss zu Gesell-
schaft, kommuniziert und transportiert werden. Die-
sen konstruktiven Aspekt zwischen Mensch, Koper,
Textilem und Kleidung begreifen Lehnert/Weilandt
(2016, S. 11f) als eine Chance, die in Kleidung und
vor allem Mode liegt. Abweichung, das Andere geho-
re zur Mode, sodass das Durchbrechen von Regeln,
Grenzen oder Normalititen ihr eigen ist. Dies fiihre
wiederum zu neuen Normalititen.

Befasst man sich bewusst mit inklusiven und exklusi-
ven Prozessen, die taglich tiber das Textile, den Korper
und die Kleidung kommuniziert werden, setzt, éhn-
lich wie bei den Teilnehmer/-innen, die durch neue

inklusiv
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Verbindungen auch neue Begrenzungen schufen,
sich selbst auch ab- bzw. ausgrenzten, eine Reflexion
tiber Zusammenschluss und Ausschluss ein. Es ist ein
reflexives Umgehen mit Inklusion bzw. nach Budde
und Hummrich (2017) eine reflexive Inklusion, die
»sowohl auf das Wahrnehmen und Ernstnehmen von
sozialen Differenzen und das Sichtbarmachen von
darin eingeschriebener Benachteiligung, als auch auf
den Verzicht auf Festschreibung und Verlangerung
impliziter Normen durch deren Dekonstruktion® (S.
19) abzielt.

Fazit

Du schliipfst hinein,

was kann das sein?

Funf schmale Rohren

An einem Loch

Im Sommer sucht man’s selten.
Im Winter braucht man’s doch.
(Paul Maar, 2007, S. 139)

Paul Maar beschreibt rdtselhaft in seinem Gedicht
den Handschuh. Im iibertragenen Sinne lisst sich
Maars Gedicht vergleichen mit den verschiedenen
Ebenen des Workshops: Untersucht wurden das Tex-
tile und Inklusion unter der Gemeinsambkeit, dass
beide Handlungsfelder Verbindungen und Zusam-
menschliisse motivieren - ein Handschuh ist eine
solche Verbindung aus Wolle, gestrickten Fingern
und gestricktem Biindchen, aus den Menschen, die
ihn tragen. So wurden inklusive Gedanken reflektiert
auf der Ebene der textilen Strukturen und der ma-
teriellen Beschaffenheit, auf der Ebene des tatsach-
lichen Tuns, d.h. der Handarbeit und auf der Ebene
der Kleidung, die den Korper, die Identitit, Biogra-
fien und Gemeinschaft bedingt. Mit dem Textilen
wurde gleichzeitig erfahren und &sthetisch wahrge-
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nommen, dass Inklusion ebenso Exklusion bedeutet.
AbschliefSend kann gerade in Bezug auf Potentiale
des Textilunterrichts herausgestellt werden, dass sich
eine Reflexion des uns alltiglich umgebenden Texti-
len auf seinen mannigfaltigen Ebenen auch im Un-
terricht lohnt, um wiederum eine reflexive Inklusion,
ein Nachdenken tiber sich selbst und den Anderen zu
fordern.

Literatur

Bohnsack, A. (2000). Phantasiereise in die eigenen Ablagen. In
A. Bohnsack: Ausstellung Lebensmuster — Biographien im Stoff,
Kleider als Zeitspeicher (S. 7-10). Bramsche: Rasch.

Budde, J., & Hummrich, M. (2017). Reflexive Inklusion. In M.
Blohm, A. Brenne, & S. Hornék (Hrsg.), Irgendwie anders. Inklu-
sionsaspekte in den kiinstlerischen Fichern und der dsthetischen
Bildung (S. 17-21). Hannover: Fabrico Verlag.

Craik, J. (2005). Mode als Kopertechnik. Korperarbeit, Mode-
arbeit. In G. Mentges (Hrsg.), Kulturanthropologie des Textilen
(S. 287-304). Berlin: Edition Ebersbach.

Fellmann, M. (2017). Der geheimnisvolle Faden. Siiddeutsche
Zeitung Magazin. Nr. 28. 14. Juli 2017. S. 8-13.

Gordon, B. (2013). Stoff und Bewusstsein: Unsere tiefen Bin-
dungen. Zur sozialen und spirituellen Bedeutung des Textilen.
In M. Briiderlin (Hrsg.), Kunst & Textil: Stoff als Material und
Idee in der Moderne von Klimt bis heute. (S. 60-67). Ostfildern:
Hatje Cantz.

Hash, A. (2016). Détourer. In S. Marot (Hrsg.), Décrayonner.
Paris: Lienart.

Kluge, E, & Seebold, E. (2002). KLUGE. Etymologisches Worter-
buch der deutschen Sprache (24. Ausg.). Berlin, New York: Wal-
ter de Gruyter.

Kolhoff-Kahl, 1. (2009). Asthetische Muster-Bildungen. Ein Lehr-
buch mit dsthetischen Werkstditten zum Thema Kleid - Korper -
Kunst. Miinchen: Kopaed.

Lehnert, G. & Weilandt, M. (2016). Ist Mode queer? Eine Ein-
leitung. In G. Lehnert, & M. Weilandt (Hrsg.), Ist Mode queer?
Neue Perspektiven der Modeforschung (S. 7-16). Bielefeld: tran-
script.

Maar, P. (2007). JAguar und NEINguar. Gedichte von Paul Maar.
Hamburg: Verlag Friedrich Oetinger.

Mentges, G. (2005). Fiir eine Kulturanthropologie des Textilen.

Wiescholek

Eigene Uberlegungen. In G. Mentges (Hrsg.), Kulturanthropo-
logie des Textilen (S. 10-54). Berlin: Edition Ebersbach.
Mingwei, L. (2017). The Mending Project. Verfiigbar unter http://
www.leemingwei.com/projects.php# (16.07.2018)

Mink, D. (2007). Mode: Die Sparche vom Ich. In E. Bippus, &
D. Mink (Hrsg.), Mode, Korper, Kult (S. 268-283). Stuttgart: Ar-
noldsche Art Publishers.

Nuding, A. (2013). Grundlagen und Grundfragen der Inklusion.
Theorie und Praxis des inklusiven Unterrichtens. Teil 1. In A.
Nuding, & M. Stanislowski (Hrsg.), Grundlagen und Grundfra-
gen der Inklusion. Theorie und Praxis des inklusiven Unterrich-
tens (S. 1-92). Baltmannsweiler: Schneider Verlag Hohengehren.
Patrut, 1.-K. (2017). Inklusion/Exklusion als Grundoperation:
Denken, Kultur und Gesellschaft. In M. Blohm, A. Brenne, &
S. Horndk (Hrsg.), Irgendwie anders. Inklusionsaspekte in den
kiinstlerischen Fichern und der dsthetischen Bildung (S. 121-
125). Hannover: Fabrico Verlag.

Schneider, B. (2007). Textiles Prozessieren. Eine Mediengeschichte
der Lochkarte. Ziirich-Berlin: Diaphanes.

Schoeser, M. (2013). Textilien. Handwerk und Kunst. Koln: Du-
mont.

Sennett, R. (2014). Handwerk (5. Ausg., 1. Ausg. 2008). Berlin:
Berlin Verlag in der Piper Verlags GmbH.

Soentgen, J. (2016). Geschichte einer Wollmaus. In V. Gli-
szczynski, M. Suhrbier, & E. Raabe (Hrsg.), Der rote Faden.
Gedanken Spinnen Muster Bilden (S. 24-37). Bielefeld, Berlin:
Kerber.

Welsch, W. (1993). Fiir eine Kultur des blinden Flecks, Ethische
Konsequenzen der Asthetik. Sinn und Form, 5/1993, S. 817-828.

Abbildungen

Abb. 1: Das Pflaster - ein textiles Ding, das zusammenhalt. Foto:
S. Wiescholek.

Abb. 2: Wollmaus. Quelle: Wikimedia.

Abb. 3: Baumwollfaser unter einem Rasterelektronenmikros-
kop. Quelle: Wikimedia.

Abb. 4: Inklusion grafisch dargestellt. Foto: S. Wiescholek.

Abb. 5-7: Ubung ,Die Hand schafft ein Netzwerk" Foto: S. Wie-
scholek

Abb. 8: Nihen und Flicken mit der Hand, Ubung ,Die Hand
schafft ein Netzwerk' Foto: S. Wiescholek.

Abb. 9-12: Ver-niht, praktische Ubungen. Foto: S. Wiescholek.
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