Bernadett Settele

Bildung in
Performance

Kollektive asthetische Situationen als
Ausgangspunkt fur Bildungsprozesse

[transcript] [TheorieBilden]



https://doi.org/10.14361%2F9783839477106
https://www.inlibra.com/de/agb
https://creativecommons.org/licenses/by-sa/4.0/

Bernadett Settele
Bildung in Performance

Theorie Bilden | 49



https://doi.org/10.14361%2F9783839477106
https://www.inlibra.com/de/agb
https://creativecommons.org/licenses/by-sa/4.0/

Editorial

Die Universitit ist traditionell der hervorragende Ort fiir Theoriebildung. Ohne
diese konnen weder Forschung noch Lehre ihre Funktionen und die in sie gesetz-
ten gesellschaftlichen Erwartungen erfiillen. Zwischen Theorie, wissenschaft-
licher Forschung und universitirer Bildung besteht ein unlésbares Band.

Auf diesen Zusammenhang soll die Schriftenreihe Theorie Bilden wieder auf-
merksam machen in einer Zeit, in der Effizienz- und Verwertungsimperative
wissenschaftliche Bildung auf ein Bescheidwissen zu reduzieren drohen und
in der theoretisch ausgerichtete Erkenntnis- und Forschungsinteressen durch
praktische oder technische Niitzlichkeitsforderungen zunehmend delegitimiert
werden. Der Zusammenhang von Theorie und Bildung ist in besonderem Maf3e
fiir die Erziehungswissenschaft von Bedeutung, da Bildung nicht nur einer ihrer
zentralen theoretischen Gegenstinde, sondern zugleich auch eine ihrer prakti-
schen Aufgaben ist. In ihr verbindet sich daher die Bildung von Theorien mit der
Aufgabe, die Studierenden zur Theoriebildung zu befihigen.

Die Reihe Theorie Bilden ist ein Forum fiir theoretisch ausgerichtete Ergebnisse
aus Forschung und Lehre, die das Profil des Faches Erziehungswissenschaft, sei-
ne bildungstheoretische Besonderheit im Schnittfeld zu den Fachdidaktiken, aber
auch transdisziplinire Ansitze dokumentieren.

Die Reihe wird herausgegeben von Kerstin Jergus, Hans-Christoph Koller, Andrea
Sabisch, Olaf Sanders und Michael Wimmer.

Bernadett Settele (Dr. phil.), geb. 1976, lehrt Kunstpidagogik und Kunstvermitt-
lung an der Ziircher Hochschule der Kinste. Arbeitsschwerpunkte sind dsthe-
tische Bildung, Gegenwartskunst und Performance, mit einem Fokus auf deren
Subjekte. Es flieflen Perspektiven und Fragestellungen aus der Bildungstheorie
und den Gender, Media und Cultural Studies ein.
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Einleitung

LIt’s not possible to be not affected
Judith Butler

Performance bietet einen speziellen Ausgangspunkt fir Bildungsprozesse, inso-
fern sie kollektive dsthetische Situationen schaffen kann, die nicht nur konsumie-
rend, sondern in Form einer Teilhabe erlebt werden. Dies kann darauf beruhen,
dass sie Subjekte in ihrer Verantwortlichkeit anspricht, dass sie sie einlddt, etwas
Wichtiges in die gemeinsame Situation einzubringen, oder auch, dass sie sie auf
vielfiltige andere Weisen beriihrt und auf das Geschehen ausrichtet. Dieses Buch
untersucht die Performance Prom, deren Setting auf einem Partizipationsverspre-
chen beruht und die Erwartungen aufruft, die dann, dies sei vorweggenommen,
enttiuscht werden.

In meiner Untersuchung verfolge ich exemplarisch einige Stringe, die von
Prom ausgegangen sind und sich als bildend herausgestellt haben, im Sinne einer
theoriebildenden Arbeit. Die Untersuchung und ihre Ergebnisse haben exemplari-
schen Stellenwert, sie haben nicht den Anspruch, ein Modell zu sein. Ich arbeite an-
hand der Wiederaufnahme meines eigenen Erfahrungsprozesses Themen heraus,
die speziell fiir kunstpadagogische Situationen relevant sein kénnen. Ich vollziehe
das nach, was in der gemeinsamen Raumzeit entsteht, als eine produktive Rezep-
tion, aus der wiederum anderes entstehen kann. In kunstpadagogischen Settings
wiren dies etwa: Kunstproduktion, Kunsterfahrung, Reflexionen, Bildung.

Die in diesem Prozess aufkommenden thematischen Problemstellungen ge-
hen zugleich tiber die Frage nach Bildungsprozessen in der Kunstpidagogik oder
in der Hochschulbildung hinaus, sie sind von allgemeinerer Bedeutung. Beim Er-
schlieen des Erlebens dieses Performance-Settings bin ich mir aktueller Fragen
der Konstitution des Sozialen und des Politischen, der Bedeutung von Affektivi-
tit und von Korperlichkeit gewahr. Ich schreibe mich durch die hinzugezogenen
Theorien an ein diszipliniibergreifendes Feld heran, in einen Bereich, in dem nach
den Méglichkeiten des Zusammenlebens gefragt wird.

Die Untersuchung, auf der dieses Buch basiert, geht in aller Kiirze von zwei
Setzungen aus: Sie betrachtet erstens ein Exempel aus der Performancekunst an-
hand von dessen Rezeption, als einem Erleben der Situation. Sie exploriert zweitens
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verschiedene theoretische Perspektiven, um den Qualititen der Situation und den
darin entstehenden Bildungen nachzugehen. An diesem Exempel werden en detail
einige Aspekte nachgezeichnet, die sich aus der Teilhabe daran ergeben haben, die
tiber eine blofde Teilnahme hinausgeht. Dabei geraten die Verhiltnisse und Beziig-
lichkeiten in den Blick, die darin entstanden sind, die ambivalenten und unan-
genehmen sowie die diffusen und iiberfordernden Qualititen dieser Situation. Da
dies vom Affiziertsein ausgeht, gerit Kunst in Hinblick auf ihre Wirkungen in den
Blick. Uber die erste Person Singular kann dabei nicht hinweggegangen werden,
vielmehr wird ihr Bewegtsein und Verbundensein exploriert und reflektiert.
Dieses Buch ist hauptsichlich einer einzigen Performance und ihrem Nach-
leben gewidmet. Es zeichnet nach, was darin passiert, und schlief3t daran theoreti-
sche Uberlegungen an. Im Zentrum steht die Performance Prom (2015) von Philippe
Wicht / Bose Wicht Zone’, die mich bei der Suche nach einem Beispiel zu Beginn
meiner Dissertation ,getroffen’ und letztendlich nachhaltig beeindruckt hat.> Es
geht in der knapp einstiindigen Performance um die Reinszenierung eines Ab-
schlussrituals, einer ,Promenade Night‘ oder ,Prom Night‘ wie in der High School -
als Einladung zu einem Fest, das aus dem Ruder lduft. Prom wurde als eine affiziert
erfahrene Teilhabe an einer kollektiven dsthetischen Situation zum Fall und zum
Ausgangspunkt fir Theorie- und Bildungsprozesse. Um Aspekte von ,Bildung in
Performance’ interdisziplinir zu perspektivieren, verflicht die Untersuchung auf
der theoretischen Ebene kunst, bildungs- und subjekttheoretische Ansitze. Grund-
legend fiir das methodologische Framework ist ein indirekter Zugang zur Erfahrung
und besonders dem Gebrochenen und Fremden an der Erfahrung, wie ihn And-
rea Sabisch fiir das Beforschen von Bilderfahrungen und Bildumgang beschreibt.?
,Statt zu betonen, was in Bildern gesehen wird, miisste eine solche Beschreibung
versuchen einzufangen, wie etwas von der Bildwirkung her fiir jemanden ins Spiel
kommt, wie sich etwas im Prozess des Sehens, Imaginierens und Bildens, des Ver-
sprachlichens, Verbildlichens, Affizieren und Verkorperns verindernd auswirke.“
Eine Perspektive suche auch ich, die den Eindriicken zugleich aus einer Perspek-
tive von der Performance, von ihrem Wirken her, wie auch aus einer Perspektive
,wvom Subjekt bzw. vom Dividuum her** nachgeht. Diese Perspektive untersucht
nun die Performance-Erfahrung, nicht den Bildumgang und die Bilderfahrung wie
Sabisch, jedoch ebenso wie sie als Situation, und sie nimmt ebenso das Verbunden-

1 Den Namen Philippe Wicht / Bése Wicht Zone benutzte der Performer zeitweise, so auch fiir
Prom, als Kiinstlername. Wicht greift zur Selbstbezeichnung auf miannliche Pronomen zurtick.

2 Prom fand am 20.10.2015 im Rahmen von Performancepreis Schweiz statt, vgl. zum Anlass:
https://www.performanceartaward.ch/fr/archive/years/2015.

3 Vgl. Sabisch 2018, S. 68-71.
4 Sabisch 2018, S. 71, Hervorhebungen im Original.
5 Sabisch2018,S.74.



https://www.performanceartaward.ch/fr/archive/years/2015
https://doi.org/10.14361%2F9783839477106
https://www.inlibra.com/de/agb
https://creativecommons.org/licenses/by-sa/4.0/
https://www.performanceartaward.ch/fr/archive/years/2015

Einleitung

sein mit Anderen, die Kérper-Erfahrung und damit das Mediale der Performance-
Situation in den Blick;® sie setzt sich aus,’ reflektiert und schreibt affiziert und rei-
chert das, was gefunden wird, mit Theorien an. Das Vorgehen ist nicht im engeren
Sinne phinomenologisch, beriihrt diesen Bereich aber.

Die Untersuchung versteht sich als Beitrag zur Reflexion von Situationen der
Kunstpidagogik, die fast immer in Gruppen stattfindet, und zur Betrachtung des
Wirkens yon Kunst aus‘, dem fiir die Kunstvermittlung Eva Sturm nachgegangen
ist.® Das Thema ist relevant fir die Kunstpidagogik, weil eine kollektive dstheti-
sche Situation wie Prom strukturell einer gewollten Bildungssituation nahekommt.
Anderen Teilhabe anzubieten, ist ein Aspekt von zeitgendssischer Kunst und be-
sonders von Kunstvermittlung, der zu Recht als herausfordernd diskutiert werden
kann — methodisch, politisch und ethisch. Auch die Kunstpidagogik bringt Men-
schen meist in Gruppen zusammen, und sie bedient sich als eine Praxis zwischen
Kunst und Pidagogik kiinstlerischer Mittel und Praktiken, Handlungsweisen und
Anspriiche. Thre Praxis ist daher in gewissem Sinne als ,Bildung in Performance‘
perspektivierbar, und sie kann von der Weisheit und der Verschlagenheit von Per-
formance in Bezug auf diese speziellen Aspekte profitieren. Fiir kunstpidagogi-
sche Reflexion ist die Frage, was in einer kollektiven 4sthetischen Situation eigent-
lich passiert, welche Krifte darin wirken und was daran dann méglicherweise
auch bildet, daher durchaus relevant. Ich méchte damit einen Anstof3 geben, dass
kunstpidagogische Forschung auf dieses vielschichtige Medium und die von ihm
aufgeworfenen Fragen und Themen antworten kann. Doch mir liegen auch die all-
gemeineren Implikationen des Themas am Herzen.

Wie bildet Performance?

Die erste Ausgangslage dieses Buches beriihrt die manipulative, verwickelnde
Macht von Performance am Beispiel Prom und nihert sich den kiinstlerischen
Formen der Performancekunst und des zeitgendssischen Performance-Theaters
an. Zeitgendssische Kunst begreife ich als ein Medium, das imstande ist, die For-
men, derer sie sich bedient — Bilder, Riume, Wissen, Ereignisse, oder eben: Situ-
ationen —, in ihrer Medialitit zu thematisieren und damit das, was sie herstellt,
zu reflektieren. Performance wird deswegen nicht primir als eine kiinstlerische
Ausdrucksform verstanden, sondern als ein Medium, das Korper, Affekte und Sub-
jekte in Verbindung bringt und deren wirksames Verbundensein thematisiert — ein

6  Vgl.Sabisch 2018, S. 74. Die Entscheidung zur Grofdschreibung des oder der ,Anderen’ orientiert
sich an der franzésischen Philosophie, vgl. dazu Kapitel Il, Abschnitt 2.3.

7 Vgl Sabisch2018,S.73f.
8  Vgl.Sturm2011.
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affizierendes und verwickelndes wie auch selbstreflexives Medium. Performance
in diesem Sinne zeigt sich verwandt mit verschiedenen Arten von kulturellen Per-
formances und auch mit anderen kiinstlerischen Feldern wie Tanz und Theater, ist
jedoch von der bildenden Kunst im Besonderen angeregt.’ Ich spiire damit dem
nach, was die ,Performativitit von Performance’ genannt werden konnte. Den Bil-
dungen, die sich in ,Performance’ ereignen, im Sinne einer Spurensuche nachzu-
gehen, ist ein Mittel, um sich elementaren Fragen von Bildung selbst anzunihern.
In diesem Sinne suche ich diese Bildungen auf, von denen noch die Rede sein wird.
Damit wird in einer letzten Wendung, inspiriert von performativititstheoreti-
schen Bildungsbegriffen, Bildung in Verlaufsform und als dsthetisches und kor-
perliches Wirken gedacht: Bildung ,in Performance'.

Mit dem Begriffsinstrument der kollektiven dsthetischen Situation bezeichne
ich demgegeniiber einen konkreten geteilten Erfahrungs- und Handlungsraum -
einen geteilten Moment —, in dem die Anwesenden zum Gegenstand einer Situ-
ation der Kunst werden und zu ihrer Medialitit auf vielfiltige Weise beitragen —
durch ihr Begehren, ihr Affiziertsein, ihr Bewegtwerden. Dabei spielt neben dem,
was sichtbar in der Situation entsteht, auch das eine Rolle, was zuvor gewesen ist
und die Bedingungen der Situation prigt; neben dem Aktiven, den Aulerungen
und dem Mittun suche ich dazu auch das weniger Sichtbare auf, das schwerer
Wahrnehmbare und das schwerer zu Erschliefende: das Gewordensein der Sub-
jekte, ihre Korperlichkeit, ihre Ansprechbarkeit. Der Begriff kollektive dsthetische
Situation, den ich hier als Mittel der Befragung konturiert habe, bezeichnet zu-
gleich auch eine durch zeitgendssische Performancepraktiken hergestellte raum-
zeitliche Situation in all ihrer Komplexitit und Widerspriichlichkeit, in ihrer Ge-
brochenheit, Verginglichkeit und Selbstreflexivitit.

Das Herstellen und Einrichten von Kunstsituationen bringt Offenheit und Be-
eindruckbarkeit von Subjekten in den Fokus, sofern daran rezipierende, fithlen-
de Wesen beteiligt sind. Noch komplexer wird das, insofern das hier entstehende
Gemeinsame durch kiinstlerische Strategien verschirft und infrage gestellt wird,
die die Ambivalenzen des Gemeinsamen herausarbeiten. Dann wird die kollekti-
ve isthetische Situation und das von ihr Versprochene zum Gegenstand der Ver-
handlung und der Reflexion. Kunst geht dabei, so wird es oft gesagt, selbstrefle-
xiv vor. In diesem Buch geht es auch um affizierte Rezeptionsweisen und um das
Beisein Anderer. Es geht um die sich herstellendende Situation Prom, die Grenzen
aufweicht und Verbindungen neu zieht: Prom bildet ihr Publikum, etwa indem sie
an dessen Verantwortlichkeit appelliert; indem sie eine kollektive Adressierung

9 Um verschiedene Kontexte, die einander beeinflussen, nicht voneinander abzuschliefsen, son-
dern zueinander offenzuhalten, benutze ich die Begriffe Performancekunst, Performance Art
und Performance weitgehend synonym. Beziehe ich mich explizit auf die institutionell situierte
Debatte im Theater, benutze ich neben Performance die Begriffe Performance-Theater, zeitge-
nossisches Theater und postdramatisches Theater.
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ausspricht; indem sie die Einladung ins Kollektiv mit dem Aufruf zur Solidaritit
verbindet; und auch, indem sie unterhilt und verspricht, gemeinsam etwas zu er-
reichen — das Partizipationsversprechen ist mit guten Gefithlen verbunden. Das
Thema der Performance Prom ist entsprechend gerade nicht Gemeinschaftlich-
keit, Partizipation oder Beteiligung an Kunst, sondern die 6ffentliche Auffithrung
und Vorfithrung dieser Vorstellungen. Sie thematisiert und problematisiert dabei
letztlich Vorstellungen von Gemeinschaft. Auf der Ebene der Teilnehmenden ge-
neriert dies auch Ent-Tauschung: einen Zustand, der als bildungsforderlich gilt.
Interessant an dieser Situation ist, dass sie Grenzen zwischen ihnen infrage stellt
und die wechselseitige Einwirkung aufeinander thematisiert. Gerade weil Perfor-
mance die Anwesenden nicht nur auf eine dufierliche und oberflichliche Art und
Weise involviert, sondern tiefer geht, generiert diese ephemere Kunstform als
Situation erst ihr ebenso fliichtiges Material. Dieser Aspekt ist bedeutend fir die
Medialitat™ von Performance und damit auch fiir ihre Wirksambkeit. Performance
ist performativ als Dispositiv fiir Bildung.

Damit wire nun das Vorhaben auf Basis des Gesagten zu umreif3en: Anhand
einer Erzdhlung tiber die Einrichtung und Entwicklung des Exempels Prom und im
Zugriff auf Theorien aus verschiedenen diszipliniren Kontexten stelle ich dar, in-
wiefern Prom zum singuldren Ausgangspunkt fiir Bildungsprozesse wird, im Sinne
der Theorie transformatorischer Bildungsprozesse®, die die Figuren des Selbst-,
Anderen- und Weltverhiltnisses verindern. Wenn wir dariiber nachdenken, inwie-
fern kollektive dsthetische Situationen einen Ausgangspunkt fir Bildungsprozesse
darstellen, muss jedoch auch die Frage gestellt werden, worauf sie genau ein-
wirken. Die interessensleitende erste Frage wirft damit eine ungemein grofRere
theoretische Fragestellung auf: Wie muss das Subjekt konzipiert werden, auf das
Performance einwirke?

In dieser Situation muss ich itber mich schreiben, um einen Bildungspro-
zess nicht nur aus der Theorie abzuleiten, sondern tiber diesen Bildungsprozess
als konkreten sprechen zu konnen. Das Subjekt der Betrachtung bin ich, inso-
fern ich nicht allgemein tiber Bildung schreibe, sondern von mir selbst ausgehe.
Dabei ist meine Standortgebundenheit von Belang, was theoretische Interessen
und Kenntnisse angeht, die mein Erleben rahmen, doch ebenso in Bezug auf das
Erleben von Koérperlichkeit, von Identifizierungen, von Machtverhiltnissen, von
Bindungen, von Bildungen und von Einbildungen: Die Konstellationen, die Wider-
stinde und die Bedingungen, die mich ausmachen - hier kommt die erste Person
Singular ins Spiel, ihr Gewordensein und als Teil dessen auch ihre Sozialisation
—, durchziehen ja mein Erleben der Situation und meine Art, in der Situation zu
sein. Anstatt dass der Zugang also allgemein bliebe, wird er aus einer situierten

10 Vgl. Sabisch 2019.
11 Vgl u.a. Koller, Marotzki und Sanders 2007; Koller 2017.
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Perspektive heraus entwickelt. Die Situation, von der ich ausgehe und die den
eigentlichen Fixpunkt der Arbeit bildet, bin also zum Teil ich selbst; die Erfah-
rungssituation Prom ist mitbestimmt durch eine spezifische und doch mit Ande-
ren geteilte Affizierbarkeit, durch eine verkdrperte Positionierung in Kategorien
der Intelligibilitit wie race, Gender, Sexualitit, Milieu und andere mehr, die das
Beliebbare®? und das Fiihlbare mitbestimmt und das, was Sara Ahmed Orien-
tations nennt, das Ausgerichtetsein und Sich-Ausrichten. So ist der Anschluss an
Bildungstheorien zweifach moglich, zum einen theoretisierend — darauf komme
ich noch zuriick —, zum anderen konkret.

Die konkrete Perspektive beruht auf den spezifischen Identifikationen, Emo-
tionen und Ausrichtungen, die ich, als exemplarisches Selbst, in die Performance
mitbringe. Diese Art, Performancekunst zu beforschen, geht nicht von einer idea-
len, sondern von einer situierten Betrachter:in® aus, die Teil der beschriebenen
Situation geworden ist und diese Erfahrung anschliefRend wiederaufnimmt, sie
beschreibt und reflektiert. Diese reflektierende Teilnahme trigt umgekehrt in vie-
lerlei Hinsicht dazu bei, die Performance und ihre Performativitit — als Bildung in
Performance — erst zu erzeugen. Um kollektive dsthetische Situationen zu theo-
retisieren, muss ich sie also zunichst aus individueller Perspektive schreiben und
beschreiben. Ich finde meinen Ort, meine Position zu der forcierten Teilhabe an
Prom in einem Oszillieren zwischen Teilhabe und Erinnerung, Affiziertsein und
wissenschaftlichem Nachforschen, und ich verallgemeinere die Erkenntnisse aus
dieser prekiren Bezugnahme, damit sie auch anderen Forschenden und Vermit-
telnden zugutekommen.

Kollektive asthetische Situationen als
interdisziplinare Problemstellung

Fiir das zentrale Problem einer solchen kollektiven dsthetischen Situation gibt es
in der Kunstwissenschaft keine Konzepte oder Methodologien, die es ausreichend
beschreiben wiirden.** Kunstwissenschaftliche Uberlegungen zu Prozessisthetik
und Kunst als Erfahrungsgestaltung® mogen gewisse Aspekte von Performance
recht zutreffend beschreiben, auch Uberlegungen zur Liveness als dem Beteiligt-

12 Vgl. zu Belieben: Pazzini 2021, S. 91-94.

13 Die Position istangelehnt an den ,Betrachter der kunstgeschichtlichen Rezeptionsasthetik, vgl.
Kemp1992; Haverkamp 2005, doch von mir um die queerfeministische Perspektive und Schreib-
weise erganzt, um die Auseinandersetzung des Subjekts mit Geschlechtlichkeit in den Blick zu
bekommen. Vgl. dazu: Haraway 1988; Jones und Stephenson 1999; Dolan 2013; Campbell und
Farrier 2015.

14 Vgl. etwa: Halbertsma und Zijimans 1995; Brassat und Kohle 2003; D'Alleva und Cothren 2019.

15 Vgl. Bitschmann1997; Umathum 2011.



https://doi.org/10.14361%2F9783839477106
https://www.inlibra.com/de/agb
https://creativecommons.org/licenses/by-sa/4.0/

Einleitung

Abbildung1: Philippe Wicht: Prom, Performance, Performancepreis Schweiz, Oktober 2015

sein des Publikums an Live-Anlissen in der heutigen medialisierten Kultur® stel-
len Referenzen dar. Doch kunstwissenschaftliche Ansitze werden der geschilder-
ten Vielfiltigkeit einer kollektiven dsthetischen Situation nicht gerecht: Sei es, weil
sie Performance als etwas Intendiertes und Produziertes betrachten, das in histo-
rischen Entwicklungen verortbar ist, statt nach der Ko-Produktion der Situation
zu fragen; sei es, weil sie die Rezeption als einen Faktor betrachten, der zu schwer
zu fassen ist, und damit den Anteil derer, die an ihr teilhaben, vernachlissigen.
All dies kann darauf hinauslaufen, den Ort der Betrachter:in als zu subjektiv, zu
komplex, als nicht relevant genug abzuschreiben.

Zugleich ist der Gegenstand selbst bereits komplex: Performance ist womog-
lich die Kunstform mit den meisten zu beriicksichtigenden Faktoren und Elemen-
ten und verfiigt iiber eine vielfiltige Medialitit. Raumzeitlichkeit und die sowohl
sinnlich wie auch sozial grundierte Korperlichkeit sind ihre grundlegendsten
Kategorien. Schon der Komplexitit der Eindriicke und des Erlebens in einer Per-
formance, die eine einzelne Teilnehmer:in macht, ist also kaum gerecht zu wer-
den. Sind es mehrere, ist evident, dass ihre Erfahrungen nicht gleich und dem for-
schenden Zugriff auch nur annihernd vollstindig erschlief3bar sind.

Auch ein auffihrungsanalytischer Ansatz"” im Sinne der Performance Studies
oder Theaterwissenschaften kann mir daher nicht geniigen, vor allem deswegen
nicht, weil ich es fir unabdingbar halte, dass die Wissenschaftler:in mehrperspek-

16  Vgl. Auslander1999, 2. Aufl. 2008.
17 Vgl. Pewny 2011.



https://doi.org/10.14361%2F9783839477106
https://www.inlibra.com/de/agb
https://creativecommons.org/licenses/by-sa/4.0/

16

Bernadett Settele: Bildung in Performance

tivisch einbezogen ist, da die kollektive dsthetische Situation keine von ihr ab-
trennbare Auffithrung sein kann. Zudem steht meinem Interesse die Vorstellung
von Situationen der Kunst im situationistischen Sinne niher, insofern sie etwas
in Bewegung versetzen, um es auf eine iibergeordnete Betrachtungsweise hin zu
6ffnen. Schliefilich miissen, um Performance als Bildungssituationen zu beschrei-
ben, auch ihre Kontexte und Rahmungen einbezogen werden. Eine kollektive s-
thetische Situation kann nicht alleine iiber das sinnlich-isthetische Erleben eines
Individuums abzuhandeln sein: Sie entsteht im Wechselspiel intrapsychischer
und interpersoneller Aspekte und Affekte und berithrt Normen und Prigungen,
die kultureller Art sind.”

Ausgehend davon beschreibe ich meine Ausgangslage so: Ich blicke auf die
Komplexitit von Performance-Stuationen als kollektive isthetische Situationen
aus einer bildungstheoretischen Perspektive. Diese gerit dabei in die Form einer
Anwendung, und sie bedarf auch wegen der Komplexitit des Gegenstandes gewis-
ser theoretischer Modifizierungen und Erweiterungen. Wir miissen Performance
— um schliefilich eine These der Arbeit klar zu umreif3en - als einen nicht-indivi-
duellen Ausgangspunkt fiir Bildung ansehen. Denn Performancekunst als einen
Bildungsanlass oder Ausgangspunkt fiir Bildungsprozesse zu theoretisieren,
bringt allerlei aus individueller Perspektive schwer Beschreibbares ans Licht. Er-
schliefbar ist das indirekt, in Hinblick auf sein Wirken. Damit sind schliefSlich
Subjekte oder auch — anders formuliert — Dividuen in ihrer Unabgrenzbarkeit
zwischen dem Bewussten und Unbewussten, dem Eigenen und dem Fremden der
Ort, an dem wir ansetzen.” Denn vieles von dem, was passiert und zur Sprache
kommen kann, ist eben nicht auf ein einzelnes Selbst bezogen, bewusst und be-
kannt, sondern dhnlich zu Anderen und mit Anderen geteilt, nicht ganz fassbar
und vielleicht auch fremd.

Hierbei ist die kunstpadagogische Perspektive leitend, insofern sie die Pers-
pektive der Rezeption beim Zugriff auf Kunst stirker gewichtet und weil sie an
den Potenzialen und Wirkungen von Kunst interessiert ist. Im Kunst-Diskurs wird
diese Perspektive hiufig als irrelevant markiert, weil sie keine absoluten, sondern
relative und relationale Aussagen tiber Kunst trifft, weil sie nicht so sehr direkte als
vielmehr indirekte Wege beschreitet und insofern sie beim Erleben einer Situation
ansetzt und Kunst in eine Relation zum Subjekt bringt. Doch dies ist belastbares
Wissen in einem anderen Sinne. Denn damit ist das Interesse verbunden, Kunst-
situationen aus der Perspektive der Subjekte zu ergriinden. Hinweise zur Beant-
wortung der leitenden Frage, inwiefern kollektive dsthetische Situationen bilden,
lassen sich im Umfeld dsthetisch gedachter Konzepte von Bildung in der theoretisch

18  Vgl. Binswangerund Zimmermann 2018, S. 6; s. a. Krause-Wahl, Oehlschlagel und Wiemer 2006.

19 Vgl. zum Subjekt der Bildung: Meyer 2015; vgl. zu Dividuation: Ott 2015.
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ausgerichteten Kunstpidagogik suchen, die deren Relationalitit, Medialitit und
Gebrochenheit herausstellen.>® Hierbei ist auch die bereits angesprochene Kon-
zeption von Bildungsprozessen als Transformation der Beziige des Individuums
in der Theorie transformatorischer Bildungsprozesse® relevant. Denn gerade die-
ser Ansatz verspricht die Bedeutung von Fremdheitserfahrung besser fassbar zu
machen und ist daher in mehrerlei Hinsicht fiir die Beschreibung des Falles Prom
wichtig. Damit konnte das Herausgefordertsein verschiedener Disziplinen durch
die Unfasslichkeit von Performances und sozialen Situationen der Kunst in Hin-
blick auf ihre bildenden Potenziale fiir die Theorie und die Praxis produktiv ge-
kontert werden. Ermoglicht wird dies durch methodische Ausrichtungen und An-
passungen sowie durch neue theoretische Zuginge, auf die ich noch zu sprechen
komme.

Sicherlich hat mein Zugang dhnliche Referenzen zu benennen, wie sie auch
eine kulturwissenschaftliche Perspektive auf Kunst informieren wiirden, und es
besteht eine enge Nachbarschaft zur neueren feministischen Kunst- und Kultur-
wissenschaft.?* Der Zugang tiber die Kunstpadagogik unterscheidet sich jedoch in
Bezug auf das Erkenntnisinteresse von einem kunst- oder kulturwissenschaftli-
chen Zugriff auf Kunst: in Hinblick auf die Prazision des Ergriindens von Kunst
iiber ihre Wirkungen und damit auch das Interesse am Ergriinden ihrer Subjekte.
Mit dem skizzierten kunstpidagogischen Interesse konnen — ja, miissen — zudem
die Begriffe ausgesetzt und aufgeschoben werden, um den beschwerlicheren Weg
iiber die Phinomene zu gehen: um zunichst einmal zu beschreiben, was sich in der
Kunsttut, statt es als Kunst moglichst rasch im Diskurs zu situieren und auf Begriffe
zu bringen.

Bezug zur Kunstpadagogik

Die kunstpidagogischen Positionen, die sich mit Performance beschiftigen, stel-
len die Basis dar, Bildung in Performance zu reflektieren, und bieten gute An-
schliisse fiir mein Vorhaben: Insofern sie sich auf Performance im engeren oder
auch im weiteren Sinn beziehen, halten sie den Begriff offen; insofern sie ein
Interesse an der Gestaltung von raumzeitlichen und gemeinsamen Situationen
haben, wurde die wichtige interessensleitende Frage aufgeworfen, wenn auch
kaum ausfithrlich beantwortet, was Kunst hierbei leisten soll und zu leisten ver-
mag. Besonders kritische Kunstvermittlung interessiert sich fiir das Thema der
Teilhabe. Daher ist es fiur kunstpidagogisches Denken und Forschen jetzt und

20 Vgl. Pazzini 2015.
21 Vgl. Koller, Marotzki und Sanders 2007.

22 Vgl. einfithrend: Zimmermann 2006; exemplarisch: Jones 2012; Sturm 2014.
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auch im Weiteren wichtig, sich tiber kollektive dsthetische Situationen und deren
Zumutungen beim Ineinanderspielen rezipierender und handelnder Dimensio-
nen auszutauschen.

In Bezug auf die naheliegende Frage nach dem Beisein Anderer, nach einer
moglichen Relationalitit in der Situation und nach den Gefihlswerten dessen
lasst sich auf den Affective Turn verweisen, von dem noch zu sprechen sein wird. Die
Kunstpadagogik als weiblich konnotiertes Feld* hat sich zu vielen Gelegenheiten
feministischen Fragestellungen und Interessen angenihert. Dem zuzurechnen
sind Positionen, die sich mit Geschlechtsbildung im Kunstunterricht* oder mit
sexueller Bildung ausgehend von Kunst in der Schule? befassen, sowie, relevanter,
all jene, die Korperlichkeit als Medium des Sozialen, als Ort der Veranderung, als
Mittel der Produktion und der Rezeption von Kunst und von Kulturen, als kulturel-
les Medium der Identititssuche, thematisieren.?

Kunstpadagogische Arbeitsweisen zeigen oft ohnehin eine Nihe zu Perfor-
mance, wenn sie kiinstlerisch arbeiten und Situationen fiir isthetisches Lernen und
isthetische Erfahrung schaffen, wenn sie performative Handlungen einbeziehen
und insofern sie sich als Kunstvermittlung von Kunst aus*”” am Wirken der Kunst
orientieren. Bisweilen erzeugt auch Kunstpidagogik Momente, die eine dhnliche
Verdichtung und Intensitit aufweisen konnen, wie sie sich in Performances zeigt.
Einige ihrer Positionen stehen daher im engen Austausch mit Theaterpidagogik
und Performance Studies und sind am Arbeiten in dsthetischen Situationen und
in prozessualen Formen interessiert. Anregend sind besonders die Studien zu
asthetischen und piddagogischen Handlungslogiken von ,Spiel’ im theaterpida-
gogischen Kontext?® und zum ,performativen Handeln”. Zusammenfassend ist
jedoch zu sagen: In der Kunstpidagogik treten vielfiltige Hinweise auf kollektive
isthetische Situationen auf, doch ist die Medialitit von Performance-Situationen
bisher wenig ausgiebig auf die Frage der Bildung hin betrachtet worden. Mit dem
Fall Prom geraten zudem weitere, neue Themen in den Bereich der Kunstpidago-
gik, die im eigentlichen Sinne etwas betreffen, was schwer auszuhalten (difficult)*

23 Vgl. Dalton 2001.
24 Vgl. Richthammer 2017.
25  Vgl. Thuswald und Sattler 2016.

26  So etwa bei zwei meiner Professor:innen, Adelheid Sievert-Staudte und Birgit Richard an der
Goethe-Universitat Frankfurt am Main.

27  Vgl.zum Arbeiten von Kunst aus‘ Eva Sturm: Sturm 2011.
28  Vgl. Sack zo11.

29  Vgl. Peters 2005; Nafe 2017.

30 Vgl zudifficulty: Doyle 2013.
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oder schwer einzuordnen und nicht geradlinig (messy)* ist: das Affiziertsein im
Beisein Anderer in kollektiven dsthetischen Situationen und die Schwierigkeiten,
die uns das bereiten kann.

Mein Vorhaben unterscheidet sich in einer weiteren Hinsicht von vielen kunst-
pidagogischen Positionen: Die Untersuchung Bildung in Performance interessiert
sich nicht fiir die Trennlinie zwischen Performance als kiinstlerischer Praxis und
als etwas, das ein Bildungsgeschehen bei Anderen bewirken soll. Denn es geht von
der Rezeption aus statt aus der Position der vermittelnden oder lehrenden Person
oder der Kinstler:in: Ich tausche sozusagen die Rollen und blicke aus Sicht einer
durchaus produktiv und aktiv involvierten, aber doch teilhabenden Person und ih-
rer Moglichkeiten auf Performance. Mein Beitrag zu diesem Feld beleuchtet daher
die grundlegende Frage, was eigentlich damit einhergeht, in kollektiven istheti-
schen Situationen zu sein und zur Teilhabenden zu werden. Oder, anders gesagt,
mein Interesse liegt auf der viel elementareren Frage: Was passiert eigentlich in
einer kollektiven dsthetischen Situation, und was macht das mit mir? Was wiirde
es mit Anderen machen? Daran liefde sich anschliefen mit einer Frage, die ich nur
in Ansitzen beantworten werde: Inwiefern miisste das meine bildende Praxis ver-
andern?

Die Aktualitit meiner Frage aus der Kunstpidagogik und an die Kunstpida-
gogik basiert auf den theoretischen Verhandlungen und Kontexten, die im Begriff
,Performativitit®* mitschwingen. Performativitit als Gegenstand der Theoreti-
sierung steht in Bezug zu einer ausgedehnten kulturwissenschaftlichen Diskus-
sion, die als Performative Turn®* bekannt wurde. Damit steht im Raum, wie es aus
kunstpidagogischer Perspektive moglich ist, sich auf die aus dem Performative Turn
stammenden Anregungen zu beziehen, und welche neuen theoretischen Aspekte
aus ihm zu gewinnen sind. Verschiedene Ansitze, wie die Performative Pidagogik im
deutschsprachigen Raum und Konzepte wie Performance Pedagogy und Performance
as Research im englischsprachigen Raum, haben Anschliisse an das Konzept der
Performativitit oder des performativen Handelns in der Pidagogik®* sowie an Per-
formance als politisch-kulturelle Bildungsarbeit®® oder auch als Wissensbildung
und kiinstlerische Forschung® formuliert. Damit ist ein Nachdenken iiber die Fak-
toren und Praktiken angestofen worden, die Selbst-, Anderen- und Weltverhilt-
nisse verandern konnen, und zugleich gerieten auch die wirkméichtigen Faktoren
des Beharrens in bestehenden Strukturen in den Blick.

31 Vgl.zumessiness: Cook 1998.

32 Beider Einfithrung von Begriffen setze ich diese zunachst in einfache Anfiihrungszeichen, wenn
es mir zur Verdeutlichung nétig erscheint.

33 Vgl. Wirth 2012.
34 Vgl. Wulf und Zirfas 2007.
35  Vgl. Denzin 2007; Gomez-Pefa und Sifuentes 2011.

36  Vgl. Riley und Hunter 2009.
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Abgrenzbarkeit der Betrachtungsperspektive

Wesentlich an einer kollektiven dsthetischen Situation ist aus meiner Perspektive
die Beobachtung, dass ich mich in Performances auf eine widerspriichliche Art af-
fiziert finde und dass sich dies im Beisein Anderer abspielt. Dieses Beisein spitzt
die Situation zum einen zu, und zum anderen steht, was eins* darin erfihrt und
erlebt, in doppelter Abhingigkeit vom Kollektiven, als eine sozial erzeugte Situ-
ation und als die kollektive Wahrnehmung dieser Situation. Beides zusammen
bestimmt mit, was mich mutmafilich iiber den Moment hinaus verindert und
(moglicherweise) bildet. Dass sich dieses Beisein Anderer in einer Performance-
Situation noch wenig ergriindet zeigt, stellt eine Voraussetzung fiir meine Arbeit
dar, es wirft diverse Probleme theoretischer und methodischer Art auf und stellt
letztlich auch eine subjekt- und bildungsphilosophische Herausforderung dar. Die
kollektive dsthetische Situation stellt einen Modellfall dar, der die Abgrenzbarkeit
des individuellen Subjekts infrage stellt. Meine Individualitit — sowohl das Indivi-
duelle an meiner Erfahrung als auch die Abgrenzbarkeit meiner Erfahrung von den
Erfahrungen Anderer — ist infrage gestellt, insofern ich in Prom Teil eines Kollektiv-
Subjekts, eines kollektiven Performance-Subjekts, geworden bin. Inwiefern bindet
Performance Individuen zum Kollektiv-Subjekt, inwiefern bewegt Performance
dieses Kollektiv-Subjekt?

Mit dem bereits benannten begrifflichen Instrument kollektive isthetische
Situation ist diese Ausgangslage und zugleich die Problemstellung umrissen: Per-
formancekunst wird in dieser Arbeit als ein Ausgangspunkt fiir Bildungsprozesse
betrachtet, die potenziell zwar Einzelne betreffen, eher aber mehrere in dhnlicher
Weise betreffen, und die im Beisein von einer:m oder mehreren Anderen statt-
finden oder sogar bewusst als kollektive dsthetische Situation angestofen werden
konnen.

Deswegen sind auf der einen Seite traditionelle dsthetische Konzepte wie Er-
fahrung oder Wahrnehmung, insofern sie vom individuellen Subjekt ausgehen,
nicht ausreichend, um eine kollektive isthetische Situation zu erfassen. Auf der
anderen Seite jedoch konnen Ansitze, die versprechen, das Kollektive in den Blick
zu bringen, die dsthetische Seite nicht ausreichend erfassen. Gruppendynamische
oder sozialisationstheoretische Ansitze zur Beschreibung des kollektiv Entste-
henden oder zu seiner Einordnung werden dem Umstand nicht gerecht, dass das,
was (sich) bildet, durch die Kunstform Performance hergestellt wird — sie verfeh-
len die dsthetische und damit die mediale, ambivalente und prozessuale Situation
der Kunst. Und mag schliefilich der Diskurs um Partizipation in der Kunsttheo-
rie und die darin aufgenommenen kritischen Gemeinschaftsbegriffe*® auch einen

37 ,Eins'benutze ich stattjemand oder jemensch.

38 Vgl bspw.: Neuner und Buchmann 2007.
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Hintergrund dieses Buches darstellen, so zielt doch ein solch allgemein gehaltener
Diskurs um Kollektivitit, Gerechtigkeit und Gemeinschaftlichkeit an meiner Fra-
gestellung vorbei. Der zeitgendssische Kunstdiskurs zum Partizipativen und zum
Relationalen liefert eine wichtige Grundlage fiir diese Untersuchung, und ich wer-
de darauf zuriickkommen.®

Firs Erste sei damit die Ausgangslage noch einmal so umrissen: Bildung ,in
Performance' betrachte ich auch auf Basis der aktuellen Verfasstheit der zeitge-
nossischen Kunst und deren Interesse an sozialen Situationen als Bildung in kol-
lektiven dsthetischen Situationen. Dies hat Auswirkungen auf den Gegenstand der
Betrachtung: Meine Untersuchung riickt Performance als kollektive dsthetische
Situation in den Blick, um sich den Momenten anzunihern, in denen zeitgends-
sische Kunst sich als Verbindung der an ihr Beteiligten darstellt. Die Bildungen in
einer Performance ereignen sich nicht vollig individuell, sondern in Bezug auf eine
mit Anderen geteilte Zeit und einen geteilten Ort: im spezifischen Medium der
raumzeitlich und korperlich-psychisch bestimmten und damit sozial beziehungs-
weise kulturell eingebetteten kollektiven dsthetischen Situation ,Performance’. In
Performance ergeben sich Uberschneidungen zwischen verschiedenen Anwesen-
den und ihrem Erleben. Wichtig ist mir eine Abgrenzung: Damit soll keine kollek-
tive Asthetik des Performativen — kein ,Innerhalb‘der Situation im Sinne einer Au-
topoiesis — propagiert werden, und es geht mir nicht darum, das Erleben darin aus
der begrenzten Perspektive einer ,leibliche[n] Ko-Prisenz“ zu betrachten;* dies
wiirde ja gerade die vorgingige Bedingtheit und Gewordenheit der Subjekte ,in
Performance‘ und die gesellschaftliche Ebene auflen vor lassen. Ich trete dadurch,
an diesem Ausgangspunkt anzusetzen, zugleich in Abgrenzung zu verschiedenen
Akzenten, die in bisherigen Debatten der Kunstpidagogik iiberwogen haben, vor
allem jenem, Performance als kiinstlerische Artikulationsform oder Performance
Art* beziehungsweise als ,performative Kreativitit“* zu begreifen. Darin wird
performative Praxis als aktive Handlung, als ein vom Individuum ausgehendes
kinstlerisches Tun — und damit als Produktion, Werk, Gemachtes — angesehen.
Die Perspektive von Bildung in Performance betrifft eher ,Bildungsbewegungen im
Modus von Rezeption als Produktion, wie Mira Sack formulierte.” Das hat, wie
bereits eingangs geschildert, gewisse Auswirkungen auf die Methodologie: Ich be-
gebe mich in diese Performance selbst hinein, die alle, die daran teilhaben, der
verwickelnden Macht ihrer Narration und anderen unbehaglichen Aspekten des
Beisammenseins aussetzt.

39 Vgl u.a. Bourriaud 2002; Jackson 2011; Bishop 2012.
40 Vgl. Fischer-Lichte 2012, S. 11.

41 Vgl. Llange 2002, S. 27 ff.

42 Vgl.Seumel 2015.

43 Mira Sack, E-Mail vom 15. Dezember 2023.
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Theoretische Verortung

In die Uberlegungen zur Theoretisierung von Bildung in Performance sind Lek-
tiiren vieler kunstwissenschaftlicher und kunstpidagogischer Publikationen und
Artikel eingeflossen: solche, die sich mit Performances oder Performativitit be-
fassen, und auch solche, die Teilhabe oder Partizipation reflektieren. Hilfreich
waren Betrachtungen aus den Performance Studies und besonders die Perspek-
tive der New Dramaturgies.* Aus der Vielzahl an vorbereitenden Lektiiren hat sich
fiir mich ein zweifaches theoretisches Desiderat herausgeschilt, in Bezug auf die
interdisziplinire Perspektive auf Bildungssituationen zwischen Kunst, Bildung
und Subjekt. Zum Ersten mochte ich die bildungstheoretische Grundlegung in der
Reflexion von Performance fasslicher machen und zum Zweiten den Einbezug der
neuen subjekttheoretischen Ansitze stirken, gerade weil sie nicht spezifisch fiir
Performance-Situationen geschrieben wurden, also einen Transfer bendtigen.
Hierzu ist insbesondere die feministische Perspektive des Affective Turn in den Af-
fect Studies vielversprechend, weil sie mit kulturkritischer Motivation die Aufgabe
verfolgt, jene tieferen Uberschneidungen von Subjekt, Anderen und Gemeinschaft
zu untersuchen, die auch in Prom Thema werden. Die britisch-australische Theo-
rieperson Sara Ahmed* verwendet den Begriff, um das feministische Erkenntnis-
interesse an Korperlichkeit und das queere Erkenntnisinteresse am Thema Begeh-
ren in den Affect Studies als Ganzes zu markieren.* Ahmed nennt die Perspektive
in Abgrenzung vom ,turn to affect” Affective Turn: Affekt und Gefiihl ist hier nicht
einfach ein (neuer) Gegenstand der Untersuchung, sondern beeinflusst auch deren
Vorgehensweisen und fordert die Reflexion von deren Positioniertheit ein.* Dabei
basiere, so Ahmed, diese Perspektive eigentlich auf einer durchaus kontinuierli-
chen Beschiftigung mit den genannten Fragen, neu ist sie nicht. Im Rickgriff auf
Ahmed lief3e sich fiir meine Untersuchung etwa die Frage der Orientierung stellen:
Was richtet uns gemeinsam aus und wodurch werden wir ausgerichtet?*®

Meiner Ansicht nach lassen sich neben den aktuellen und zeitkritischen Aspek-
ten des Affective Turn gerade auch die postsouverinen, relationalen Subjektkonzep-
te als — im weitesten Sinne — subjekttheoretischer Ansatz mit einigem Gewinn auf

44 Vgl.u. a. Pewny 2011; Campbell und Farrier 2012; Pewny, Callens und Coppens 2014.

45  Sara Ahmed benutzt im Englischen keine Pronomen und bezeichnet sich als ,an independent
feminist scholar and writer“. Da eine andere Vorliebe nicht auszumachen ist und da der Queer-
feminismus bindre Geschlechtsbezeichnungen ablehnt, vermeide ich nach Méglichkeit die
geschlechtliche Vereindeutigung.

46 Ahmed 2014, S. 205; vgl. a. Clough und Halley 2007.
47  Vgl. Ahmed 2014, S. 205 f.
48 Vgl. Ahmed 2006. Vgl. a. Kapitel I, Abschnitt 4.
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die kollektive dsthetische Situation anwenden. Hierzu beziehe ich prominent die
Perspektive der amerikanischen Philosoph:in Judith Butler® ein. Im Riickgriff auf
Butler lieRe sich die Frage der Afhizierbarkeit stellen: Wodurch werden wir affizierbar
oder ansprechbar, und wieso sind wir bereit, uns auf Verhiltnisse einzulassen, die uns derart
herausfordern?>°

Neue feministische Positionen wie Judith Butler und Sara Ahmed lassen sich
heranziehen, um die Wechselwirkungen von individuellen Subjekten, intersub-
jektive Einwirkungen und kollektive Voraussetzungen in den Blick zu nehmen. An
Themen wie der Geschlechtsbildung und der Gemeinschaftsbildung thematisieren
sie das Soziale und Kulturelle, das eine Zumutung fiir individuelle Subjekte dar-
stellen kann und zugleich auch die Fundierung ihrer Identifizierungen und ihrer
Subjektivitit darstellt. Nur vor dieser subjekt-kritischen Folie erscheint mir die
Konzeptualisierung einer kollektiven dsthetischen Situation sinnvoll, die dann fiir
kunstpidagogische Kontexte und Bildungsfragen anschlussfihig werden kann.

Zur Untersuchung und Theoretisierung der kollektiven isthetischen Situation
nutze ich neben der bildungswissenschaftlichen Perspektive also einen im weites-
ten Sinne — weil er Subjekte als unabgrenzbar von ihren kulturellen und sozialen
Bedingungen ansieht — subjekttheoretischen Ansatz und exploriere dazu die bei-
den aktuellen Ausprigungen weiter, denen eigene Analysen im ersten und zweiten
Kapitel gewidmet sind. Sara Ahmeds Konzept der Orientierung hebt die Analyse
der Ausrichtung als Publikumsbildung auf ein iiberhaupt relevantes Level. Maf3-
geblich fiir ein Nachvollziehen dessen, was Subjekte und/oder Dividuen in und an
Performance bilden kann, sind Judith Butlers Uberlegungen iiber Normen, Adres-
sierungen und geteilte Affizierung, die es ermdglichen, das Subjekt als kollektive
und - mutmafilich auch isthetische — Situation noch einmal ganz anders in den
Blick zu nehmen. Aus dieser subjekttheoretischen Perspektive leitet sich zuletzt
auch eine Leitlinie fir das methodische Vorgehen ab: Performance affiziert zu
schreiben.

49 Judith Butler préferiert nach eigenen Angaben das Pronomen they/them, das im Deutschen
keine direkte Entsprechung hat: Der Gebrauch der zweiten Person Plural (sie, ihr) ldsst viele an
die weibliche Form denken. Wenn ich den Namen Butler oder sie beziehungsweise ihr nutze,
ist damit keine weibliche Konnotation verbunden, sondern eine non-binare. Ich bitte auch die
Leser:innen, nach Moglichkeit falsche gedankliche Geschlechtszuweisungen zu vermeiden.

50  Vgl. Butler2009. Vgl. a. Kapitel Il, Abschnitt 4.
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Bildungen: Zum Vorgehen

Zur Theoretisierung von Performance als Ausgangspunkt von Bildungsprozessen
beschreibe ich zunichst und aus der subjekttheoretisch vorgebildeten und subjek-
tiven (Einzel)Perspektive als Filter, was sich konkret im Fall Prom bildet. Dafiir gibt
es folgende methodisch-theoretische Primissen:

Erstens gehe ich dem Bilden von Performance in Hinblick auf das Beispiel im
Sinne einer Kasuistik® nach, um an der Besonderheit des Falles den Blick auf
Situationen der Teilhabe und Rezeption auch allgemeiner zu schirfen. Zweitens
bindle ich singulire Konditionen und Geschehnisse, beriicksichtige aber zugleich
das kollektive Asthetische beziehungsweise dsthetische Kollektive, das diese Per-
formance erzeugt. Andrea Sabisch betont die Bedeutung der Medialitit von Kunst
in der Responsivitit des Erlebens: Den Blick auf Medialitit zu richten, erméglicht
es ihr gemif3, die Beschreibung von Erfahrung zu spezifizieren.> Von daher rithrt
drittens auch ein forschender Blick auf Performance, der auf , kleinere Bildungen**
(Sabisch) fokussiert und es ermoglicht, Bildung in Performance anhand von den
,Bildungen' in Performance nachzugehen. Dadurch, diese Momente sichtbar zu
machen, gelingt es moglicherweise, spezifische Aspekte von Performance-Erfah-
rung zu beschreiben, die die Medialitit der kollektiven dsthetischen Situation erst
in ihrer Besonderheit entstehen lisst, etwa korperlich-psychische Aspekte von
Bewegtwerden® und Einbindung®. Eine vierfe Primisse ist es, das Interesse fiir
die Bedingungen solcher Bildungen offenzuhalten, und hiermit gelangen wir zu
einem Denken, das unterschiedliche theoretische Perspektiven einschlie3t. Dies
sprengt den Rahmen der prisentischen Situation. Kein Phinomen sollte nur in
einer gefithlten Akutheit und ohne sein Vorher und Nachher betrachtet werden.
In den fiir eine solche Betrachtungsweise leitenden Spielarten der kontinentalen
oder an poststrukturalistische Stromungen anschlief}enden Philosophie — dazu
z3hlt Judith Butler — und in der theoretisch ausgerichteten Kunstpidagogik — bei
Karl-Josef Pazzini und bei Andrea Sabisch — werden diese Stringe als miteinan-
der verwoben und in ihrem Anregungspotenzial fiireinander betrachtet. Denn
so kann auf der einen Seite versucht werden, das Bewegtwerden in einer Perfor-
mance zwischen dem dufderen Geschehen und der Responsivitit der Erfahrungs-
subjekte zu beschreiben, ohne auf der anderen Seite die festigenden und bereits
gefestigten Aspekte zu vernachlissigen, die (vielleicht spiter) zu Bildung fithren.

51 Vgl. Mersch 2020, S. 203, z. n. Sabisch 2019, S. 106.
52 Vgl. Sabisch 2019, bes. S.117.

53 Vgl. Sabisch 2019, S.117.

54  Vgl.Campbell und Farrier 2015, S. 2.

55  Vgl. u. a. Pewny, Callens und Coppens 2014.
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Theoreme zur Subjektwerdung (Subjektivation)* tragen dazu bei, die Responsi-
vitit mit einem teilweise unbekannten Zuvor und einem méglichen Danach zu-
sammenzudenken und sie, unter Bezug auf psychoanalytische Aspekte, auch zum
Verdringten und Ausgeschlossenen ins Verhiltnis zu setzen. Um solche Aspekte
wie Affiziertsein und Fremderfahrung auszuloten, die einen Fall wie Prom ausma-
chen, bedarf es beider Perspektiven, weil nur so Unbewusstes und Unerklirliches
und ebenso die prozessuale und sich ereignende Affektivitit zu adressieren und zu
differenzieren ist. Responsivitit als erfiillende und 6ffnende Kondition individuel-
ler Subjekte und Subjektivation als eine (Anderes und Andere aus)schliefiende und
das Selbst definierende Bewegung, die moglicherweise verletzende Prigungen mit
sich bringt, sind dabei eng miteinander verwoben.

So bleibt durch dieses theoretische Framework oder Patchwork schlieflich
Raum fiir die Beschreibung der Bildungen in ihrer Eigenlogik und Ambivalenz,
ohne sie auf der einen Seite (durch eine metaphysische Lesart von Prisenz) zu
mystifizieren und ohne ihnen auf der anderen Seite (mit positivistischem An-
spruch auf Erkliren und Aufdecken von Kausalititen oder Regelhaftigkeiten) ihre
subjektive, dsthetische Singularitit zu nehmen. Ich richte das Augenmerk meiner
Beschreibung von Prom auf die Herstellung und das In-Erscheinung-Treten von
Bewegungen, Verhiltnissen und Beziiglichkeiten. Das Beispiel, dies sei vorweg-
genommen, beinhaltet Momente von Unabgrenzbarkeit, Ausgesetztsein und Ver-
wickeltwerden und wirft damit nicht zuletzt auch die Frage der Distanznahme auf.

Ausblick auf die Inhalte

Zur Erarbeitung meines Themas gehe ich in drei aufeinander aufbauenden Schrit-
ten vor, die den drei Kapiteln entsprechen:

Ein erstes Ziel dieses Buches ist das bessere Verstehen des Falles Prom, um da-
raus Schlussfolgerungen ziehen zu kénnen, wozu ich eine genaue Beschreibung,
Analyse und Durcharbeitung der Performance-Erfahrung in einer kollektiven
isthetischen Situation, unterstiitzt durch eine Exploration in aktuelle Perfor-
mance-Theorien an der Schnittstelle von Kunst und Theater, unternehme (Kapi-
tel I). Im Sinne einer Exploration in Performance-Studien stelle ich am Fall Prom
Uberlegungen zu Performance als Ausgangspunkt fiir Bildungsprozesse an. Der
Textabschnitt widmet sich Arbeitsprinzipien von Performance sowie der Kollek-
tivitit, einem duflerst spannungsreichen beziehungsweise explosiven ,Material’
und, damit verbunden, den Wechselwirkungen von Performer:in und Publikum in
der kollektiven dsthetischen Situation. Dieses Interesse resultiert unter anderem
in einer vertieften Studie zum Aspekt der Ausrichtung als Publikumsprozess und

56  Vgl. PM, Butler 2001, S.187; vgl. a. Koller 2012; Ricken 2012; Koller 2014; Kleiner und Rose 2014.
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Publikumsbildung, die ein in vielfacher Hinsicht durchgearbeitetes Publikum her-
ausbilden. Dieser Prozess der Publikumsbildung ist durch verschiedene Arten von
Bewegung, Bewegtheit, Verfehlen und Zégern charakterisiert, die Momente kreie-
ren, in denen sich die dsthetische Distanz erschiittert zeigt oder in denen die ethi-
sche Pflicht und die Aufforderung zum Eingreifen thematisch werden. Aus diesem
Grunde schliefRe ich mit einer Betrachtung, die das Geteilte in Performance aus
affekttheoretischer Perspektive kommentiert.

Um das zweite Ziel, Performance als Ausgangspunkt von Bildungsprozessen
zu theoretisieren, zu erreichen, widme ich mich der Ergriindung theoretischer
Perspektiven, die der Wechselwirkung von kollektiven und individuellen Subjek-
ten in der kollektiven dsthetischen Situation gerecht werden (Kapitel II). Ausge-
hend von der Theorie transformatorischer Bildungsprozesse und auf Basis der
Desiderate kunstpddagogischer Ansitze expliziere ich theoretische Perspektiven
fir eine Bildung ,in Performance’, fur bildende Erfahrungen und Erfahrungssub-
jekte. Meine Studien zum Bildungsbegriff beinhalten insofern Suchbewegungen
zur differenzierten Beschreibung des Wirksamwerdens von Bildungssituationen
und berithren dafiir unter anderem die Perspektive der (gebrochenen) Erfahrung,
transformatorische Bildungsprozesse, das Anderenverhiltnis und die Fremdheits-
erfahrung.

Ausgehend von der letztlich dringlichen Frage, welcher Ansatz fiir ein relatio-
nales Subjektverstindnis dienlich ist, vertiefe ich die gewonnene Perspektive an-
schliefend in Richtung des subjekttheoretischen Ansatzes, besonders eines relati-
onalen und postsouverinen Ansatzes. Damit nimmt sich diese Untersuchung auch
vor, Ansatzpunkete fiir ethische und politische Uberlegungen zu Bildung in Perfor-
mance zu geben. Mit Geschlecht beziehungsweise Geschlechtlichkeit als Modus
von Subjektbildung nihern sich diese Uberlegungen einem neuen Zuschnitt an:
Ich erarbeite unter Zuhilfenahme der theoretischen Arbeit von Judith Butler eine
neue und — meiner Ansicht nach - valide Analyseperspektive fir Bildung in Per-
formance. Butler formuliert unter anderem eine ,Ontologie des Korpers“,s die
vom Sozialen ausgeht.”® Diese am Sozialen orientierte Ontologie nimmt ihren
Ausgang insbesondere beim Konzept der Vulnerabilitit als geteilter Bedingung -
als einer unsicheren Ausgangslage fiir Begegnung und Bildung. Butler stellt dies
als ,neue Ontologie* der ,Ontologie des Individualismus*“® entgegen, als Kritik
an deren Vorannahmen. Begriindet im sozialen und sexuellen Leben, das nie nur
durch individuelle Faktoren bestimmt ist, werden von Butler vielmehr die Qualiti-
ten dessen herausgearbeitet, ,exponiert®, ,sozial ekstatisch® oder auch ,erleidend,

57 KA, Butler 2009, S.11; RK, Butler 2010, S. 39.

58  Vgl.SoS, Butler 2015, bes. S. 65, S. 67. Leben definiert Butler in Auseinandersetzung mit Spinozas
Conatus-Begriff als Leben ,towards others“ und ,responding to others’ powers*, nichtvitalistisch
und ebenso wenig individualistisch, existenzialistisch oder selbstgentigsam, vgl. S. 65.

59  Vgl. KA, Butler 2009, S. 26; PTV, Butler 2016, S.196.
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genieflend” zu sein.® Ich behalte die Benennung dieses Ansatzes als ,neue Onto-
logie des Korpers‘ oder ,soziale Ontologie’ bei, einerseits in Ermangelung besserer
Begriffe, weil darin das kérperliche und soziale Leben im Zentrum steht und nicht
das Sein wie in der klassischen Seinsphilosophie, und andererseits aber bewusst,
weil darin Foucaults historische Ontologie anklingt, an die Butler zumindest
implizit ankniipft. Alternativ trifft auch die Bezeichnung als queerfeministische
Theorie zu, weil es um die Politisierung der Gebundenheit an Andere geht und um
eine Sensibilisierung fiir die Definitionsmacht, die Andere, das Soziale und das
Sprachliche iiber uns haben. Auf dem Weg zur Entwicklung dieser Gedanken als
Analyseperspektive werde ich verschiedene eng miteinander verbundene Begrif-
fe der neuen Ontologie adressieren, die eine veritable Begriffswolke darstellen,
die durch ihre ,undisziplinierte Transdisziplinaritit“ schwierig durchdringbar
und vielversprechend zugleich ist. Mein Diskurs berithrt besonders die Ausein-
andersetzung mit Jleidenschaftlicher Verhaftung und mit Vulnerabilitit® - als
Ausgesetztheit und Offenheit — und einigen damit verbundenen Begriffen wie
Gefihrdetheit, Prekaritit, Relationalitit, Ansprechbarkeit und Empfinglichkeit.
Im Kontext ihres urspriinglichen Auftretens ist die Politisierbarkeit dieser Kon-
zepte zentral; mein Zugriff arbeitet dem nicht entgegen, versucht sich jedoch mit
einem auch kunstpadagogischen Interesse an einer Verschiebung zu einer ethisch-
asthetischen Lesart mit Akzent auf Subjektbildungen. Diese Lesart der neuen
Ontologie miindet in einen Begriff von Vulnerabilitit und Offenheit, der in gewis-
sem Sinne wieder in Bezug zum Gegenstand steht, insofern er die Ausgangslage,
die eingenommene Perspektive und die Vorgehensweise prizisiert.

Ein drittes Ziel ist, dass die methodologische Reflexion, die damit einhergehrt,
anregend und produktiv fiir die Forschungs- und Bildungsarbeit anderer werden
soll (Kapitel III). Meine dritte, kiirzere Exploration widmet sich dem Vorgehen,
das der Beschreibung und Analyse des Falles zugrunde liegt. Das Vorgehen und
seine Reflexion bemessen sich, wie bereits angedeutet, an der Notwendigkeit, Per-
formance affiziert zu schreiben. Ich nehme hierzu eine methodische Wiirdigung
von kunstpidagogischen Zugingen zu Empirie vor, die im Unterschied zur quali-
tativ-empirischen Methodologie auf Konzepten wie Fremderfahrung (mit Andrea
Sabisch) und auf Ubertragung oder Stimmung (mit Karl-Josef Pazzini) aufbauen.
Die ,indirekte Empirie’ des Beschreibens einer Performance-Erfahrung, die ich
unternehme, und die ,theoretische Empirie‘ als gegenseitiges In-Bezug-Setzen von
Erfahrung und Theorie verorten sich letztlich im Umfeld kulturwissenschaftlicher
und ethnologischer Verfahren und alternativer queerer Methodendebatten.®

60 KA, Butler2009,S.11.

61 Villazo12,S.12.

62  Vgl. bes. PM, Butler 2001.
63  Vgl. PTV, Butler 2016.

64  Vgl.u.a. Rooke 2010; Liljestrdm u. Paasonen 2012; Upshaw 2017; Binswanger u. Zimmermann 2018.
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Relevanz und Anwendung

Die Ergebnisse haben Relevanz in verschiedenen Feldern: als Betrachtung und Er-
weiterung des Performancebegriffs, zur Verortung kunstpidagogischer Ansitze,
die mit performativen Praktiken oder im Modus des Performativen arbeiten, als
Modell fiir ein genaues Ergriinden und Reflektieren dessen, was eine Performance
als forcierte Teilhabe-Erfahrung anzustofen vermag, welche Konzepte sich zu
ihrer Theoretisierung eignen und, nicht zuletzt, als Aktualisierung der Kunstpid-
agogik um Ansitze des Affective Turn® und der neuen Ontologie.® Damit differen-
ziert sich die Vorstellung der Bildung in Performance in Hinblick auf die Erarbei-
tung einer theoretischen Positionierung aus. Es wird, wenn auch Kunstpidagogik
den Leitstern darstellt, davon abgesehen, auf Basis dieser Position bereits fach-
didaktische Anregungen fiir Andere vorzugeben oder auszuformulieren.

Fir Bildungsarbeit, die sich der Performance bedient, kann dieses Buch als
Anregung dienen, ihre kollektiven dsthetischen Praktiken und Verfahrensweisen
im Sinne einer zeitgendossischen Performancekunst zu iiberdenken, sie in Hinblick
auf die Wirkungen in den (individuellen und kollektiven) Subjekten zu reflektie-
ren und ihre verwickelnde Macht bewusst einzusetzen. Personen, die in diesem
Feld titig sind, konnen durch die Lektiire ein Verstindnis von den Bildungen in
Situationen der Kunst und der durch diese angestofienen Bildungsprozesse ent-
wickeln. Dies gilt selbstverstindlich ebenso fir die Praktiken der kiinstlerischen
Kunstvermittlung, die hiufig zogert, sich als Performance zu positionieren, sowie
fir Situationen der Theaterpidagogik, die viel grundlegender auf den Méglichkei-
ten aufbaut, die performative Interventionen und Situationen bieten.

Das Nachdenken iiber kollektive dsthetische Situationen betrifft iiberdies die
meisten Formen von Lernen und Lehren {iberhaupt, denn Lernen und Lehren fin-
det fast immer in Gruppen statt, besonders in der Schule, doch auch in auflerschu-
lischen und informellen Bildungssituationen, sodass eins darin fast ausnahms-
los einem sozialen und/oder kollektiven Moment unterworfen sein wird. Wenn
es auch nicht meine Intention ist, Lehr/Lernsituationen mit Kunstsituationen
gleichzusetzen, so gehe ich doch davon aus, dass alle Situationen des Lernens und
Lehrens aus diesem Ergriinden von Bildung in Performance lernen konnen: ins-
besondere tiber die Einrichtung und die Reflexion von Situationen und dariiber,
was der menschliche und soziale Faktor — Kérper und Gefithle, Bindungen und
Ausrichtungen, die Regeln des Teilhabens und das Erfiillen von Normen — auf den
schwerer fasslicheren Feldern, in den Subjekten, bewirkt.

65 Vgl. Ahmed 2014, S. 205, S. 230.
66  Vgl. FN 59: KA, Butler 2009, S. 26; PTV, Butler 2016, S.196.
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| Performancekunst als Ausgangspunkt
fiir Bildungsprozesse

Uber die Performance Prom schreibe ich mit zweierlei Motiven: Erstens betrachte
ich die Performance in Hinblick darauf, dass sie eine kollektive dsthetische Situ-
ation herstellt, und behalte im Blick, dass diese einen Ausgangspunkt fiir trans-
formatorische Bildungsprozesse dargestellt hat oder darstellen kénnte. Eine pro-
minente Verhandlung erfihrt die Performance Prom in diesem Buch tibrigens aus
einem zweiten Grund: weil in ihr nichts glatt vonstattengeht. Prom stellt weder ein
Exempel fiir ein manipulatives Setting dar noch fiir Verfithrung in Performances,
und auch nicht fiir den Verfremdungseffekt, der diese Verfithrung sichtbar macht
und Distanz herstellt. Es ist alles viel komplexer.

Auch gegeniiber einer lingeren Betrachtung und Reflexion bleibt Prom wider-
spritchlich und stellt sich als schwieriger Fall dar. Mein Interesse ist, zu ergriinden,
was Prom auslost und wie es das kann: an welche Identifikationen und Einbildun-
gen, an welche Affizierbarkeit und an welche Ansprechbarkeit diese Performance
also anschliefit. Ein solches auf Wirkungen und Effekte ausgerichtetes Interesse
ist auf eine genaue Betrachtungsweise angewiesen, die die Situation detailliert
aufschliisselt. Und es bendétigt eine Art von Filter, eine subjektive oder dividuel-
le Position, aus der heraus die Geschehnisse beschrieben und reflektiert werden,
sodass diese Position dann Aspekte sichtbar macht, die geteilt oder gar generali-
sierbar sein konnten. Das Mittel, um iiber die Bedingungen der Situation und die
Zumutungen, die die Situation begleiten, zu reflektieren, ist es, mir eine Nihe zur
Verwicklung zu erschreiben und gleichzeitig die anspruchsvolle Aufgabe der Dis-
tanznahme im Blick zu behalten.

1. Einrichtung des Blickwinkels

1.1 Kunst: Neue asthetische Gegenstande

Die Entwicklung der Kunst hin zum Prozessualen und Kollektiven hat neue isthe-
tische Gegenstinde geschaffen. Durch ihr Interesse an sozialen und performativen
,Situationen werden die Korper und die Emotionen der Anwesenden selbst 4dsthe-
tisch und stellen damit einen bedeutenden Teil ihrer Medialitit dar. Der Fokus
der Kunst wurde mit dem erweiterten Kunstbegriff auf Gegenstinde des Alltags
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und auf Kérper im Raum ausgeweitet, etwa durch Fluxus und Happening, doch
ebenso in Body Art, Performance- und Videokunst. Begriffe wie Partizipation und
Teilhabe gerieten in den Fokus der Kunstwissenschaft, beispielsweise in Debat-
ten um offentliche Arbeiten und partizipatorische Positionen in der Kunst der
1970er-Jahre oder um ,New Genre Public Art’, Vermittlungskunst und relationale
Positionen in der Kunst der 1990er-Jahre. Es gibt im Kunstdiskurs viele Begriffe fiir
dieses Phinomen, das Rezeption und Produktion in ein neues Verhiltnis zueinan-
der setzt: Der von mir benutzte Begriff der Situation wurde ebenso vorgeschlagen
wie ,Post Studio Art‘ und ,Participatory Art‘, wihrend die ilteren Bezeichnungen
,New Genre Public Art‘, Vermittlungskunst’, ,Relational Aesthetics‘ und Commu-
nity Art” und die daran ankniipfenden Praktiken der Kunstvermittlung? weiterhin
ebenso Teil dieses Phinomens sind. Fiir die sich immer in Entwicklung befinden-
den Richtungen der Gegenwartskunst wurden durch jene, die Kunsttheorie ma-
chen, Slogans geprigt wie ,from studio to situation® (Claire Doherty) und ,art as
social work“ (Shannon Jackson).? Der partizipative Aspekt wurde kritisch bedugt,
etwa von Claire Bishop, die Situationen der Participatory Art als ,artificial hells
bezeichnete, jedoch ihr Unbehagen daran wenig prazise gefasst hat,* oder gefei-
ert durch Nicolas Bourriaud, den Verfasser der Publikation Relational Aesthetics.’
Daneben existieren Versuche der Beschreibung dieses Asthetisch-Sozialen im Sin-
ne seiner Medialitit wie von Sabine Gebhardt Fink, die im Konzept des ,Ambient*
unter anderem Aspekte wie Site Specificity (Ortsbezogenheit), Embodiment (Ver-
korperung) und Prozessualitit vereint.® Diese Debatten und ihr Kunstverstindnis
sind relevant fiir Prom, wenn sie auch Performance nicht explizit in den Vorder-
grund stellen.

In Wechselwirkung mit den Entwicklungen der Kunst hat sich das Theater hin
zur postdramatischen Situation oder zum Performance-Theater entwickelt, das
durch performative Praxen im weitesten Sinne bestimmt wird.” Mit dem Begrift
Performance kann zwar ein Auftritt oder eine Auffithrung fir eine Art von Pub-
likum bezeichnet werden, aber der Aspekt, den ich hervorheben méchte, ist ein
anderer, nimlich, dass diese performativen Praxen fiir das Erzeugen gemeinsamer
Zeiten und geteilter Orte genutzt werden. Wenn auch nicht in einem unschuldigen
Sinne: Es entstehen Situationen, die nicht immer angenehm sind, sondern ganz
im Gegenteil auch zu nahe gehen, tberfordern, mitreifien oder schlicht nerven-

1 Vgl. u. a. Doherty 2009; Jackson 2011; Bishop 2012.
Vgl. Sturm 2011.

Vgl. Doherty 2004; Jackson 2011.

Vgl. Bishop 2012.

Vgl. Bourriaud 2002.

Vgl. Cebhardt Fink 2012.

Vgl. Sting 2012.
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aufreibend werden konnen. Diese Praxis von Performance und die veranderte Per-
spektive der Kunst mit ihren neuen isthetischen Gegenstinden sind mafigeblich
fiir meine weiteren Uberlegungen.

Die Rezeption richtet sich in einer kollektiven dsthetischen Situation nicht un-
bedingt auf konventionelle dsthetische Gegenstinde (ein Werk, ein Bild, ein Kor-
per in Bewegung) und nicht ausschlief3lich auf die Darbietung derjenigen, die dar-
in auftreten (die Vorfithrung, das Spiel, das Stiick), sondern darin riicken mitunter
vielmehr die Korper, die Bewegungen und die Bewegtheit aller Anwesenden ins
Zentrum gegenseitiger Aufmerksamkeit. Mit dieser Verschiebung treten die Be-
teiligten und die zwischen ihnen gestifteten Beziige als Medium und als Thema der
Kunst in den Blick - als neue dsthetische Gegenstinde. Priziser gesagt, sollte es
heifien: Sie missten in den Blick treten. Denn das Thema erweist sich mit wenigen
Ausnahmen eher als Leerstelle denn als ein Spezialgebiet der Kunst, Theater- und
Sozialwissenschaft.® Die entsprechenden Funde aus der Lektiire sind nicht beson-
ders ergiebig und eher verstreut zwischen historisch-begrifflichen Einordnungen
und interpretierenden Erorterungen. Aus einer bildungstheoretischen Perspektive
und besonders auch aus der Perspektive der dsthetischen Bildung sind diese dsthe-
tischen Gegenstinde dagegen zentral.

Denn wie bereits eingangs ausgefiihrt, betrachte ich Bildung ,in Performance‘
vor der hier beschriebenen Verfasstheit der zeitgendssischen Kunst als Bildung in
kollektiven dsthetischen Situationen. Zunichst wird dies am Beispiel konkret wer-
den und ich komme spiter in diesem Kapitel auf kunst- und theaterwissenschaft-
liche Positionen zuriick, um das Verstindnis des Begriffs Situation sowie seinen
Wert als begriffliches Instrument weiter auszubauen.

1.2 Bildung: Einbildungen

,Kunst [...] bringt Einbildungen [...] ins Offene, weil und wenn sie nicht mit den nor-
malisierten Einbildungen und abgelagerten Identifikationen (ibereinstimmt.
Karl-Josef Pazzini

Wie eingangs gesagt, schreibe ich itber die Performance Prom mit verschiedenen
Motiven: inwiefern sie eine kollektive dsthetische Situation herstellt und inwiefern
dies einen Ausgangspunkt fiir Bildungsprozesse dargestellt hat oder (noch) dar-
stellen konnte. Bereits manch eine Performance hat mir Eindruck gemacht, einen
Eindruck, der linger angehalten hat, und war insofern produktiv und wirksam -

8  Vgl.zu,Audience Participation”: Kattwinkel 2003; Brandl-Risi und van Eikels 2011; Cull und Gritz-
ner 2011; Gritzner und Garcia Diittmann 2011; White 2013.

9 Pazzini 2015b, S. 39.
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aber nicht alle sind mir gleich stark geblieben, und nicht alle kommen mir glei-
chermafien bildend vor wie das Beispiel Prom, das mich auf die Thesen von Bildung
in Performance gebracht hat und auf das ich im Rahmen dieser Schrift wiederholt
eingehe. Ich wihle die Performance Prom, weil sie die Affizierbarkeit individuel-
ler Subjekte nutzt, um eine kollektive dsthetische Situation herzustellen, und sich
gleichzeitig fur eine kritische und selbstreflexive Lesart solcher Verwicklungen
eignet.

Konzeptuell geht Prom von einer Bewihrungsprobe aus: Der Performer nimmt
die Rahmenbedingungen (eines Performancepreises) auf, die ihn dazu herausfor-
dern, eine gelungene Leistung abzuliefern, und er formt dies zu einer Narration,
in der es auch fiir die Performer-Figur um das Erlangen von Beliebtheit und einer
zentralen Position auch beim Publikum geht, um Reiissieren oder, existenzieller
formuliert: ein Uberleben dieser Figur inmitten des symbolischen Rahmens und
der normativen Erwartungen. Prom macht den Anwesenden ein Identifikations-
angebot und legt ihnen ein gemeinsames Ziel vor. Somit handelt die Performance
damit auch vom Herstellen und Einrichten von Verbindungen und Verbindlichkei-
ten und riickt dabei die Anfilligkeit der Anwesenden fiir die Performance-Umstin-
de (Raum, Zeit, Korper, Adressierung) in den Fokus. Prom geht die in der Situation
Anwesenden auf verschiedenen Ebenen an. Die Performance stellt etwas Gemein-
sames her und intensiviert die Verwicklung in dieses Gemeinsame.

Prom thematisiert damit — in der personlichen Lesart, die diese Untersuchung
motiviert — den Wunsch nach Zugehorigkeit zu einer Gruppe und bringt die
entsprechenden Entgrenzungen in den Blick, die es mit sich bringt, sich Ande-
ren zugehorig zu fithlen. Aus diesen Griinden wire die Frage lohnend, inwiefern
Prom in Hinblick auf die skizzierten Themenkreise um Bewihrung, Beliebtheit,
Zugehorigkeit und Verantwortlichkeit Einbildungen ins Offene bringt. Die Per-
formance Prom fithrt die Prozesse, die sie hervorruft, zugleich auch vor, und zwar
ganz in dem Sinne, wie es Karl-Josef Pazzini im einleitenden Zitat andeutet: Ein-
bildungen ins Offene zu bringen, gelingt ihr als Performance durch das Auffithren
und Ausfithren, als ein Sichtbar- und Fithlbarmachen. Sie erzeugt Einbildungen
— und macht sie dann unmoglich, sodass die Subjekte gefragt sind, den Zustand
zu verhandeln und zu verindern.

Eine Einbildung in Pazzinis Sinne betrifft dabei trotz allem Vergleichbaren
und Geteilten immer das individuelle Subjekt. Diese Einbildungen werden bei
allen Lesenden, die die Performance nachvollziehen, und allen, die daran teilge-
nommen haben, anders gelagert sein. Sie kdnnten etwa beeinflussen, inwiefern
das Subjekt seine Zugehorigkeit zu einem sozialen Zusammenhang (un)bewusst
annimmt oder an ihrem Begriindet-Sein zweifelt, oder wie gerne es sich im Licht
der Blicke Anderer bewegt. Einbildungen betreffen noch viele weitere Moglich-
keiten und Themen, im Lichte derer Leute eine Performance besuchen oder auch
ihre Leben leben. Die These der ,normalisierten Einbildungen und abgelagerten
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Identifikationen“ ™ setzt dabei eine gewisse Vergleichbarkeit voraus, weil die Be-
dingtheit der (individuellen) Subjekte darin sich dhnelt und sie dhnlichen Einbil-
dungen anhaften und ihre Rollen mit bestimmten Identifikationen und dhnlichen
Werten anreichern und auffillen.

2. Proms Bildungen. Beschreibung und Analyse der Performance

Was geschieht in Prom? Um diese Frage zu beantworten, mdchte ich zuerst in die
— fir die Zuschauenden vor Ort im Jahre 2015 nicht offengelegten — Kontexte und
Referenzen der Geschichte und des Stoffes einfithren, und dann werde ich die Per-
formance Prom und meine Betrachtungsposition darstellen. Im Anschluss erliute-
re ich das Vorgehen, das ich zur Ubersetzung der Performance in eine sprachliche
Darstellung anwende, um die Herstellung der kollektiven dsthetischen Situation
Prom zu beschreiben, was als Basis der weiteren Reflexions- und Analyseschritte
dienen wird.

2.1 Kontext: Die Prom Night als Ubergang in die Gemeinschaft

Die Performance Prom nimmt sich eines kulturellen Phinomens an, das in beson-
derem Mafe fiir die Einordnung des Individuums in die Gemeinschaft steht. Wie
der Titel nahelegt, referiert die Performance auf die Promenade Night, die kiirzer
auch Prom Night oder einfach Prom genannt wird und als Abschlussball des Senior
College im englischsprachigen Raum einen rituellen Ubergang in die Welt der Er-
wachsenen markiert.” Die Prom Night als ein prototypisches angloamerikanisches
Ubergangsritual gilt als wichtiger Schritt auf dem Weg zum Erwachsenwerden. Als
moderner ,Rite de Passage' ist eine Prom gleichermafien mit Erwartungen an ein
positives Gemeinschaftserlebnis aufgeladen, wie sie bei den Teilnehmenden den
Waunsch erzeugt, eine besonders attraktive Selbstdarstellung zu bieten. Dieser An-
lass stellt in seiner wohlbekannten Ubertriebenheit den Kontext der Performance
Prom dar. Fiir alle, die mit der angloamerikanischen Kultur vertraut sind, wird dies
offensichtlicher sein als im deutschsprachigen Kontext, in dem mit dem Tanzkurs-
Abschlussball zwar eine dhnliche Tradition besteht, doch ist dieser weniger stark
mit Idealbildern aufgeladen und wurde meines Wissens auch niemals filmisch
oder literarisch so vielfiltig aufgenommen.

10 Vgl. Pazzini 2015b, S. 39.
11 Der kulturelle Anlass Prom oder Prom Night wird im Folgenden nicht weiter markiert. Prom als
Titel der Performance wird weiterhin kursiv gesetzt.
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Kulturanalytisch betrachtet ist die Prom Night eine Auffithrung, die die De-
terminiertheit des sozialen Lebens durch Idealbilder sichtbar macht: Eine Affir-
mation von Attraktivitit, Jugendlichkeit, gelingender Identititsbildung und Ein-
ordnung in die Gesellschaft — nicht zuletzt ist sie auch eine Aus- und Auffithrung
von Geschlechtlichkeit in der symbolischen Ordnung der Heteronormativitit, in
den verfiigbaren, intelligiblen Formen."* Mit diesem Ritual ist in gewissem Maf3e
die Aufforderung an die einzelnen Individuen verbunden, als eines der beiden
moglichen Geschlechter zu bestehen und die angestrebte geschlechtliche Identitat
durch die Auffithrung an diesem Ball offenzulegen. Insofern fithrt der Anlass die
Normierung des Selbst und die Notwendigkeit der Anerkennung in einer Gesell-
schaft mit den entsprechenden Werten in idealtypischer und iibersteigerter Form
vor.

Das Gliicksversprechen (jung, heteronormativ, gliicklich, attraktiv, schon zu-
rechtgemacht, binir lesbar, hochgestimmt) und das Idealbild dahinter sind darin
eng verwoben; zumindest gilt aber die Anforderung, der Norm zu entsprechen und
lesbar zu sein. In einer queerfeministisch inspirierten Lesart stellt die Prom Night
fiir minoritire Individuen eine traumatische Situation dar, insofern sie ein Bild
fiir das Ankommen in der Gesellschaft ist, die auf der weifSen Heteronormativitit
und auf Vorstellungen von Attraktivitit basiert, die nicht von allen und nicht ohne
Mithe erreicht werden konnen und die auch nicht alle erreichen wollen.

In einem Ubergangsritual wie einer Prom sind Gemeinschaftlichkeit und Zu-
gehorigkeit besonders bedeutsam, denn nur eine funktionierende Gemeinschaft
kann Jugendlichen rituell einen Platz gewahren. Wihrend in der Prom einerseits
die Zugehorigkeit gefeiert wird, erzeugt sie andererseits auch Ausschliisse und
Differenz. Sicherlich kann der Anlass auch Raum zur Feier unterschiedlicher Iden-
tititsentwiirfe geben, sodass er nicht nur ein Spektakel der Heteronormativitit
darzustellen braucht. Und doch binden sich auch andere Identifikationsméoglich-
keiten an wiederum eigene Vorstellungen von Gliick und Gelingen, von Zugeho-
rigkeit und Einbezug und an Idealbilder; eine Prom feiert dann moglicherweise
eben die Homonormativitit. Positiver gedeutet, konnte eine Prom Night aber als
ein Anlass zur Vergemeinschaftung auf Basis einer kollektiven Selbstinszenierung
gelesen werden, was ohnehin einen Hang zur Ubertreibung birgt und somit leicht
in eine amiisante Persiflage des Normalen kippen kann. Doch meistens stellt sie
vermutlich eben doch fiir diejenigen, die an ihr teilnehmen und der Norm entspre-
chen, einen Ubergang in die Normalitit der Anerkennung dar; und diejenigen, die
dem imaginierten Ideal besonders nahekommen, statt eben nur gerade der Norm
zu entsprechen, die ihnen die einfache Teilhabe an der Gemeinschaft sichert, wer-
den dann als Ballkonigin und -konig gefeiert.

12 Vgl. zur Prom Night als ,spectacle of heteronormativity“: Smith 2011.



https://doi.org/10.14361%2F9783839477106
https://www.inlibra.com/de/agb
https://creativecommons.org/licenses/by-sa/4.0/

| Performancekunst als Ausgangspunkt fiir Bildungsprozesse

Vor dem Hintergrund solcher Verheiflungen wie auch der Zwinge, Notwen-
digkeiten und Grausambkeiten, die in diesem Anlass moglicherweise stecken,
etabliert Philippe Wicht in der Performance Prom eine kollektive dsthetische Situa-
tion, in deren Zentrum sich eine Performer-Figur findet, die zunichst eher fir das
Normale und Banale steht, als dass sie nach etwas Besonderem aussieht. De facto
herrscht diese Figur aber zugleich iiber die kollektive dsthetische Situation Prom.

2.2 Stoff: Prom als Zitat aus der Popularkultur

Philippe Wicht erarbeitet Prom auf Basis der Erzidhlung Carrie von Stephen King,"
wenn auch ohne den Anspruch, die gesamte Geschichte akkurat nachzuerzihlen.
Den Teilnehmenden der Performance wird diese Referenz zu Beginn nicht mit-
geteilt, sie erschlief3t sich im Laufe der Performance aber mehr und mehr tiber
Hinweise und Parallelen. Carrie lisst sich als eine Coming-of-Age-Geschichte mit
paranormalen Elementen bezeichnen. Die Erzihlung handelt von Carrietta White,
einem weiblichen Teenager, deren Integration in die Schulgemeinschaft und letzt-
lich in die Gesellschaft iiberhaupt ebenso tragisch wie fulminant scheitert. Im li-
terarischen Stoff wie auch in den Filmen stellen Geschlecht und Gemeinschaft be-
drohlich und verheiflungsvoll die Rahmungen dessen dar, was Carrie als Schiilerin
durchlebt und was sie sich wiinscht: beliebt zu sein. Carrie* ist eine AufSenseiterin,
die jedoch tiber besondere Krifte verfiigt. Sie hat die Macht, Gegenstinde zu be-
wegen, telekinetische Fihigkeiten. Den Abschlussball, die Prom Night ihres Jahr-
gangs, nutzen Alterskolleg:innen dazu, Carrie zu erniedrigen. Carrie wehrt sich
gegen den rabiaten Angriff und richt sich mit einer ungeheuren — und unvorher-
sehbaren — Hirte, und dabei werden fast alle Anwesenden am Ball getétet.

Carrie ist zunichst als unsicheres, wenngleich hiibsches Midchen gezeich-
net,” das gelegentlich iiber sich hinauswichst, um sich zu verteidigen, gegen die
lebensgefihrlichen Angriffe ihrer ultrareligidsen Mutter zum Beispiel, welche
ihre Tochter Carrie fir einen Dimon hilt. Diese Carrie wird zuletzt fremd und
vollig unberechenbar. Ihre Andersartigkeit, die paranormale Fihigkeit, Dinge
zu bewegen, bricht sich damit Bahn. Der Ausloser fiir diese Katastrophe ist eine

13 Kings Erzdhlung Carrie (engl. 1974, dt. 1977) adaptierten Brian de Palma (1976) und Kimberly
Pierce (2013) als Kinofilme gleichen Titels. Daneben existieren de Palmas weniger bekannte
Fortsetzung Carrie I1 (1998) und ein Pilotfilm fiir eine nicht abgedrehte TV-Serie (2002).

14  Die Zusammenfassung stiitzt sich auf Motive des Plots, die in der Erzdhlung von King angelegt
sind und ebenso fiir die beiden Kinofilme von de Palma und Pierce gelten, die das kulturelle Ge-
dachtnis wohl sogar mehr gepragt haben.

15 Dargestellt wurde die Figur unter anderem von Sissy Spacek (1976) und Chloé Grace Moretz
(2013). Die Filmplakate zeigen die ikonische Abbildung einer Schénheit im Ballkleid, die (dann)
zur blutiibergossenen und grausamen Figur wird (1976) oder bereits beides zugleich ist (2013).
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Verschworung unter denjenigen, die sie in der Schule hinseln; sie sorgen dafiir,
dass die Aufenseiterin von dem beliebten Footballspieler Tommy zum Ball gebeten
und dann gemeinsam mit ihm zur Ballkénigin gewihlt wird. Als Carrie auf der
Biithne steht, um ihre Rede zu halten, entleert sich ein Eimer Schweineblut iiber
ihnen. Das Blut schlie3t an eine erniedrigende Szene in der Sportumkleide an, in
der Carrie sich unvorbereitet und unaufgeklirt in einer Lache ihres eigenen Blutes
wiederfindet und einige Klassenkolleg:innen die vollig Verschreckte noch verspot-
ten. Der Ballkonig an Carries Seite wird von dem Eimer getroffen und geht ohn-
michtig zu Boden. Das Publikum im Saal aber bricht in Gelichter aus.

In diesem Moment bricht durch Carries paranormale Krifte eine Katastrophe
los, denn sie hilt sie nicht mehr zurtick und setzt sie zu ihrer Verteidigung ein —
und nimmt Rache. Geschockt und wiitend 16scht Carrie White alle Zeug:innen der
Erniedrigung aus, wobei die genrehafte Zuspitzung der Szene — als Horror — es
schwer macht zu entscheiden, wie viel Anteil am Geschehen auf ungliicklicher Fii-
gung und wie viel auf Grausamkeit und Absicht beruht. Zuletzt sterben (fast) alle
Anwesenden, denn der Ballsaal geht in Flammen auf, und die Tiiren sind geschlos-
sen. Reue zeigt Carrie keine.

Carvie .
5 600 * 800

Carrle (1976) - Post..  Carrle (1976) movi...  Carle, 1976 | Post...
temoviedb.org movieposterap.com posterspy.com

CARRIF

#1092 1000 = 1426

Carrle Movle Post... Carrle Movie Post... Carrle (2013) - Pos...
high-pixeis.blogspot..  high-pixelsbiogspot..  themoviedb.org

“CARWE"

1076 * 1614 ¥ 1000 * 1500

Jj17R0 x 1024 B0 741 1015600 x 730

Catrle (2013) - Horror ... 70s Rewind: Brian ... Cairie 2013 Movie .

Cairie (1976) - Pos...  BEYOND HORRO... 'oster] Carrie (19...
1oy [Foster v fanpop.com screensnarchy.com  revivalponal goodw..

themoviedb.org beyondhorrordesig... reddit.com

Abbildung 2: Carrie, Screenshot aus der Abbildung 3: Carrie, Screenshot aus der
Bildsuche ,carrie 1976 poster* Bildsuche ,carrie 2013 poster

Die fatale Zuspitzung der Szene im Ballsaal ist wohl nicht ginzlich von Carrie in-
tendiert, sondern der Verlauf wird durch eine ungliickliche Verkettung von Zufillen
verstirkt; in einer kontingenten und doch zwingenden Kette von Vorkommnissen
entwickelt sich das Fest erst zur Katastrophe. In dieser Katastrophe spielen neben
dem eingangs genannten Eimer mit Blut herausgerissene Stromkabel, eine Sprink-
leranlage, Kurzschliisse, automatische Tiiren, Explosionen und Feuersbriinste
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eine Rolle, und es kommen darin schlieRlich alle um, die der Hauptfigur Unrecht
getan haben, doch ebenso einige, die das Unrecht eben nicht verhindert haben.
Carrie erscheint nur in der Szene menschlich, als sie ihre einzige Alliierte teleki-
netisch daran hindert, den Ballsaal von der Toilette kommend wieder zu betreten,
und sie so vor der Katastrophe rettet. Carrie erscheint als unmenschlich und auf3er
sich, als sie daraufhin alle anderen Anwesenden umkommen lisst, weil sie die Tii-
ren des Saales geschlossen hilt, wihrend der Saal niederbrennt. Manches von dem,
was geschieht, ist dem Horror-Genre geschuldet, in dem das Intentionale und das
Unwillkiirliche nicht klar voneinander unterscheidbar sind und Kausalititen einer
anderen Logik unterliegen. Die Katastrophe entwickelt sich, und sie passiert teils
aus Rache, teils schicksalhaft, vielleicht vermeidbar, aus einer Haltung der Selbst-
verteidigung und auch aus Versehen, aus einer Position der Stirke und auch einer
Position des Ausgesetztseins, der Scham und des Verletztseins, teils aus eigenem
Willen und teils als Aufierung eines nicht gezihmten telekinetischen Vermégens.

Der Stoff sowie dessen Verfilmungen, die aufgrund ihrer kiirzeren Form fir
den Vergleich mit Prom besonders naheliegen, gehdren neben dem Horror einem
weiteren Genre an, das in einem besonderen Bezug zur Normalitat steht: Fantasy.
Horror entsteht, wo Gewalt und Bedrohung in den Alltag einbrechen — Fantasy
reichert den Alltag um magische, historische oder utopische Elemente an, die eine
zusitzliche Realitit herstellen oder in der die Figuren in einer fantastischen oder
um Fantasien verbesserten Normalitit leben.

2.3 Inhaltliche Einordnung: Anerkennung erlangen und sozial iiberleben

Aus dem Motiv und der affektiven Qualitit der Erziahlung und der Filme ergeben
sich Hinweise auf theoretische Perspektiven, die im weiteren Verlauf der Unter-
suchung wieder aufgegriffen werden. Das Gliicksversprechen, das die (richtige)
Zugehorigkeit gibt, wurde von Sara Ahmed als kritische affekttheoretische Per-
spektive auf Zugehorigkeit unter anderem in The Promise of Happiness (2010) und
The Cultural Politics of Emotion (2004) thematisiert.”® Carrie steht als Figur fir die
fiir viele ganz konkrete Sorge, nicht anerkannt zu werden, nicht anerkennbar oder
nicht intelligibel genug zu sein, um in der Gemeinschaft der Anderen bestehen zu
konnen. Diese Thematik wurde von Judith Butler unter anderem in Unbehagen der
Geschlechter (1991) behandelt.”” Dargestellt wird Carrie im Film von 1976 als zarte
und filigrane weiblich gelesene Person, ein Mddchen mit rotblondem Haar, das

16  Vgl. Ahmed 2004; Ahmed 2010.

17 Vgl. UdG, Butler1991, S. 37 (Intelligibilitat), S. 209 (Lebensfahigkeit des Subjekts). Da die Schrif-
ten Butlers zentral fiir meine Betrachtung sind, werden sie unter Angabe von Siglen zitiert, vgl.
Siglenverzeichnis im Anhang.
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trotz seiner Schiichternheit und Verzagtheit das Potenzial hat, eine Ballkénigin
zu werden. Im Alltag unansehnlich und hinter dem Vorhang ihres herabhingen-
den Haares versteckt, verkorpert Carrie beim Ball das Versprechen, sich und ihre
besondere Schénheit zu verwirklichen - sie strahlt etwas Besonderes aus, auch,
weil sie gliicklich ist. Die Integration von Carrie scheitert, als ihr Auftritt durch
die blof3stellende und gewaltvolle Intervention zunichte gemacht wird; und damit
scheitert auch die Moglichkeit, dass diese Carrie soziale Anerkennung erlangen
kann. Wenngleich die Figur liebreizend und gerade auch in ihrer Schiichtern-
heit liebenswiirdig ist, kann sie doch nicht vollwertig oder normal anerkenn-
bar werden, diese Moral legt der Ausgang der Geschichte nahe. Carrie stirbt
zuletzt einen physischen Tod, doch dieser steht fiir den lingst angedeuteten
sozialen Tod.

In einer pidagogischen Lesart steht der Stoff fiir eine gescheiterte Integration
und die vereitelte Selbstverwirklichung. Genrehaft iiberzeichnet, steht sie auch
fiir einen Traum von Allmacht und Rache, der iiber die Banalitit des Alltags eines
Teenagers weit hinausfithrt. Der alltigliche Horror eines Aufwachsens, in dem das
Erreichen eines Idealbildes von sich oder auch nur das Erfiillen der Norm unméog-
lich scheint, vermischt sich darin mit paranormalen Elementen. Mag die Thema-
tik der Anerkennung anschlussfihig fiir pidagogische Uberlegungen in Bezug auf
den Umgang mit Norm, Differenz und Inklusion sein, erscheint im Horror dieser
Ballnacht jede pidagogische Bemithung als nichtig und absurd, denn zuletzt sind
fast alle tot. Die Lehrerinnen und Lehrer verbrennen mit allen Anderen. Bezogen
auf Bildungsprozesse im engen Sinne stellt sich also schwerlich eine Kontinuitit
her. Denn auch Carrie miisste zuerst einmal iiberleben, um leben und sich ent-
falten zu konnen. Die Erzdhlung hat einen unverséhnlichen Aspekt: Jemals rich-
tig dazuzugehoren ist ihr namlich verschlossen, und zwar nicht aus mysteriosen,
paranormalen und fantastischen Griinden, sondern eher aus handfesten - se-
xistischen und klassistischen — Griinden. Hier kommen einerseits soziologische
Konzepte wie Distinktion und Habitus zum Tragen, andererseits lisst sich auch
aus einer empathischen Perspektive formulieren, was die Figur Carrie so tragisch
macht. Sie steht fir ein Dividuum, das nicht intelligibel genug ist, um Anerken-
nung zu erlangen. Ein solches Subjekt kann nicht iiberleben, weil ihm keine soziale
Existenz gewahrt wird.
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2.4 Perspektive: Die Betrachtungsposition in biografischer
und theoretischer Hinsicht

In Philippe Wichts Arbeit Prom geriet ich am 17. Oktober 2015 in Luzern, als sie das
zweite und meines Wissens bisher letzte Mal aufgefithrt wurde. Die Performance
fand im Rahmen von Performancepreis Schweiz in einem der weitliufigen Ausstel-
lungsriume des Kunstmuseums Luzern statt, in dem nach einem markanten Berg
in der Ndhe von Luzern benannten Pilatussaal. Prom dauerte eine knappe Stun-
de und hatte ein Publikum von etwa 70 Personen. Prom bewarb sich als eine von
mehreren Performances um den Performancepreis Schweiz, der am selben Tag im An-
schluss noch vergeben wurde. Die Jury gestand Philippe Wicht / Bése Wicht Zone
den ersten Preis gemeinsam mit der Performancekiinstlerin Katja Schenker zu,
weil beide Performances die gleiche Punktzahl hatten.

Der damals knapp dreiRigjihrige Performer (*1986) tritt unter dem Namen
,Philippe Wicht / Bose Wicht Zone‘ auf. In Prom stellt Wicht ein Wir‘ her, durch
ein Dispositiv, in dem die Zuschauenden auf den Performer bezogen werden und
dadurch auch aufeinander. Prom ist ein Setting, das die Anwesenden zur Teilhabe
auffordert. Andere Performances von Wicht handeln vom Berithmtwerden, von
Sexualitit, von Macht und Machtlosigkeit. IThr Tonfall ist hiufig verwirrend und
changiert zwischen den Nuancen: niedlich, boshaft, polemisch, ironisch, banal,
peinlich, mitreiffend und flamboyant. In seinem mittlerweile offline gegangenen
Netzauftritt® positionierte sich Philippe Wicht fiir diejenigen, die es lesen konnen,
in der Asthetik des queeren Spektrums: grofiartig, bdse, witzig und iiberzogen.
Andere Themen und Interessen Wichts sind, wie er mir ein paar Monate nach der
Performance telefonisch erklarte, die Manipulation und die Psychologie des Pub-
likums;?° als Themen, an denen er zu der Zeit arbeitet, benennt Wicht das Banale,
das Bose und die Angst.”

Meine Position als Teilnehmer:in der Performance sei als Nichstes markiert.
Zu Philippe Wicht / Bose Wicht Zone hatte ich kein Vorwissen, aber ich war nicht
ohne Erwartungen und ohne eine Disposition zum Thema und ich habe als Teen-
ager Kings Carrie gelesen. Ich bin positioniert als queerfeministische Theorieschaf-
fende, die meist weiblich gelesen wird, als genderqueere weifde Europier:in lebe
ich in einem Land, in dem ich nicht geboren bin, aber zu dem meine Familie iiber
Generationen Verbindungen hatte, der Schweiz. Dort stellt meine Muttersprache,
Deutsch, eine der vier Landessprachen dar, und angeregt von dieser Vielsprachig-

18  Eine erste Version hatte Wicht 2011 als Abschlussarbeit seines Theaterstudiums konzipiert und
am Ausbildungsort Lausanne aufgefiihrt.

19 http://www.philippewicht.com/work, zuletzt aufgerufen am 11.07.2024, offline am 24.07.2024.

20 Telefonat mit dem Kiinstler, 2016.

21 Treffen und E-Mails zwischen 2017 und 2019.
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keit hatte auch ich in der Schulzeit im Gymnasium neben Englisch und Latein
bereits Franzdsisch und Italienisch gelernt. Im Moment der Performance bin ich
in einer langjihrigen lesbisch-queeren Beziehung, mein:e Partner:in ist mit im
Raum, und wie viele Andere dort ist sie weifd, Schweizerin und der Kunstform
Performance schon lange verbunden. Eine befreundete Performer:in, die mit mir
zu der Zeit Performances erarbeitete und auffiihrte, ist auch im Raum und viele
weitere alte Bekannte: ,Man kennt sich’. Meine Anfinge mit Performance-Theater
reichen linger zuriick, bis in die spiten Neunzigerjahre, als ich bei einem studen-
tischen Nebenjob am Mousonturm in Frankfurt am Main viele postdramatische
Stiicke von Forced Entertainment und anderen Gruppen sehen konnte und so ne-
ben einem kunstgeschichtlichen und kunstpidagogischen Studium mit Themen
der Theater, Film- und Medienwissenschaften in Frankfurt am Main und der Ange-
wandten Theaterwissenschaft in GiefRen in Kontakt kam. Die Situation Prom stellt
insofern ein Heimkommen in die Performance-Diskurse dar und auch ein Ankom-
men in der blithenden Schweizer Performance-Szene. Die versteckte und zugleich
fur Eingeweihte offensichtliche Queerness, die die Performance Prom durchzieht,
durchzieht auch das Subjekt der Beschreibung und gilt fiir einige im Publikum.

Die hiermit markierte Subjektposition zieht auch sprachliche Entscheidungen
nach sich. Wo immer es moglich ist, vermeide ich ein Gendern beim Schreiben, um
Zweigeschlechtlichkeit nicht relevanter zu machen, als sie ohnehin bereits ist. Ist
die vergeschlechtlichte Bedeutung notwendig fiir den Sinn des Satzes, benutze ich
mit einem Doppelpunkt gegenderte Formen. Da meine queerfeministische Posi-
tion als Filter der Betrachtung dient, setze ich, wo immer es geht, zur einfacheren
Lesbarkeit gegenderte Ausdriicke ein, die in Richtung des Femininums weisen,
wie etwa die Betrachter:in' (statt die:r Betrachter:in). Ich méchte jedoch damit kei-
ne eindeutig weibliche Konnotation hervorrufen. Der Doppelpunkt verdeutlicht
die nicht-binire Perspektive auf Geschlechtlichkeit und stellt ein ,Intervenieren‘im
Sinne von Lann Hornscheidt dar.?> Diese Entscheidung legt die Perspektive der-
jenigen, die schreibt, fir diejenigen offen, die den Text lesen.

Die reflektierend-rezipierende Rolle, die ich als queerfeministische Position
markiere, ist auch in kunstwissenschaftlichen Debatten kontextualisierbar: Ich
kann einfach nicht der sprichwortliche ,Betrachter sein, dessen Mitgedachtsein
in Bildern der Kunst Wolfgang Kemp einst die Kunstgeschichte einforderte zu
bedenken, denn dieser ist als universelles Maskulinum natiirlich zu allgemein.
Eher stelle ich mich in eine Linie mit der ,feminist spectator im Sinne von Jill
Dolan.? Diese Position nimmt im Ubrigen auch der itberwiegende Teil des Publi-
kums von Prom ein, sodass diese Perspektivnahme in gewisser Weise auch fur die

22 Vgl. Hornscheidt 2012.
23 Vgl.Kemp1992.
24 Vgl.Dolan 2013.
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Betrachtungssituation insgesamt gilt. Proms Publikum istin einer Szene mit erh6h-
tem feministischem Bewusstsein zuhause, die von nicht-minnlichen Akteur:innen
geprigt ist — daher stimmt die Schreibweise zumindest fiir Teile der Schweizer
Performance-Szene.

Diese erste Positionierung wird sich durch die Erzihlung weiter ausdifferen-
zieren, denn meine Subjektposition — inklusive ihrer Korperlichkeit, ihres sozialen
Lebens, ihrer Ausgesetztheit und anderer Aspekte mehr - stellt den Filter dar, der
die Performance fassbar macht, und sie verandert sich auch.

2.5 Beschreibung: Prom nach Abschnitten

Vorgehen bei der Beschreibung

In mehreren Absitzen beschreibe ich im Folgenden, was in Prom — als einem Set-
ting, das die Anwesenden zur Teilhabe auffordert — passiert. Als Material dient mir
eine fiir dokumentarische Zwecke erstellte Videoaufzeichnung der Performance,
die mir Philippe Wicht dankenswerterweise zeitnah zur Verfugung gestellt hat.s
Fur die Beschreibung, wie sich in Prom die kollektive dsthetische Situation bildet,
unterteile ich die Performance in fiinf analytische Abschnitte. Die Abschnitte nen-
ne ich 1. Ouvertiire, 2. Vorstellung und Einladung, 3. Situation des Festes, 4. Uber-
gang in die Bose Wicht Zone sowie 5. Finale.?® Im Interesse einer detaillierteren
Beschreibung von Abschnitten, die hinsichtlich meiner Fragestellung besonders
produktiv sind, unterteile ich den vierten Abschnitt (Ubergang in die Bése Wicht
Zone) in die drei Szenen ,Saft’, ,Song’ und ,Telekinese' und den fiinften Abschnitt
(Finale) in die Szenen ,Angriff‘und ,Abgang'.

Die Beschreibung soll jeweils erhellen, wie Prom (sich) als kollektive dsthetische
Situation bildet. Fiir jeden Abschnitt beschreibe ich die Ereignisse und die Elemen-
te, aus denen sich die Situation von Prom in diesem Moment jeweils zusammen-
setzt und die die Geschichte weiterbringen: die Narration, die Akte, die Interak-
tionen, die Stimmung und die Deutungen. Die narrative Rahmung legt den Bogen
fiir eine Abfolge von einzelnen Momenten an, die gemeinsam das bilden, was die
Situation als Ganzes ausmacht. Ich betrachte die performativen Handlungen und
Aussagen von Philippe Wicht / Bése Wicht Zone, um dem niherzukommen, was in
Prom langsam als raumzeitliche und atmosphirische Dynamik entsteht (die dann
als Verwicklung erlebbar wird). Das beinhaltet alle wahrnehmbaren Geschehnisse,
auch Gefiihle.

25  Vgl.Videodokumentation Prom, 2015 (VD), 49:10.

26 1. Ouvertiire [0.00-1.57], 2. Vorstellung und Einladung [2.00-5.37], 3. Situation des Festes [5.38—
16.28], 4. Ubergang in die Bose Wicht Zone [16.40—38.24, inkl. Saft: 16.40—19.23; Song: 23.40—
28.08; Telekinese: 30.06—38.24.], 5. Finale [inkl. Angriff: 38.26—44.15; Abgang: 44.40—49.10].
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In einem Fazit halte ich dann jeweils meine Beobachtungen fest und kontextua-
lisiere die Beschreibung der Geschehnisse noch einmal in Hinblick auf das Ganze,
wobei zum Teil Aspekte zur Sprache kommen, die in der Szene selbst noch nicht
gewusst werden konnten. Es kommen dabei also auch retrospektive Uberlegungen
mit zum Tragen.

Ich gehe an das Material mit den Leitfragen ,Was bietet Prom an? (Beschrei-
bung) und ,Wie bindet Prom ein?“ (Analyse) heran. Der Charakter der beiden Ab-
schnitte ist, je nachdem, eher nacherzihlend und erinnernd oder eher deutend
und analysierend. Der — durchaus heuristische — Fokus liegt auf dem Verwickelt-
werden, als eine schlecht auflosbare Situation, die erst das eingangs gegebene Par-
tizipationsversprechen einldst, wenn auch auf eine andere Art als gedacht.

Erginzend zum Text rate ich dazu, den in der Funote verlinkten Zusammen-
schnitt fir einen Eindruck von der Stimmung und den Bildern der Performance
anzuschauen.” Der Zusammenschnitt von Prom ist online zuginglich, die gesamte
Version der Performance wurde leider unterdessen vom Netz genommen.

,Ouvertiire” als Eingangssituation in Prom

Beschreibung von ,Ouvertire’

Die in den Raum Strémenden, ein Kunstpublikum, in dem wie bereits angedeu-
tet viele selbst Kunstschaffende sind, finden einen isthetisch reduzierten Raum
vor: In dem sonst fiir Ausstellungen genutzten leeren Raum mit seinen weifen
Wanden steht ein Performer unbeweglich an die Wand gelehnt, neben ihm ein
schmaler Tisch. Der Performer trigt ein weifles Laken auf dem Kopf, und darunter
sind blaue Shorts sichtbar, bleiche, haarige Beine, Turnschuhe und weif3e Socken.
Wir betreten einen langgezogenen Museumssaal mit grauem Boden und weifRen
Wianden, einen White Cube ohne Tageslicht, erhellt durch die kalte museale Be-
leuchtung. Die Luft ist darin sicherlich auf 20 Grad herabgekiihlt, oder eine andere
Temperatur, die fir Malerei als konservatorisch sinnvoll gilt. An einer Lingswand
ist eine Art Partybuffet aufgestellt, auf dem Plastikbecher und grofRe Schiisseln ste-
hen, und am Boden rollen einzelne bunte Luftballons herum.

An den Stirnseiten des Raums und weit vom Buffet entfernt befinden sich die
mobilen Zuschauertribiinen aus Holz. Wer dort Platz nimmt, kann aus der Ent-
fernung zum anderen Ende des Raumes hiniiberschauen. Manche der Personen,
die eintreten, setzen sich auf die Stufen, andere bleiben irgendwo in der Fliche
stehen. Es gibt keinen guten und passenden Ort, der Raum ist noch undefiniert.
Besonders, weil beim Performer nur wenig Platz ist, um sich anzuordnen.

27  Vgl.Video Kurzfassung, Philippe Wicht: Performancepreis 2015 [6:25]: https://www.performance-
artaward.ch/fr/archive/artists/philippe-wicht.
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Abbildung 4: Wicht steht zu Beginn der Performance unbeweglich neben dem Buffet

Irgendwann setzt elektronische Musik ein. Der Performer beginnt den Raum zu
durchmessen und versucht dabei offensichtlich den Eindruck zu erwecken, dass er
schwebe. Dies tut er einerseits sehr bedeutungsvoll und mit tiberzogener Gestik.
Philippe Wicht, den wir zu diesem Zeitpunkt noch kaum kennen und dessen Ge-
sicht weiter verdeckt ist, bewegt beim Gehen die Arme, als wire er ein Vogel oder
ein Geist. Andererseits probiert er verschiedene Strategien und Bewegungsarten
aus, die jedoch alle wenig iiberzeugend wirken, sodass das Gehen eher unent-
schlossen wirkt. Wicht gestikuliert, doch die Emphase lasst ihn klein erscheinen.
Im Vergleich zum Raum wirkt er unsicher, er geht in raschen nervésen Schritten,
tiberraschend und unverdient in den Fokus der Aufmerksamkeit gelangt. Der Per-
former scheint zu improvisieren, und/oder er ist aufgeregt.

Die Szene ist entnervend kunstlos ausgefithrt, und das wirkt peinlich, aber im
Nachhinein betrachtet hat sie eine zweite Seite: Sie ist witzig. Der Performer irrt
im Raum umbher wie ein Kind, das sich vorstellt, ein Gespenst zu sein, und das ziel-
lose Umherwandern unterminiert die vorgespielte Intention der Ernsthaftigkeit.
Die unbeholfene Art, das offensichtlich Gemeinte, ein Gespenst zu verkérpern, ruft
im Ruckblick betrachtet bei mir eine Art von Erstaunen hervor, das sich spiter in
einer Belustigung duflert. Wer diese Figur ist oder wie der Performer aussieht, der
unter dem Laken steckt, ist weiterhin nicht feststellbar: Der Kopf bleibt verdeckt.
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Abbildung 5: Wicht als Gespenst

Gelichter entsteht, als der Performer mit einer dramatisch tibersteigerten Geste
das Laken abwirft, wihrend die Musik zugleich in einen elektronischen Theater-
donner tibergeht. Ein Gewitter erklingt, das Assoziationen aus der Popularkultur
aufruft: Es kénnte aus It’s Raining Men von den Weather Girls gesampelt sein oder
auch aus einem Musical stammen. Der Donner klingt ab, aber Wichts Arm bleibt
in einer Art Disco-Pose angehoben. Dabei kommt nun die Figur zum Vorschein:
Die sichtbar gewordene Gestalt ist klein, aber sehnig, steckt in farbenfroher Sport-
bekleidung, in einem gelben Basketballtrikot und in blauen Shorts, und durch
die Farbkombination wirkt sie frohlich und unverdichtig. Es ist ein jugendlicher
Sportler, wie es Tausende geben mag. Kein Geist, kein Kind, kein Monster, kein
Dracula.

Im Publikum wird das Erscheinen dieser Performer-Figur positiv aufgenom-
men — die Spannung ist aufgelést: Ah, da ist er ja endlich — ein sympathischer Kerl!
Das Publikum begriiflt den sich bildenden Fokus, das In-Erscheinung-Treten des
Performers, mit der dafiir gingigen Geste: Applaus. Will es den vermeintlich un-
sicheren Performer aufbauen? Wicht jedenfalls dankt in verschiedene Richtungen,
das Laken noch iiber dem Arm tragend, als hitte er bereits eine Performance hin-
ter sich. Gleich einem Fernsehmoderator geht er dabei ein wenig herum, als wolle
er alle im Publikum begriiffen, ohne aus dem Rahmen der Kameras zu geraten.
Seinen Platz in der Mitte des Raumes hat er gefunden. ,Bonjour a tous!*, ruft er
munter auf Franzosisch, dann wiederholt er es auf Englisch: ,Hello everybody!*
Die Geste ist die eines Showmasters.
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Fazit zu ,Ouvertiire’

Der Auftritt enthiillt einen weiflen Mann unbestimmten Alters, jung und sportiv
oder sogar diinn, mit stoppelkurz geschnittenem Haar. Dieser Mann ist ganz nor-
mal - an ithm ist kaum etwas Bemerkenswertes. Etwas haarig, sehnig, blass, run-
der Kopf, eigentlich nicht besonders gutaussehend. Die Assoziationen und Bilder,
die er aufruft, gefallen sich in prekiren Logiken von Andeutung und Scheitern: As-
soziationen von Schiichternheit, Verspieltheit, Kind und Geist, Athlet und Schiiler,
doch auch Assoziationen von Gewandtheit, Poser, Gastgeber und Moderator, von
Jugendlichem und Erwachsenem.

Den ersten neugierigen Blicken ausgesetzt, lisst Wicht einen iberdetermi-
nierten Raum undefiniert werden. Die Ouvertiire bietet den Anwesenden den
Einstieg und schafft einen widerspriichlichen Ort. Zunichst scheint nichts iiber-
raschend und alles bekannt, wir befinden uns in einem leeren Museumssaal, und
alle Elemente in diesem hell erleuchteten Raum der Sichtbarkeit sind gleicherma-
Ren den Blicken ausgesetzt. Nur der Performer gibt sich erst langsam zu erkennen
und prasentiert immer nur ein wenig mehr von sich, bis er zuletzt ganz normal im
Raum steht. In diesem Auftritt kommt durch einfachste Performance-Elemente
ein bestimmter Humor oder Witz zum Tragen, der auf Andeutung, Scheitern und
Ironie basiert und durch den sich die Anwesenden in diese seltsame, unpassende
Situation hineinlachen. Ein Gelingen oder das Erfiillen von Erwartungen an eine
gute, preiswiirdige Performance ist hierin schon nicht mehr das Maf3 der Dinge.
Was aber Gefallen findet, ist das Aufergewohnliche und der Witz, das gute Timing
der Soundeffekte und der Performance, und es kénnte auch Sympathie im Spiel
sein.

Widerspriichlich sind Elemente wie der voll ausgeleuchtete weifle Ausstel-
lungsraum und die kindlichen Partyutensilien, die nicht zu der diisteren elektroni-
schen Musik oder zum Synthesizer passen, die mehr aus einer (post)adoleszenten
Disco-Kultur stammen. SchlieRlich wirkt die Andeutung einer Party im musealen
Umfeld ja ohnehin seltsam fehl am Platz: Isoliert stehen einzelne Gegenstinde
herum, die auf eine Party hinweisen, aber alleine kaum die Vorfreude oder freu-
dige Erwartung herstellen, die diese Assoziation begleiten miissten. Dass sich
im Folgenden eine Fetenstimmung einstellt, ist unwahrscheinlich. Der Sound ist
schlecht, die Accessoires sind diirftig und das Licht nicht gerade stimmungsvoll.

Was die Ouvertiire verspricht, ist wohl auch der Modus, in dem alles nur ange-
deutet wird und von individuellen Erginzungen abhingig ist. Die Eréffnungssze-
ne, in der Wicht orientierungslos und wenig kunstvoll unter seinem Laken herum-
wandert, lisst sich als Motiv dafiir lesen. Als Publikum sind wir dazu angehalten,
eigene Vorstellungen in die mageren Andeutungen einflieRen zu lassen, die die
Performance uns liefert.
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Das Intro von Prom ist nicht kunstvoll, aber unterhaltsam in seinen Referenzen
und den damit verbundenen und womdéglich geteilten Erinnerungen. Die Ouver-
tiire spielt auf bekannte kulturelle Auftritte an wie auf einen Kindergeburtstag, auf
die Fahrigkeit beim ersten Auftritt vor Publikum, darauf, wie es ist, den Pausen-
clown zu spielen oder eine extravagante Disco-Pose einzunehmen, auf eine gelin-
gende Angeberei oder auf die Art, in der ein:e Fernsehmoderator:in alles im Griff
hat. Es lassen sich figiirliche Referenzen aus ihm herauslesen wie das kleine Ge-
spenst, der amerikanische Junge oder der Discotinzer. Weil der Performer aber
keine perfekte Illusion schafft, gelingt das, was er tut, unter dem Vorbehalt, dass
das Publikum mitmacht und das, was fehlt, gutwillig erginzt. Die Anwesenden
kénnten hier ahnen, dass sie am Gelingen beteiligt sein werden, wenn sie mitspie-
len, und dass die Performance weiterhin davon abhingt, dass sie durch ihre Vor-
stellungskraft erginzt wird. Indem sie sich darauf einlassen und dabei vielleicht
eine ironische Distanz behalten, konnen sie wissend iitber die verungliickte Dar-
bietung schmunzeln, die Bemithungen des Performers anerkennen und zugleich
sein Scheitern - die gewollten oder ungewollten Ungenauigkeiten und die ironi-
schen oder hilflosen Ubertreibungen — belachen. Die Bereitschaft, sich in diesem
ambivalenten Sinne auf die Situation einzulassen, wird belohnt. Insofern fungiert
dieser Abschnitt dann auch als Ouvertiire: Er gibt einen Ausblick auf das Folgende.

.Einladung’ zum Ball: Sich vorstellen und die Situation herstellen?

Beschreibung von ,Einladung’

Philippe Wicht lacht jetzt frohlich und begriifit die Anwesenden in begeistertem
Tonfall auf Franzdsisch. ,Bonjour a tous! ... et bienvenue!! ruft er und fiigt an ,Eh
... Cest un jour de féte! ... It’s party time!“* Wicht wechselt nun die Sprache ganz
und formuliert die beinahe gleiche Begriiffung noch einmal auf Englisch: ,Hello
everybody! It’s good you're all here! It’s party time!“

Wicht breitet einladend die Arme aus. Er geht weiter herum, als wolle er alle im
Publikum adressieren wie ein Moderator oder Animateur, und beginnt dann, eine
Ansprache am Buffet zu halten. Alles ab hier ist auf Franzdsisch gesprochen, einer
Landessprache der Schweiz, die viele Menschen relativ gut verstehen, wenn auch
nicht alle sie sprechen. Ich transferiere die Aussagen dieser Ansprache daher fiir
deutschsprachige Lesende ins Deutsche. ,Super, dass ihr alle da seid. Denn heute
ist ein ganz besonderer Tag fiir mich, heute feiere ich meinen Schulabschluss.**°

28 ,Einladung zum Fest’, vgl. Videodokumentation von Prom (VD), 2.00-5.37.

29 ,Guten Tag allerseits! ... und willkommen! Ah ... heute ist ein Festtag!,It’s party time!“ Hier und
im Folgenden: Transkription und Ubersetzung aus dem Franzésischen von mir. Vgl. Videodoku-
mentation von Prom (VD), 2.10.

30 Schulabschlussim frz. Orig.: ,bac de promotion®.
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Wicht steht nun in der Mitte der langen Saalseite, um zu erkliren, wie viel ihm
die Situation bedeutet. Wihrend er spricht, steht er fast alleine da, denn die An-
wesenden ballen sich an den beiden weit entfernten Ecken des Raumes, und nur
wenige stehen bei ihm im Raum. Viel Erklirungsbedarf scheint es beim Abschluss
zu geben, fiir den er mehrere Begriffe benutzt, augenscheinlich, um die richtige
Bedeutung in den Képfen zu verankern.

Abbildung 6: Wicht spricht am Buffet

Zuletzt bemerkt Wicht in einem informierenden Tonfall, die Sache sei ,ungliickli-
cherweise beim letzten Mal sehr, sehr schlecht verlaufen. Es gab einen Haufen Un-
falle*, er stockt und setzt neu ein: , Es war eine Tragddie.“ Dieser erste Anlass res-
pektive ,dieser Tag“stelle eine sehr schlechte Erinnerung fiir ithn dar, fithrt er noch
aus. So ein Schulabschluss sei normalerweise ja ein fréhliches Fest, man feiere das
Ende der Jugend, das Erwachsenwerden, sagt Wicht, ,,aber fiir mich ist sie tatsich-
lich ein Trauma!“ Er fithrt nicht aus, was genau die Prom zum Trauma gemacht hat,
sondern er fihrt im mitreiflenden Tonfall einer Einladung fort: , Ich habe mir also
gesagt: Ich wiirde meinen Abschluss gern noch einmal machen ..., die Erinnerun-
gen wegspiilen ..., die Vergangenheit unterdriicken® ..., mit neuen Leuten und an
einem anderen Ort!“ Er st63t dabei die Faust in die Handfliche und schlief3t dann:
,Wir sind also hier, um mir gemeinsam eine gliickliche Erinnerung zu machen!*?

31 Unfall oderauch Missgeschick, im frz. Orig.: ,beaucoup d’accidents*.
32 Imfrz. Orig.: ,supprimer 'ancien.

33 Imfrz. Orig.: ,On est | pour me re-faire un souvenirjoyeux!*
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Fazit zu ,Einladung” Die Situation herstellen als ein In-Bezug-Setzen

Der Performer hilt eine Ansprache, in der er offenherzig und zugleich mysterios
und ambivalent auftritt. In der auf die Ouvertiire’ folgenden Szene konkretisiert
sich Prom als Setting, das fiir alle gilt, und es treten die Logiken hervor, nach denen
sich die Performance als kollektive isthetische Situation etablieren wird: als (Wie-
der)Auffithrung einer Prom Night. Auf Grundlage der widerspriichlichen ,Ouver-
tiire’, die ein noch verschwommenes Bild von einem sympathischen Jungen ergibt,
der gerne Spife und Andeutungen macht und die Aufmerksamkeit anderer Men-
schen liebt, wird in der ,Einladung’ zur Prom/zu Prom die gemeinsame Situation
vorgestellt. In dieser Situation wird das Publikum sympathisch und fréhlich ad-
ressiert und dazu eingeladen, in die vom Performer vorgestellte Geschichte ein-
zusteigen und das durch die Figur vorgegebene Motiv der Party zu iibernehmen.
An die Anwesenden ergeht die Aufforderung, an etwas mitzuwirken, das Spaf’
machen soll und das zugleich der Figur einen Anlass zur Nachbesserung ihrer Er-
innerungen gibt. Ab diesem Moment soll ein gemeinsames Ziel gelten.
Gleichzeitig etabliert sich die vom Performer eingefiihrte Figur, so unbestimmt
diese hier noch sein mag, in dieser Szene als eine integrative Figur. Sie ist mit
einer gewissen Normalitit besetzt: ein Mensch mit einer schlechten Erinnerung
beziehungsweise einem Trauma. Die ,Einladung von Wicht beginnt als muntere
Begrifdung, die zur Ansprache und zum Briefing wird, das nebenher manch tra-
gische Andeutung enthilt. Das Publikum erfihrt Personliches: Die Prom sei eine
schwierige Erfahrung gewesen. Das jetzige Fest sei eine gemeinsame Arbeit an der
Geschichte. Es gehe darum, ihm eine gliickliche Erinnerung wiederherzustellen.
Fiir das Erreichen des von Wicht formulierten Zieles, und damit zum Gelin-
gen der nun ja gemeinsamen Performance, wird fir eine Stunde des Beisammen-
seins die Offenheit des Publikums benétigt. Die Vorbereitung des Publikums be-
gann bereits in der Ouvertiire'. Das Publikum hat bereits zuvor eine wohlwollende
Haltung eingetibt und wurde dafiir durch einen gutgelaunten und aufgekratzten
Performer belohnt. Ob es die durch Assoziationen angeregte Vorstellungskraft
oder mehr die durch Empathie ermoglichte Hilfsbereitschaft ist, die zur Ergin-
zung des Ungeniigenden fiihrt, ist nicht entscheidbar. Jedoch scheint im Nach-
hinein allen bereits in der ersten Sequenz klar geworden zu sein, als Wicht das
kleine Gespenst gab, dass das Kooperieren erforderlich ist und unterhaltsam sein
kann. Wichts Performance-Figur misst sich nicht an darstellerischen Qualititen,
sondern darin, einen widerspriichlichen, doch wirksamen Fokus in die Situation
zu bringen. Wichts Position griindet sich nicht darauf, dass er ein besonders guter
oder glaubwiirdiger Performer ist, sondern darauf, dass er fihig ist, Wohlwollen
hervorzurufen und unterhaltsame Wendungen zu bieten, dass er zu begeistern
weifd und eine positive Stimmung erzeugen kann. Er stellt einen Menschen mit
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einem Trauma dar, wie (wir) es alle sein kénnten oder sind. Philippe Wicht erwirbt
sich die Sympathien, selbst wenn — oder gerade weil — er banal, simpel, kunstlos,
seltsam und licherlich agiert.

Wicht exponiert sich exemplarisch, und alle, die sich bereit erkliren, seine
kiinstlerische Leistung zu beklatschen — wie die Geste, mit der er das Laken ab-
wirft —, kénnen und wollen ihm dabei folgen. Sie anerkennen ihn als denjenigen,
der sich als verantwortlich fir die Situation erweist, sie akzeptieren ihn als den
Performer und bieten ihm zugleich ihre ganz personliche Hilfsbereitschaft. Unklar
ist, wie viel davon Person, Alter Ego, Performer, Performer-Figur oder die Darstel-
lung einer Figur ist.

Was Wicht mit narrativen Mitteln beschreibt und wofiir er seine affektive
Arbeit einsetzt, entwirft ein Versprechen — eine Hoffnung auf ein Mehr, auf eine
Verinderung der Situation, auf eine Teilhabe daran. Prom eréffnet die Option, eine
Verianderung hin zum Besseren zu bewirken und Wicht gemeinsam die von thm
gewiinschte gute Erinnerung zu machen. Dies ist fir die Anwesenden zunichst
von der Kenntnis des Dramas Carrie abgelost, zumal der Bezug nicht explizit ge-
nannt wird und sich erst im Verlauf der Performance verdeutlicht. Der Vorschlag
fiir die gemeinschaftliche Unternehmung ist zunichst banal. Er lidt uns — das Wir,
zu dem wir im Begriffe sind zu werden - ein, den Schulabschluss mit der bei Er-
wachsenen gebriuchlichen Geste nachzufeiern: ,Lasst uns ein Glas miteinander
trinken!“

Die Situation des ,Festes”: Sich das Gemeinsame vorstellen3

Beschreibung von ,Fest’: Popcorn und Ballons

Es folgt ein lingerer Zeitabschnitt, in dem das Publikum sich fiir die Inszenierung
einer Party zur Verfiigung stellt. Den Teilnehmenden bleibt dabei wenig zu tun.
Thnen ist keine besondere Aufgabe zugeteilt. Der Saal ist weiter leer bis auf das
Buffet und die beiden Tribtinen, es lauft Musik. In Gruppen beieinander stehend,
unterhalten sich die Teilnehmenden miteinander, manche halten den Plastikbe-
cher mit Bowle vom Buffet in der Hand. Die als ,Fest‘ deklarierte Situation funk-
tioniert nur mit einigem an Projektion und viel gutem Willen. Indem die Teilneh-
menden die Situation mit den entsprechenden Bildern und Gefiihlen bestiicken,
die zu einer Party passen, konnte die Situation zur Party Time werden. Wie schon
beim Gespenst in Ouvertiire‘ kann nur die Anreicherung durch eigene Bilder von
Feierlichkeiten die konkrete Situation komplettieren. Die Beteiligten vertreiben
sich die Zeit, indem sie sich mit den im Saal verstreuten Bekannten unterhalten.
Einige trinken von der Bowle, die Wicht auf dem Buffet platziert hat, und essen

34 Fest, vgl. Videodokumentation von Prom (VD), 5.38—16.28.
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Abbildung 7: Wicht beim Fest inmitten von Teilnehmer:innen

etwas Popcorn. Manche kicken Luftballons herum und fangen an, sie anderen zu-
zuwerfen. Die meisten warten ab, was weiter passiert. Sie spielen den Abschluss-
ball mehr schlecht als recht, es wird nicht gefeiert und es gibt nichts besonders
Feierliches zu tun. Das entspricht kaum den Erwartungen an ein Fest, und erst
recht nicht an eine gute Erinnerung.

Hier und da taucht der Performer in der Menge auf, posiert vor den Kameras
mit Freundinnen und Freunden, die, wie er laut erzahlt, extra fir die Party gekom-
men seien. Er markiert mit seinen Gesten, dass er sich als Mittelpunkt des Festes
versteht.

Fazit zu ,Fest Beisammensein. Ein minimalistisches Dispositiv der Teilhabe

Wicht ruft performativ eine Gemeinschaft an mit dem Ziel, eine neue, gliickli-
che Erinnerung fiir ihn zu schaffen, und er stellt mit den Anwesenden dazu einen
Anlass nach, der sich zu einem fritheren Zeitpunkt ereignet hat, dieses Mal aber
besser gelingen muss. Richtige Partystimmung kommt natiirlich nicht auf. Die
Situation erinnert durch die Zusammensetzung der Anwesenden und in dem sie
umgebenden Kunstraum eher an eine Vernissage, ein Fest wirkt hier fehl am Platz.
Geteilt sind die raumzeitlichen Bedingungen und die narrative Rahmung des Bei-
sammenseins, das Gemeinsame ist imaginar.

Die Zeit vergeht und es passiert wenig, der Performer ist meistens unsicht-
bar. Die Teilnehmenden geben sich elf lange Minuten lang damit zufrieden und
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T

Abbildung 8: ,Having a ball? Herumstehende Teilnehmer:innen von Prom

warten ab. Die Stimmung sinkt, denn insgesamt ist die Szene eher enttiuschend.
Nur wenige, die die Bezugnahme des Stiickes auf die literarische Vorlage Carrie
bereits durchschaut haben, mégen im ,Fest‘ die Szene im Ballsaal erkennen, die
urspriinglich in der Katastrophe endet und einen anderen méglichen Fortgang —
hin zum in Carrie angelegten Rachemotiv — erahnen. Doch dazu gibt es kaum einen
Anhaltspunkt. Die Situation ,Fest‘ zeichnet sich eher durch ihre Differenz zu einem
Fest insgesamt aus.

.Ubergang in die Bise Wicht Zone' mit den drei Szenen ,Safts, ,Song’e
und Telekinese: Etwas kommt hoch

Beschreibung von ,Ubergang’

Die drei im Folgenden beschriebenen Szenen, die ich ,Saft’, ,Song‘ und ,Telekinese‘
nenne, unterbrechen die Situation ,Fest‘mit Motiven aus Carrie und fithren schlief3-
lich zu threm Abbruch. Thre Motive deuten auf etwas Abgriindiges, auf einen sich
verschlechternden Verlauf und sogar auf ein Misslingen des Festes hin. Sie sind
mysterids, animieren aber zur Deutung - auch nachtriglich. Die drei Szenen mit
Auffihrungscharakter bringen eine unterhaltsame Komponente in die Situation

35 ,Saft! vgl. Videodokumentation von Prom (VD),16.40-19.23.
36 ,Song,vgl. Videodokumentation von Prom (VD), 23.40—28.08.
37 Telekinese’ vgl. Videodokumentation von Prom (VD), 30.06—38.24.
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des Festes und gestalten sie aus, bleiben aber zugleich ritselhaft. In der Zwischen-
zeit steht das Publikum weiterhin herum, bis wieder etwas passiert. Insgesamt
dauert diese von Wichts Erscheinen punktuierte Phase in ,Fest‘und ,Ubergang, in-
klusive der dargebotenen Szenen, 33 Minuten und nimmt damit den gréfiten Teil
der Performance ein.

In ,Saft‘ erzihlt Wicht eine launige Anekdote von der ersten Prom, die davon
handelt, dass er ganz unvermutet zum Ballkénig gewihlt worden sei. Das Erzih-
len bricht plotzlich ab, als er sich den Inhalt einer Flasche Multivitaminsaft, die
er die ganze Zeit in der Hand gehalten hat, iiber den Kopf schiittet. Darin ist nur
fur Eingeweihte eine Anspielung auf die Szene mit dem Schweineblut aus Carrie
erkennbar. Der Eimer ist ersetzt durch eine 0,5-ml-PET-Flasche, und Wicht ist
der Handelnde und zugleich der Uberraschte. Er verstummt, hebt die Hinde zum
Himmel und st63t einen langen Schrei aus, plotzlich die Rolle wechselnd. Dieses
performerisch auf die Spitze getriebene Uberraschungsmoment in der Szene ,Saft‘
iberrascht das Publikum und lisst es widerspriichlich affiziert zuriick. Wicht er-
klart ndmlich danach sogleich, das sei alles ,nur ein SpafR“ gewesen. Dann geht er
ab, stellt im Hintergrund die Musik an und tberlasst die Teilnehmenden wieder
sich selbst.

Abbildung 9: Die Szene ,Saft‘ und ihr Publikum
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In der Szene, die ich ,Song nenne, bietet der Performer ein Lied dar, das sich
an jemanden richtet, der ihn verspottet hat. Es ist ein einfaches, klar strukturier-
tes Lied mit einem gleichmifiigen Takt, den er auf dem Tambourin schligt. Der
Refrain mutet an wie von einem Kind gedichtet: ,Du nennst mich / Furzgesicht /
und zwar den ganzen Tag.“’® Die Melodie ist frohlich und eingingig wie in einem
Kinderlied, aber in Moll gesetzt. Der Text spricht demgegeniiber mit sich steigern-
der Verzweiflung von den Auswirkungen dieser und weiterer Krinkungen. Im
Laufe des Stiickes gerat Wicht als Vortragender zunehmend in Rage. Nachdem er
anfangs kontrolliert und Stirke markierend gesungen hat, drischt der Performer
zuletzt auf das Tambourin ein, als wolle er es zerstéren. Er vermeidet knapp, dass
es wirklich zu Bruch geht. Wicht geht anschliefSend sichtlich bewegt und schwer
atmend ab, doch kommt er bald tanzend zuriick und versucht, auch das Publikum
dazu zu animieren. ,Lasst uns tanzen!“, ruft er dabei.

In Telekinese', der dritten und lingsten der drei Szenen, initiiert Wicht eine
interaktive Situation, die sich um die Weitergabe von Kenntnissen der Telekinese
dreht. Wicht tritt hierin nun als Lehrer auf und weiht einen Freiwilligen aus dem
Publikum in seine ,paranormalen Fihigkeiten“ein, als ein Kénnen, das seiner Aus-
sage nach mit etwas Talent leicht zu meistern sei. Dem Schiiler legt er dar, dass

Abbildung10: Alle dabei in ,Telekinese

38 Imfrz. Orig.: ,Tumappelles / face de pet/ toute lajournée
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durch eine gute Konzentration, die richtige Atmung und einen soliden Stand ra-
sche Erfolge winkten. Hierbei ergibt sich, weil iiber die misslingende Telekinese-
Einfithrung viel gelacht wird, eine geléste und verséhnliche Stimmung. Wicht
selbst stellt sich als das zu bewegende Objekt zur Verfiigung und macht den Frei-
willigen dadurch zum Gespoétt der Anderen, dass er sich zunichst nicht regt. Spa-
ter beginnt er damit, sich — wie er behauptet, vom Willen des Gegeniibers gelenkt
— tiber die Schenkel und das Schambein zu streichen. Wicht lisst auch diese Szene
kippen. Er entfernt sich gerade von dem Freiwilligen, noch mit ihm sprechend,
und hebt beiliufig einen Luftballon vom Boden auf. Dann miindet sein Sprechen
direkt in eine unwillkiirliche Bewegung, genauer in eine Zuckung. Der Luftbal-
lon zerplatzt in Wichts Hand. In Telekinese wird Wicht keinen Abgang wie in den
beiden Szenen zuvor machen und auch keine Erklirung mehr abgeben. Die Szene
geht vielmehr fliefend in den darauffolgenden Abschnitt der Performance iiber, in
die beiden Szenen, die ich ,Angriff‘und ,Abgang nenne und zum Abschnitt ,Finale*
zusammengefasst habe.*

Fazit zu ,Ubergang’

Die Szenen ,Saft’, ,Song‘ und Telekinese' bringen einen neuen Zug in die Situation
des Beisammenseins. Die Szenen wirken unterhaltsam und lenken die gemein-
same Aufmerksambkeit auf das, was — fiir unsere Blicke — als sinnliches Spektakel
inszeniert wird. Die Anwesenden schauen etwa dabei zu, wie der Saft langsam
am Performer herunterrinnt. Sie horen dem Rhythmus und den verschiedenen
Stimmqualititen im Song zu, von kleinlaut zu diszipliniert, immer lauter wer-
dend bis zu dem abrupten Ende. Sie imaginieren unsichtbare Krifte zwischen den
beiden Akteuren, die sich um eine telekinetische Wirkung bemithen. Wicht tritt
in diesen drei Szenen als Zentrum in Erscheinung, und er nimmt eine Rolle als
Performer-Figur ein im Sinne von demjenigen, der etwas darstellt, erzihlt, vor-
tragt und spielt. Es bildet sich ein Kreis oder ein langgezogener Kreisbogen von
Zuschauenden um ihn herum, der je nach Ort der Intervention mitwandert und
seine Form verdndert. Das Publikum ist in Bewegung geraten. Gerade an ,Saft‘ist
sowohl das Timing wie auch die Entwicklung der Beziehung zum Publikum be-
merkenswert. Die Abfolge der Momente ist so reichhaltig, dass ich diese Szene
an spiterer Stelle gesondert wieder aufnehme, da die Analyse den Bogen der Be-
schreibung sprengen wiirde. Ich widme ,Saft‘ im Sinne der Affizierung, die darin
passiert, eine eigene Analyse. Diese feinere zweite Analyse von ,Saft‘ wird im Detail
die Dynamik zwischen Performer und Publikum nachzeichnen und daran das The-
ma Ausrichtung entwickeln.*

39 Vgl Abschnitt 2.5.
40 Vgl. Abschnitt 4.
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Die Szenen machen zugleich die Anwesenden auch zu Zeug:innen von Berich-
ten itber vergangene oder gegenwirtige Ungerechtigkeiten und von wieder aufge-
fithrten Verletzungen, die sich im Wiederauffithren erneut ereignen. Zwar bleibt
zunichst wahrscheinlich, dass es sich hierbei tatsichlich, wie behauptet, nur um
Streiche und Uberraschungen handelt. Die dramatische Art legt aber nahe, dass
mehr dahintersteckt als nur ein lustiger Einfall, die Darbietung eines Liedes, ein
Tobsuchtsanfall und ein Streich auf Kosten eines Anderen. Letztlich verindert
sich dabei auch die Stimmung. Zunichst ins Gute, weil es etwas zu sehen und zu
erleben gibt. Doch in diesen Szenen vermischt sich die Situation, in der sich das
Publikum als Teilnehmende fiir den neuen Ball zur Verfiigung gestellt hat, mit
einer anderen Situation, die auf ein Zuvor verweist, die vergangen ist und doch
Bedeutung fiir die jetzige Situation zu haben scheint: die Situation der Performer-
Figur. Das Mobbing, von dem die Performer-Figur erzihlt, betrifft nicht die Figur
allein, es greift auf die Situation itber. Wicht heult auf, als er bei ,Saft‘ ausgelacht
wird, Wicht drischt auf das Tambourin ein, als wire es jenes Du, das er singend
adressiert, und er gibt Details dariiber preis, was er mit Telekinese schon zuwege
gebracht habe. Dadurch psychologisiert er die Figur, denn es werden Details preis-
gegeben, jedoch bleibt es bei Andeutungen. Es treten auch in allen drei Szenen ir-
ritierende Momente auf und Wendungen, in denen der Performer anscheinend die
Kontrolle abgibt oder sie verliert. In der ersten Szene, ,Saft‘, macht er eine plotz-
liche Bewegung, die ihn durchnisst zuriicklisst. In der zweiten Szene, ,Song’, ver-
liert er den Takt und das Feingefithl und maltritiert das Instrument, bis er schlieRR-
lich erschopftinnehalt. In der dritten Szene, Telekinese', legt er die Verantwortung
dariiber, ihn zu bewegen’, in die Hinde eines Anderen.

Abbildung11: Wichtallein in ,Saft‘
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Die drei Szenen beinhalten auch Hinweise auf Blof3stellungen, auf Titer oder
Schuldige und auf Ungerechtigkeiten. Damit bleibt unausgesprochen, wer die
Anderen sind, die Wicht Probleme bereiten, und was deren Beweggriinde sind.
Dabei sind diese Verweise versteckt, eher unverbundene Andeutungen, die nur
dariiber zusammengehdren, dass derselbe Performer sie darbietet, denn die
Figur, als die Wicht agiert, ist immer noch zu wenig ausgefithrt: Das Publikum
weifl kaum mehr iiber diese Figur, als es hier in diesen drei kryptischen Szenen
und in der Einladungsszene erfihrt. Es finden sich Indizien auf eine Tat (,Saft),
auf Titer und Beleidigungen (,Song‘) und zuletzt sogar auf ein Opfer oder einen
Mord (Telekinese?). In Telekinese' dufSert Wicht in erklirendem Tonfall und bei-
ldufig: ,als ich meine Mutter tétete, habe ich das so gemacht: Ich sagte zu ihrem

Jeu

Herz: Schlag langsam ..., langsam!“ Dieser Moment ist zusitzlich gekennzeichnet
durch eine Diskrepanz zwischen dem, was gesagt wird, und der Art, wie es ge-
sagt wird. Damit bleibt auch die Figur verschwommen und ihre Glaubwiirdigkeit
schwer einzuschitzen.

SchlieRlich treten Hinweise auf das Uberspielen von Verdringtem auf. Wenn
Verletzungen und Gewalt vorkommen, werden sie in demselben positiven und er-
freuten Tonfall erzihlt, in der Wicht zur Party geladen hat, und alles Beunruhigen-
de wird meist wieder relativiert. ,Saft beginnt so: ,Stellt euch vor, was beim Ball
passiert ist: Ich wurde vollig tiberraschend zum Konig des Abends gewéhlt!“ Eben-
solocker kiindigt Wicht den Song an, den er singt: Bei der Vorbereitung des heuti-
gen Balls habe er in seinem Zimmer dieses Lied gefunden, und er habe gedacht, er
konne es fir uns singen. In der letzten der drei Szenen, in Telekinese’, ruft Wicht
heiter ins Publikum: ,Hey — gibt’s hier jemanden, der ein Talent fiir Telekinese
hat?!“ Die Aussage, die Wicht in der ,Einladung zum Fest getroffen hatte, dass es
beim ersten Ball ,viele Unfille“ oder ,Missgeschicke gegeben habe, schwingt hier
mit, doch die Szenen werden nicht direkt damit in Verbindung gebracht — und
nicht von Wicht. Wicht gibt zwar Hinweise oder macht Andeutungen, die in die-
se Richtung gehen, etwa in der Szene ,Saft‘. Die Umstehenden lachen zuerst tiber
die Saftdusche und ordnen sie nicht als negativ ein. Wicht legt in der Szene durch
das, was er sagt, um die Situation zu erkliren und herabzuspielen, beiliufig die
Spur, dass die Dusche eine Demiitigung darstellen sollte. Als er sagt: ,Ja, lustig ist

«w

das gewesen, ein Mega-Witz*“, wirkt es unglaubhaft, und umso mehr, als er es et-
was gedehnt wiederholt: ,Wirklich: ein Mega-Witz.“* ,Man war halt jung. Die Fete
geht weiter!“, ruft er dann in den Raum und stellt die Musik wieder an. Ein dhnlich
ambivalenter Moment ergibt sich nach der zweiten Szene mit dem ,Song": Wicht
macht einen wortlosen Abgang; doch auch diese Situation wird wieder zuriick in

das Setting des Festes iiberfithrt. Wicht stellt die Musik wieder an und ruft aus:

41 Imfrz. Orig.: ,Est-ce qu'il ya quelgu’un qui est télékinesique?

42 Imfrz. Orig.: ,Une mega-blague! [..] On étaitjeune. La fete continue!“
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,Lasst uns tanzen!“, und: ,Das Fest geht weiter!“. Wicht iibergeht die unangeneh-
me Stimmung und das, von dem im Song die Rede war. Doch der Verdacht ist da:
Esist nicht alles gut in der Narration. Es gibt da etwas Verborgenes. Das Publikum
konnte sich fragen: Was wollte der Performer uns damit sagen, dadurch, dass er
uns dieses Lied vorgesungen hat? Was hat es mit der Geschichte von der anderen,
ersten Gruppe und den Unfillen auf sich, um die es eingangs geht? Doch wieder
bewegt sich, sobald die Musik liuft, Wicht durch die Menge und spielt den Anima-
teur, der die Party am Laufen hilt, indem er wilde Tanzeinlagen zum Besten gibt,
und manche im Publikum machen beim zweiten Mal sogar mit.

Die Figur, als die Wicht auftritt, erzihlt iiber Verletzungen und tut sie als Spafy
ab. Er setzt die Party fort: Jetzt erst recht. Was er hervorruft, wenn er auftritt (den
Verdacht auf Verdringtes), und wie er dariiber spricht (unbekiimmert), wider-
spricht sich. Zwischen den Szenen findet jedes Mal wieder ein Ubergang in das Fest
statt: Wicht stellt die Musik wieder an und iiberlisst die Anwesenden gewisserma-
Ren wieder sich selbst. Das Publikum iibernimmt dieses Muster des Banalisierens
von Gefithlen und lisst in seiner Unterscheidungsfihigkeit nach, wie Wicht es vor-
macht. Der Freiwillige, der sich zur Telekinese-Einfithrung meldet, wird herein-
gelegt und blof3gestellt, doch er lacht, ebenso wie das Publikum, die Stimmung ist
ausgelassen. In der hier charakterisierten Manipulation ist wohl ein Ubergang in
die Bose Wicht Zone markiert, in der die Affekte durcheinandergeraten und die
Unterscheidung von Gut und Bose nicht mehr einfach vorzunehmen ist.

Das ,Finale’ von Prom mit ,Angriffs und ,Abgang™: Etwas greift an

Beschreibung von Finale’

Die nun folgende letzte Sequenz ist grotesk und unheimlich, aber hat auch einen
hohen Unterhaltungswert. Im Verlauf der ;Telekinese'-Szene, in der Wicht wie be-
schrieben angeboten hatte, seine Fihigkeiten weiterzugeben, als er gerade auf
Empfang gestellt hat, um sich von einem Freiwilligen bewegen zu lassen, tiber-
nimmt etwas Anderes, Fremdes anscheinend die Kontrolle iiber den Performer.
Wicht nimmt im Sprechen einen Luftballon auf und dieser platzt. Nun beginnen
sich banale Handlungen und bedrohliche Geschehnisse zu vermischen. Etwas
wiirgt Wicht: Er versucht zu sprechen und greift sich an die Kehle. SchlieRlich
geht — beziehungsweise: wirft sich — Wicht zu Boden. Er kriecht in Richtung des
Ausgangs, immer wieder unterbrochen und zuriickgehalten von einem korper-
lichen Kampf mit dem Unbekannten, der sich in unerklirlichen Bewegungen du-

43 ,Angriff, vgl. Videodokumentation von Prom (VD), 38.26—44.15.
44 ,Abgang’, vgl. Videodokumentation von Prom (VD), 44.40—49.10.
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3ert. Wicht fugt sich, schon auf allen Vieren, selbst Schlige ins Gesicht zu.* Et-
was scheint ihn auch vom Boden hochzuheben, auf dem er kniet, und ihn wieder
zuriickzuschleudern.* Wicht vollfithrt also anscheinend Bewegungen, die er gar
nicht ausfithren will oder eigentlich auch nicht ausfithren kann. Fiir eine Weile
kampft er sich so auf allen Vieren in Richtung des Ausgangs. Als er es schliellich
mit Mithe geschafft hat, sich in der Schleuse zum angrenzenden Raum dem Zu-
griff der unsichtbaren Michte — oder den Blicken des Publikums, fiir welches das
Spektakel ja stattfindet — zu entziehen, ist einmal mehr unklar, was er vorhat und
ob das das Ende der Performance ist. Zégernd beginnen einige zu klatschen, die
die Performance voriiber wihnen.

Wicht jedoch kommt kurz darauf, behingt mit einem roten Samtkleid, mit
einer neuen Ankiindigung zuriick, die er jedoch fast tonlos dufert: , Ich werde euch
alle umbringen.“” Wicht geht zum Laptop und stellt ein neues Stiick an. Er stof3t
einen langen Schrei aus, der von der lauter werdenden Musik fast verschluckt
wird, und blickt ritselhaft und verschwommen in den Raum. Zu einer unheim-
lichen Musik, mit flackernden Lichtern und einem einsetzenden Rumpeln im an-
grenzenden Raum, das aus dem Museumsaufzug zu kommen scheint, halb in das
Kleid gehiillt, blickt der Performer langsam alle der Reihe nach an, als sammele er
seine Krifte ..., und durchschreitet dann mit flatternden Fingern und flackerndem
Blick den Raum in seiner ganzen Linge, drohend und mit ausgebreiteten Hinden
steht er zuletzt im Tiirrahmen des Ausgangs am anderen Ende des Raumes und
verlisst ihn dann. Wer ithm nachblickt, ist sich nun wieder nicht sicher, ob die Per-
formance jetzt vorbei ist oder an einem anderen Ort weitergeht.

Fazit zu ,Finale’: Wie Horror entsteht

Wicht nutzt als Mittel physische Anstrengung, viel Bewegung und Ubertreibung,
mit heftigen Zuckungen und abrupten Bewegungen, mit Schligen und Schreien,
mit Flehen und Drohen. Wicht knallt auf den Boden, biumt sich auf, schreit und
adressiertjemanden, sich zu erkennen zu geben, damit aufzuhoren und ihn in Ruhe
zulassen.*® Die Mittel werden dann zunehmend magerer und gewinnen an behaup-
teter Bedeutsamkeit. Als Wicht umgekleidet zuriickgekehrt ist, macht er nur noch
kleine duflerliche Bewegungen, doch seine Gliedmafien zittern, seine Muskeln

45  Die offensichtliche filmische Referenz dafiir ist Brad Pitt in Fight Club.

46  Die Referenz dafiir findet sich im Voguing in der Tanzfigur Death Drop, wenn diese auch umge-
kehrt angelegt ist: Ein:e Tanzer:in geht riickwérts zu Boden und schnellt dann scheinbar mihe-
los wieder hoch.

47  Imfrz. Orig.: Je vais tous vous tuer

48 Imfrz. Orig.: ,Arréte. Arrétez! Arretéz-lal
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Abbildung12: Angegriffen wovon?

sind angespannt und die Augen sind verdreht. Der Blick ist nicht auf Einzelne
gerichtet, sondern auf alle. Er soll wohl bése oder miachtig wirken, verfehlt die-
se Wirkung aber. Nachtraglich erscheint es klarer als in dem Moment selbst, dass
Wicht versucht, sein Publikum symbolisch zu toten. Es erscheint als letzte Konse-
quenz dessen, daran gescheitert zu sein, dass dies ein Fest sein sollte, das man ge-
meinsam feiert. Natiirlich fillt dabei niemand tot um. Es bleibt bei der Drohung.
Wichts Vorfithrung von Besessenheit oder paranormaler Macht wird von Special
Effects unterstiitzt: Es gibt, nachtriglich betrachtet, offensichtlich eine Person, die
an den Lichtschaltern dreht, was die Saalbeleuchtung flackern lisst und sie mit-
unter fir Sekunden ganz ausschaltet, und eine andere Person rumpelt im nahen
Museumsaufzug herum, sodass die Geriusche durch den Raum hallen, wihrend
sich die elektronische Musik vom Laptop ins Monumental-Dramatische steigert.
Die Spezialeffekte legen humoristisch eine Distanzierung nahe, legen sie doch das
Spektakel offen. Doch sie schaffen in dem Moment einen tatsichlich bedrohlichen
Raum, verdunkelt, stroboskopisch erhellt, in dem es naheliegt, sich zu fragen, wie
weit es zum Ausgang ist.

Die letzte Szene, zugleich der ,Abgang von Wicht, setzt sich von der kérper-
lichen Angriffsszene durch eine entriickte Stimmung ab: Wicht bewegt sich kaum,
die Konvulsionen und Spriinge der Bodensequenz sind vorbei, und doch ist er viel-
leicht auch jetzt nicht Herr seines Kérpers. Seine flatternden Finger und die nach
oben verdrehten Augen zeugen von einer anderen Realitit, die weiterhin am Werk
1st.
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Das Publikum, das sich seit ,Saft' am Performer Wicht ausgerichtet und sich
gemif? seiner Prisenz umgruppiert hat, um sehen zu konnen, was passiert, bildet
noch immer eine Gasse wie wihrend der interaktiven Szene mit dem Freiwilligen,
dem die Kunst der Telekinese beigebracht werden sollte. Als Wicht sich anschicke,
den Raum zu durchschreiten, ist diese Gasse bereits verschwunden oder etwas
zerflossen. Wihrend er die Anwesenden passiert, weichen viele zurtick, unschlis-
sig, ob es gilt, ihn durchzulassen oder ihm zu folgen. Manche folgen ihm ein Stiick.
Wicht erzeugt mutmafilich diese Unentschiedenheit durch ein gewollt schlechtes
Performen mit. Wie schon in der ersten Szene beim kleinen Gespenst, das in sei-
nem weiflen Laken umhergeht, verleiht Wicht auch dieser finalen Figur keine be-
sonders hohe darstellerische Qualitit oder Glaubwiirdigkeit.

Abbildung13: Rache: Wicht als Carrie

Damit ist es vorbei. Wicht geht ab, er verldsst die Performance. Es gibt keine wei-
teren Enthilllungen iiber die mysteriose Performer-Figur und ihre Vergangenheit,
keine weiteren Spiele oder Vorfithrungen. Dem Performance-Publikum wird keine
Moglichkeit geboten festzustellen, ob die Herstellung der gliicklichen Erinnerung
gelungen ist oder worin sie itberhaupt bestanden hitte. Die Ausbesserung des
Traumas, die urspriinglich als Ziel des Nachmittags vorgesehen war, ist geschei-
tert oder vergessen. Wihrend dieser beiden Szenen bricht auch die Kommunika-
tion ab. Die Anwesenden, die als Kollektiv adressiert und ein bisschen auch zum
Wir‘ gemacht wurden, sind nicht mehr Teil der neuen Situation, denn etwas hat
Wicht aus der Situation herausgeworfen, in der sie versucht haben, sich auf ihn
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einzurichten und die Situation gemeinsam zu bearbeiten. Wicht ist unerreichbar.
Die Geste ist endgiiltig. Die Performer-Figur, auf dessen Aktivititen und dessen
Geschichte die Situation Prom basiert und sich griindet, entzieht sich zuletzt der
Interaktion und auch der Deutung. Was den Performer nun ergreift, wird nicht
mehr erzihlt und es kann nicht mehr ergriindet werden. Der melodramatische
Impetus, mit dem die Szene dargeboten wird, hilt vielleicht nicht, was er ver-
spricht, und vielleicht kann auch ein Film diese Art von Erschrecken besser aus-
16sen, die Prom an dieser Stelle zu behaupten sucht. Die Mittel sind zu banal, zu
mager — und doch funktioniert es, auf einer anderen Ebene: Sich dem Publikum zu
entziehen, stellt Bedeutsambkeit her. Die Verwicklung in die Logik von Prom, die ich
auch selbst erfahren habe, lisst nachtraglich Erkenntnisse zu diesem Ende zu, als
dem Verlust einer im Verlauf der Performance aufgebauten Bezogenheit zwischen
der Performer-Figur und dem Publikum als Teilnehmenden. Dies betrifft auch
das Berithren der Bose Wicht Zone, als einer Umkehrung der Werte, in der eine
gute Erinnerung darin besteht, dass Rache an den Anwesenden genommen wird,
die damit als eine Art Wiederginger des Publikums des ersten Festanlasses gelten
dirften. Einer Zone, der womdglich auch der Richer selbst unterstellt ist.

2.6 Beobachtungen und Differenzierungen

Auf den vorangegangenen Seiten habe ich den Grundstein dazu gelegt, um zu
verstehen, wie die Performance Prom die Einbindung in ein dichtes soziales und
asthetisches Geschehen bewirkt hat, das mich auch personlich und emotional ver-
wickelt hat. Beim Beschreiben der Narration, der Aktionen und der Vorginge (in)
der Performance sowie dem, was daraus entstanden ist, sind durch den Schreibstil
auch die Wirkungen ein Stiick weit evoziert worden. Die Beschreibung ist insofern
auch ein Nachvollziehen ausgewihlter Rezeptionsbewegungen. An diese direkte-
ren Passagen schloss sich jeweils eine Reflexion an, in der im Sinne eines Fazits
zur Sprache kam, worin die konkreten Wirkungen auf die Performance-Subjekte
bestanden und inwiefern diese sich von dem unterscheiden, was durch die Per-
formance selbst angeboten wurde. Dabei galt es unter anderem zwischen dem zu
differenzieren, was Wicht sagt oder ankiindigt, und dem, was er tut. Hierbei wur-
den auch Assoziationen, Referenzen und Uberlegungen, die spiter im Bildungs-
prozess auftraten, erganzt. Diese Beschreibung zu erstellen und zu reflektieren,
stellt eine erste Analyse von Prom dar.

Diese Betrachtung ergab verschiedene Erkenntnisse. Eine erste ist, dass das
Festhalten solch kleiner Differenzen und das Wahrnehmen aller Rezeptionsbewe-
gungen - aller Bildungen — wichtig ist, um die Ebene der Erfahrung, der Imagina-
tion und Vorstellung mit ins Bild zu bekommen. Eine weitere Erkenntnis ist, dass
die Reflexion dariiber, worin die Wirkungen des jeweiligen Moments bestehen,
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und die Deutung, wieso das so ist, bereits wihrend der Performance beginnen
und doch auch nachtriglich fortgesetzt werden. Die Frage nach der Wirkung und
nach den Begriindungen dafiir kann also auch immer wieder neu evaluiert und
neu beantwortet werden. Letzten Endes verschwimmt wihrend der Auseinander-
setzung mit dem Beispiel die Klarheit dariiber, in welchem Moment ein Gedan-
ke tatsichlich entstand oder wie klar er dort gedacht wurde oder gedacht werden
konnte. Es wurde, daran sei erinnert, nicht nur eine Performance Szene fiir Szene
beschrieben, sondern es wurde auch ein zeitlich weniger einfach eingrenzbarer
Erfahrungs- und Bildungsprozess nachvollzogen. Das fortwihrende Evaluieren
und die Perspektivwechsel, die Ahnungen und die Irrwege, das Uberraschtwerden
und die Langeweile bestimmen die Teilnahme an Prom maf3geblich mit und dies
macht den Versuch, die Erfahrungs- und Rezeptionsprozesse zu beschreiben, zu
einer komplexen Angelegenheit.

Einige erzihlerische Linien verstirken sich durch den Prozess, in dem ich den
Text in Verbindung mit dem Bildmaterial, das aus der Videodokumentation ge-
wonnen ist, weiterentwickelt habe. Die zunichst zur Erinnerung hinzugezogenen
Bilder wurden zur Diskussion und Reflexion der Performance mit Dritten hin-
zugezogen und schliefilich zur Bebilderung dieses Textes verwendet. Die Bilder
verleihen der jeweiligen Szene nicht nur eine visuelle Reprasentation, sie werfen
dariiber hinaus auch eigene Fragen auf. Insbesondere riickt dieses mediale Kom-
binieren bestimmte Aspekte in den Blick wie die Diskrepanz zwischen dem Aus-
sehen der Performance-Figur Philippe Wicht / Bose Wicht Zone und dem, was
sie bewirkt und wofir sie zuletzt steht. Die Betrachtung der Bilder hat auch den
Eindruck verstirkt, dass die Ratlosigkeit des Publikums gegeniiber der Situation
einen wichtigen Aspekt von Prom darstellt. Die Bilder des Publikums, von Wicht in
Sporthosen und von dem Raum mit seiner minimalistischen Ausstattung haben
von der bildlichen Ebene her die Entwicklung und Ausarbeitung dieser themati-
schen Linien der Beschreibung beférdert.

Um einen Uberblick zu schaffen, lege ich im Folgenden einige Aspekte dar,
die in meinen Augen die Herstellung der kollektiven isthetischen Situation Prom
und ihrer wichtigsten Elemente zusammenfassen und charakterisieren. Zur Spra-
che kommen konzeptuelle Aspekte, die tiber die Rezeption hinausgehen und als
Erkenntnis aus der Beschreibung des Erfahrungsprozesses resultieren. Ich trete
damit einen Schritt zuriick und begebe mich auf eine abstraktere Ebene, die die
subjektive Position abschwicht. Diese Zusammenfassung dient dem Uberblick
und ist insofern relevant, als sie weniger die Performance selbst als vielmehr ihre
Funktion und ihre Medialitit — als Rahmung des Erfahrungsprozesses — in den
Blick nimmt und charakterisiert.
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Ubersetzung und Verfehlung von Carrie

Wichts Performance Prom schliefRt wie bereits beschrieben an den primir in seiner
filmischen Umsetzung bekannten Stoff Carrie an, indem in ihr die Vorlage zu einer
Performance-Situation mit vielen Teilnehmenden umgearbeitet wird. Philippe
Wicht reinszeniert diese Geschichte, aber dabeli stellt er das Madchen Carrie nicht
im Sinne einer Rolle oder einer Figur dar. Eher vollzieht er die psychischen Inten-
sititen des Films nach und deutet einige inhaltliche Motive an, die darin vorkom-
men, wie den Wunsch nach Anerkennung und auch den Wunsch, herauszustechen
und etwas Besonderes zu sein. Der Performer verfehlt dabei viele Aspekte und be-
sondere Merkmale der Figur: Geschlecht und Alter stimmen nicht, und Wicht hat
mutmafilich keine paranormalen Fihigkeiten. Insofern arbeitet er mit einer Per-
formance-Figur, die nur wenig mit den Darstellerinnen oder der Figur gemeinsam
hat. Ich verstehe Wicht als Performance-Figur, und darauf wird noch zuriickzu-
kommen sein. Fiirs Erste sei der Begriff so umrissen, dass er weder eine Rolle oder
eine Figur (wie im klassischen Theater) noch die Darsteller:in der Figur noch das
performende verkorperte Dividuum als Performer:in (wie in der Performance-
kunst) noch eine Person (in der Alltagsbedeutung) meint, sondern das Spiel damit,
das eine stets ununterscheidbare Mischung aus diesen Faktoren bezeichnet.® Fiir
die Umsetzung in eine Performance nimmt sich Wicht der Schliisselszene im Ball-
saal an. Inhaltliche Ubereinstimmungen zwischen Carrie und Prom finden sich in
der Stimmung, in der Anlage, die den Einen ins Zentrum einer Versammlung Vie-
ler ritcke, und im riumlichen Setting des Festsaals: Prom spielt zwar in einem Saal
des Kunstmuseums statt in einer Schulturnhalle, und doch ist die Atmosphire im
Raum 3hnlich undefiniert und unterkiihlt. Prom setzt dazu am Einbezug des anwe-
senden Publikums an. Philippe Wicht entnimmt dafiir der Vorlage einige Motive
und Szenen, die er fir sein Publikum erzihlt und die er mit dessen Beteiligung
auffithrt. Ich habe in der Beschreibung bereits festgehalten, dass all das wenig pa-
ckend oder konkret wirkt und kaum iiberzeugen kann. Die Prom Night, zu der
Wicht einlidt, besteht einerseits aus einem unspezifischen und reizlosen Teilneh-
men, das dem behaupteten Fest kaum gerecht wird: Die Teilnehmenden warten im
Raum und unterhalten sich miteinander, wihrend der Performer sich in der Men-
ge der Teilnehmenden immer wieder an verschiedenen Orten zeigt. Andererseits
beinhaltet die Performance auch eine Reihe von Szenen, die mit ihren verschieden
gearteten Anleihen an eine Nummernrevue erinnern. Diese weisen unter ande-
rem Anklinge an autobiografisches Erzihlen, Stand-up Comedy, Street Dance und
Body Art auf und erhalten ihre Rahmung durch eine nur wenig psychologisierte
Performance-Figur und die von ihr zu Beginn vorgebrachte Rahmenhandlung.
Diese Abfolge von Szenen unterbricht das ereignislose Fest mehrfach und steht
wie beschrieben inhaltlich in einer losen Verbindung zu Motiven aus Carrie.

49  Vgl. Matzke 2011, u. a. S. 110.
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Vorahnungen und Verunsicherungen

Immaterielle Aspekte und affektive Prozesse wie Vorahnungen und Verunsiche-
rungen spielen eine wichtige Rolle in Prom. Im Lauf der Performance mehren sich
die Hinweise auf Carrie und damit auf den fatalen Verlauf des Stiickes, und dadurch
entsteht, zumindest fiir Personen, die mit dem Stoff vertraut sind, die Frage, wie
dieser Verlauf umgesetzt werden wird. Ich habe einige dieser Erfahrungsmomente
in der Beschreibung bereits herausgearbeitet, wie das Thema Beliebtheit, den Ab-
schlussball, den Titel des Ballkonigs, die Fihigkeit zur Telekinese, den Angriff auf
den Protagonisten und die finale Katastrophe, in der die Hoffnung auf Beliebtheit,
Teilhabe an der Gemeinschaft und sogar auf Uberleben untergeht. Aus dem Stoff
ergibt sich die Bedeutung des Faktors der Verunsicherung in Prom. Im Laufe der
Performance verdichten sich die Anzeichen, dass die Geschichte der Hauptfigur
doch eher (wieder) eine andere und katastrophale Wendung nehmen kénnte. Prom
funktioniert insofern wie ein interaktives und neu aufzufithrendes Sequel von
Carrie: als Versuch, die Prom dieses Mal erfolgreich abzuschliefRen und die zahl-
reichen Unfille und Missgeschicke auszubiigeln, die beim letzten Mal passiert
seien, wie Wicht im Abschnitt ,Einladung’ darlegt. Die Rahmenerzihlung beruht
darauf, dass der Abschlussball bereits einmal stattgefunden hat. Prom ist inso-
fern ein zweiter Versuch, eine Wiederholung, die in Differenz zu einer ersten, ur-
spriinglichen Situation steht, die nur manche der Anwesenden (er)kennen kénnen.

Wunsch nach Teilhabe

Prom stellt sich zugleich aber als eine singuldre Situation dar, insofern es ver-
spricht, hier und jetzt den Versuch zu starten, der Hauptfigur einen gliicklichen
Ausgang fiir ihre Geschichte zu erméglichen und eine veranderte Geschichte zu
generieren. Das verbindende Motiv des Zusammenwirkens aller Anwesenden wird
durch Wicht mit viel affektiver Arbeit anschaulich und anziehend gemacht, und
das stellt den Grund dar, dass ein Wunsch nach Teilhabe auch tatsichlich entste-
hen kann. Dieser glittet die Ambivalenzen der Performance, wobei die ,Einladung’
einen Vertrauensvorschuss erzeugt und viel dafiir einfordert. Denn die bedroh-
lichen Zwischenténe und Andeutungen wihrend der Performance bestehen ja.
Doch solange sie kein kohirentes Bild ergeben, fiigen die Teilnehmenden sie nicht
zusammen. Diese Informationen, Ahnungen und Andeutungen werden erst wich-
tig in dem Moment in der Szene ,Angrift*, in dem die Stimmung kippt und das
Ritsel eine Losung fordert.

Prom gewinnt seine Spannung aus dem Zwiespalt zwischen dem Versprechen,
die Geschichte konne durch die Teilnahme aller umgeschrieben und zum Guten
gewendet werden, und der Ahnung, dass es (wie im Fall von Carrie) ebenso gut
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zum Schlimmsten kommen konnte. All dies wird jedoch nur in Andeutungen und
Ahnungen verhandelt. Es wird nie gesagt, was das Schlimmste sei, und ebenso
wenig ist klar, worin die von Wicht angestrebte gute Erinnerung bestehen soll.
Beides ist Gegenstand der Imagination und bleibt in der Performance unkonkret
und widerspriichlich. Als es fiir die Performance-Figur in der Szene ,Angriff* tat-
sichlich zu etwas Schlimmem kommt, haben die Bewegungen Wichts einen nicht
zu leugnenden Unterhaltungswert, und als es fiir die Teilnehmenden in der Szene
,Abgang' zu dem kommt, was ihre Rolle nutzlos macht, dem Abbruch der Perfor-
mance und der Verbindung, wirkt die Umsetzung bei Wicht unbefriedigend und
peinlich. Dazu kommt als weiteres spannungsvolles Element, dass Prom die Aus-
dauer der Teilnehmenden, eine langweilige oder unangenehme Situation zu ertra-
gen, die wenig Unterhaltung bietet, lange auf die Probe stellt. Die Teilnehmer:in an
Prom schaut einem Performer zu, der wenig Performance, im Sinne von Leistung,
liefert. Sie evaluiert fortwihrend auch die Frage, ob ihr die Situation so sehr miss-
falle, dass sie lieber gehen wiirde. Ihr Teilnehmen ist hierdurch eine fragile und
auf stindigem Reflektieren beruhende Praxis, getragen vom Wunsch nach Teil-
habe. Beriicksichtigen wir, dass Wicht den Teilnehmenden die Ubernahme seiner
Sichtweise ja manipulativ nahelegt, ist diese Auseinandersetzung mit der Sinn-
haftigkeit des Durchhaltens sogar noch einmal verschirft und anders gewendet.
Die Teilhabe fortzufithren, ist mit der Frage verbindbar, ob die Situation lohnend
und unterhaltsam genug fiir die Performance-Figur ist, ob also die Teilnehmenden
genug dafiir tun, dass diese ihre gute Erinnerung bekommt und dass die Perfor-
mance damit gelingt, statt nur mit der Frage, ob die Situation denn auch fiir die
Teilnehmenden lohnend ist. Es ist also méglich — und zumindest in meinem Fall
zutreffend —, dass sich die Teilnehmenden die Sichtweise der Performer-Figur
mehr oder weniger zu eigen machen. Denn insofern sich eine Teilnehmende auf
die Situation eingelassen hat, hat sie auch der Primisse zugestimmt, dass es dar-
um geht, zu einer guten Erinnerung fiir Wicht beizutragen. Und wenngleich ich,
wie wohl die meisten Anderen, mit der Absicht teilnahm, durch mein Mitspielen
moglichst viel von der Performance zu profitieren, dachte ich filschlicherweise,
es gelinge mir als erfahrener Performance-Rezipientin problemlos, mir in all dem
eine gewisse Distanz zu bewahren. Es hat sich gezeigt, dass dieser letzte Gedanke
sich auf der affektiven Ebene nicht bewahrheitet hat.

Als gemeinsames Thema oder sogar Motiv der Performance schilt sich das Ar-
beiten an einer Verbesserung oder eine Konsolidierung der traumatisierten Situ-
ation jenes vielschichtigen, mysteriésen Ichs heraus, das Wicht verkorpert. Diese
Mission erst gibt dem Beisammensein seine Richtung: Die Anwesenden verbrin-
gen eine Stunde ihrer Lebenszeit am selben Ort, und in dieser Stunde geht es nicht
darum, eine Performance anzuschauen und eine Auffithrung auf sich wirken zu
lassen, sondern das Beisammensein selbst macht mit seinem Anspruch zu gliicken
die Performance aus — als kollektive dsthetische Situation. Durch die narrative
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Setzung, dass es um die Verinderung seines Traumas gehe, um die Herstellung
einer neuen gliicklichen Erinnerung, stattet Wicht die Situation mit einer emo-
tionalen Dimension aus, einem Versprechen, einem Ziel. Die einfithrende Rede
bestimmt iiber die gemeinsame Situation, insofern sie die Anwesenden in einen
bereits bestehenden Plan einbindet — der Performer-Figur eine gliickliche Erin-
nerung herzustellen. Die Teilnehmenden stimmen durch ihre Anwesenheit also
bereits einem Pakt zu, in dem sie als mehr oder weniger aktives Publikum fungie-
ren, und sie begeben sich damit in ein Geschehen hinein, das sie selbst nicht im
Voraus kennen, das jedoch bereits durch konzeptionelle und inhaltliche Setzungen
vorgedacht — wenn auch nicht bis ins Detail vorausbestimmt — ist. Statt auf einen
dramatischen Text als Vorlage setzt die Situation auf improvisierte und gemein-
schaftlich entstehende Elemente. Nicht zuletzt adressiert Wicht damit die Anwe-
senden als Gruppe und verspricht ihnen, gemeinsame Sache zu machen - wobei
aber das obskure und letzten Endes opak bleibende Anliegen der Performance-
Figur den Anlass fiir dieses Gemeinsame darstellt. Die tatsichliche Gemeinsam-
keit der Teilnehmer:innen besteht eher darin, dass sie fiir eine gewisse Zeit im glei-
chen Raum der gleichen Situation und dem Beisein Anderer ausgesetzt sind und
auf diese kollektive dsthetische Situation gemeinsam reagieren.

Medialitat der Performance-Situation

Was Prom bewirkt, beruht dabei auf ihren durchaus gattungsspezifischen Be-
dingtheiten und ihren Méglichkeiten als Performance-Situation. Die Medialitit
von Prom steht in Bezug zu Referenzen und Themen, die auch die Performance-
theorie bewegen, wie Raumzeitlichkeit, Kérperbezogenheit, Fliichtigkeit und Ver-
ginglichkeit; stirker und eigenstindiger aber tritt ihre Medialitit zutage, wenn
sie als eine singuldre kollektive dsthetische Situation beschrieben wird. Die oben
beschriebenen Vorahnungen und Ambivalenzen, die den Rezeptionsprozess be-
gleiten, weisen darauf hin: Prom stellt einen Fall dar, der zeigt, was entstehen kann,
wenn die Personen, die eigentlich zum Betrachten einer Performance gekommen
sind, die Sicherheit ihres Beobachtungspostens verlassen, um Teil der Situation zu
werden oder auch an einer Situation teilzuhaben, und sich mit ihren Emotionen,
Hoffnungen und Befiirchtungen einbringen. Ihre Bildungen, ihre Bindungen,
ihr Erfahrungsprozess, ihre Imagination, ihre Vorstellungen und Ahnungen sind
dann als Teil der Kunstsituation zu betrachten.

Es ist nun einerseits der besagten Ubertragung vom Roman beziehungsweise
vom Film in eine Performance geschuldet, dass Prom derart stark auf seinen Haupt-
akteur, dessen psychische und korperliche Fertigkeiten und dessen Fahigkeit zu
Interaktion, Timing und zum Lesen des Publikums setzt. Filmische Mittel wie
Schnitt und Kadrierung oder Spezialeffekte wie Pyrotechnik, digitale Animation
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oder Nachbearbeitung sind hier nicht verfiigbar, um Aufmerksambkeit, Wohlwol-
len oder Horror herzustellen, wohl aber psychologische und emotionale Mittel.
In Hinblick auf die Konzeptualisierung von Proms Wirkungen ist daher von einer
moglichen und teilweisen Identifizierung* der Teilnehmenden mit der Hauptfi-
gur auszugehen, doch nicht im Sinne eines fir alle gleich wirksamen Mechanis-
mus, sondern als ein komplexes relationales Geschehen. Spielerische und nar-
rative Mittel, die zu Momenten der Identifizierung fithren und unterschiedliche
Formen von Beziiglichkeit herstellen, wie sie Mieke Matzke fiir She She Pop be-
schreibt,” reizt auch der Performer Wicht aus. Wicht tritt zunichst ja im Stil eines
bis zur Banalitit normalen, authentischen und vertrauenswiirdigen Menschen
auf, um das Publikum fiir sich einzunehmen, er gibt den Animateur und performt
lustige Einlagen und verriickte Tanzschritte, um Stimmung zu machen und die
gemeinsame Situation des Festes‘ aufrechtzuerhalten. Wicht versieht seine Figur
aber auch mit einer Vergangenheit, die die Anwesenden nicht kennen, streut An-
deutungen, schiirt Ahnungen und bricht Erwartungen.

Diesem Einen soll andererseits nicht zu viel Raum gegeben werden, weil da-
durch die Vielen aus dem Blick geraten. Dieser Analyse, die Wicht als dem, der die
Situation vorbereitet und geplant hat und sie anst6f8t und herstellt, eine Bithne
gibt, wird daher im dritten Abschnitt eine Grundlegung des Begriffs Situation fol-
gen®® und am Ende des Kapitels, im vierten Abschnitt, eine Analyse, die die Publi-
kumsbildung, das Beisammensein und die Gegeniiber der Situation explizit in den
Blick nimmt.*

Prom als performatives Beispiel fiir Verwicklung, Bindung und affektive Politik

Auf Basis der Beschreibung und der Analyse von Prom und nachdem in der Zu-
sammenfassung einige Eckpunkte des Erfahrungsprozesses ausgefithrt wurden,
besteht die Notwendigkeit, den Filter — die Positionierung der Betrachter:in — wie-
der an seinen Ort zu setzen. Ich greife auf Perspektiven aus dem bereits eingefiihr-
ten Affective Turn zuriick, den ich an spiterer Stelle ausfiihrlicher diskutiere und
zu Wort kommen lasse. Unter der fokusgebenden Frage ,Was macht die Situation
mit mir?“ erstelle ich hierbei sozusagen eine zweite Zusammenfassung, indem ich
auf Momente der Beunruhigung und der Enttiduschung eingehe. Diese erginzen
den Fokus des Verwickeltseins in die Situation nicht nur, sie machen diesen auch

50 Vgl. Turri2017.

51 Vgl. zu Spiel-ldentititen: Matzke 2005, S. 100; zur Inszenierung der Abhingigkeit von Perfor-
mer:in und Zuschauer:in: Matzke 2011, S.117.

52 Vgl. Abschnitt1.3.
53 Vgl. Abschnitt |.4.
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ambivalent und briichig — schliefilich verwickeln sie das individuelle Erfahrungs-
subjekt von Prom in vage Stimmungen und negative Gefiihle, die jederzeit dazu
fithren konnten, selbst die Situation zu verlassen. Die Beunruhigung in der Szene
LAngrift” etwa stellt in ihrem Fokus auf den Selbstschutz des (In)Dividuums oder
sogar des Subjekts nicht notwendig einen Ausdruck fiir dessen Verwicklung mit
der Performer-Figur dar. Sie stellt jedoch ein Anzeichen fiir das bereits angebahnte
vorherige Vertrauen in die Giiltigkeit der Situation dar. Gegeniiber diesem ersten
Moment lese ich die Enttiuschung, die sich in der Szene ,Abgang’ zeigt, als ein
Symptom fiir die bereits geschehene Verwicklung. Beim ,Angrift*, der Wicht trifft,
tiberwiegt bei mir die Beunruhigung dariiber, dass méglicherweise etwas passieren
wird, das auch mich korperlich angehen konnte, gegeniiber einer eventuellen Sor-
ge um Wicht. Die Erkenntnis, dass diese mogliche Gefahr, echt oder eingebildet,
fiir Wicht oder auch fir mich einen affektiven und kérperlichen Vorgang darstellt,
spielt eine Rolle als Grundstimmung fiir die weitere Analyse, wenn sie auch nicht
den alleinigen Fokus darstellt. An Prom lassen sich solche Momente oder Bildungen
erst mit einigem Abstand gut nachzeichnen, und gemeinsam ergeben sie ein Bild
von der Stimmung, die den Erfahrungsprozess durchzieht. Beispiele einer solchen
Lesart von Performance hat Katharina Pewny auf Basis existenzphilosophischer
Uberlegungen beschrieben.>

Abbildung14: Angegriffen: Wicht kriecht zum Ausgang

54  Vgl. Pewny 2011.
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Trotz meines Widerstandes, mich iiberhaupt in eine kollektive dsthetische Situa-
tion zu begeben, der auch hier anfinglich bestand, nehme ich mich riickblickend
erstaunt als in die Situation Prom verwickelt wahr. Dies bedeutet: Ich gehe mit, und
ich fithle und erleide die Situation mit. In dem geteilten Raum und der geteilten
Zeit der Situation Prom treten Bindungen auf, die mich mehr involvieren, als ich
es vorhatte — oder mehr, als ich erwartet habe, dass ich mich involvieren lassen
konnte. Die Performance ruft dabei ambivalente Gefithle hervor: die Peinlichkeit
und sogar Verlegenheit, die das Eingesogenwerden in die Performance begleiten,
bestimmen als deutliche, doch schwer zu erklirende Empfindungen die Situation
mit. Und dies kann ein Grund dafiir sein, dass der Fakt, verwickelt worden zu sein
wie in Prom, erst im Nachhinein staunend bemerkt wird. Ein weiterer Grund kann
es sein, dass auch die korperliche Ebene ins Spiel kommyt, die als schwer fassbar
gilt.

An Prom ist insofern aus einer Perspektive auf ,Bildungsbewegungen im Mo-
dus von Rezeption®, wie Mira Sack es nannte,” die Komplexitit von Performance-
kunst ermessbar, und zwar als ein Prozess, der vom individuellen Subjekt erfahren
und bedacht wird, der aber doch zugleich davon lebt, dass dieses individuelle Sub-
jekt die Situation im Beisein Anderer erfihrt. Mit Giorgio Agamben ist ein Beispiel
ein ,singulirer Gegenstand*, der ,seine Singularitit zeigt, zugleich exemplarisch
und allgemeingiiltig, weder ganz dem Allgemeinen noch ganz dem Besonderen
zuzurechnen“ ist.* Als ein solcher Gegenstand ist mir Prom aufgefallen, und als
ein solches Beispiel setze ich es ein. Prom stellt eine kollektive dsthetische Situation
her, die sich raumzeitlich und auf Basis des sozialen Miteinanders ereignet und
ins Innenleben der Beteiligten ausstrahlt. Ich war zugegen und ich bin affiziert
worden; das wurde zu dem Grund, dieses Beispiel zu wihlen. Prom ist vergangen
und verginglich; was bleibt davon, was wirkt weiter? Inwiefern ist Prom zum per-
formativen und singuliren Ausgangspunkt fir Affizierungen geworden — sodass
davon Bildungsprozesse ausgehen?

Die Verwicklung, die sich an den Aspekten der Beunruhigung und der Enttiu-
schung zeigt, stellt einen Hinweis darauf dar, dass eine Bindung entstanden ist.
Ich gehe diesen beiden Momenten, die ich im Abschnitt ,Finale' analysiert habe,
in einer Lesart nach, die die Zuspitzungen durch den Filter der bereits in der Ein-
leitung beschriebenen subjektiven beziehungsweise dividuellen Perspektive in den
Blick nimmt. Da all dies nicht genau so betrachtbar ist, muss ich mich Symptomen
zuwenden und versuchen, diese beschreibbar zu machen.’” Was also macht die
Situation mit mir?

55  Mira Sack, E-Mail vom 15. Dezember 2023.
56 Agamben 2003, S.15f, Hervorhebung im Original.
57  Vgl.Sabisch 2018, bes. S. 74 f,, S. 79.
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Prom endet wie beschrieben mit dem ,Abgang’, in dem Wicht mit ekstatisch
verdrehten Augen, behingt mit einem Ballkleid aus rotem Samt, langsam die Rei-
hen der Zuschauer:innen abschreitet, bevor er den Raum verlisst. Dieses Finale
ist mit diisterem Sound und flackerndem, ersterbendem Licht hinterlegt. Den Akt
des Abgehens und die Aufmachung mégen die zuvor geiuflerte Drohung licher-
lich wirken lassen, und doch ist es ein diisteres, ernstes Ende, vielleicht auch, weil
es den Ausgang der Geschichte offenlisst. Die Szene ist beunruhigend und fillt aus
dem bisher abgesteckten Rahmen heraus.

Es gibt Andeutungen, dass auch den Zuschauer:innen etwas Unheimliches
passieren konnte, dhnlich dem oder anders als das, was Wicht geschah. Der Per-
former geht erst mit zunehmendem und schliefilich in der Szene ,Angriff* mit vol-
lem Koérpereinsatz gegen sich selbst vor, wihrend er den Angreifer darum anfleht,
damit aufzuhoren; dann beschuldigt er das Publikum, ihn anzugreifen, und droht
ihm zuletzt mit dem Tod. Was kénnte passieren? Ein Schlag, ein Ubergriff, ein
plotzliches Nahekommen, eine itberraschende Berithrung, ein verletztes Sicher-
heitsgefiihl? Angegriffene Uberzeugungen? Kénnte das Wissen darum verloren
gehen, nicht belangt zu werden, weil ich zu den Guten gehdre, nichts getan habe?
Die Teilnehmenden sind gemeinsam in die Falle gelockt, aber kénnten jederzeit

weggehen, und es gibt keine sichtbaren Panikreaktionen anderer Anwesender auf
den plotzlich abgedunkelten Raum. Als Teilnehmende behalte ich im Blick, dass
die beiden Durchginge, die in die angrenzenden Ausstellungsriume fithren, of-
fenbleiben, sodass der Raum nicht zur Falle wird und ich ihn, wenn ich gehen
wollte, verlassen konnte. Immerhin 16st sich die Befiirchtung, dass etwas passie-
ren konnte, was mich als Teilnehmende wirklich kérperlich anrithrt oder affiziert,
nicht ein.

Abbildung1s: ,Abgang‘als Carrie
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Darin bleibt Prom als Performance der Konvention von Performancekunst treu:
dass sie ihre Zuschauer:innen unbeschadet, wenn auch widerspriichlich affiziert,
gelangweilt, gereizt und verwirrt, amiisiert und angeregt, aus der Kunstsituation
entlisst. Es tritt nicht die Katastrophe, die blutige Rache oder die Ausléschung der
Festgemeinschaft ein, die der Stoff Carrie nahelegt, der zuletzt endlich wohl den
meisten als Referenz vor Augen steht. Der Performer tut sich weh, doch er greift
niemandem im Publikum an. Die Gewalt wirkt nur auf ihn ein, oder sie tritt eben
itber den Performer als Mittler oder Medium in Erscheinung. Fiir die Zuschau-
er:innen ist kaum eine echte, korperliche Konsequenz zu befiirchten. Doch die ah-
nungsvollen Momente aus den Szenen vorher haben sich durch das Geschehene
mit einer negativen Bedeutung aufgeladen — es werden alle mitwissend, mitschul-
dig, betroffen und damit in den Angriff mit hineingezogen.

Als Teilnehmer:in fithle ich mich zuletzt zuriickgelassen, gemeinsam mit vie-
len Anderen. Nun stellt sich eine schwer deutbare Situation ein, die doch von einer
dezidiert dramatischen Stimmung, einer Vorahnung, durchzogen ist. Im Ver-
gleich zum Anfang von Prom hat sich die Atmosphire in der letzten Szene gewan-
delt: Vom Hellen und Luftigen in der Ouvertiire’ itber das gemeinsame Gelachter
in ,Saft‘zum Ubermut des Ausprobierens in Telekinese* wendet sich das Blatt hin
zum Hoffnungslosen und Diisteren. Das Performance-Subjekt ist in den letzten
beiden Szenen zur Disposition gestellt und verunsichert. Diese Leerstelle ist durch
die unerfiillte, auf Prom gerichtete Hoffnung entstanden. Die kollektive Ausrich-
tung der individuellen Subjekte, wie sie Prom bewerkstelligt hat, verliert damit ihre
Perspektive und ihre Orientierung. Im Verlauf dieser beiden Szenen des Finales
kommt mir die Einsicht, dass ich involviert worden bin, und die Verwunderung
dariiber, in welchem Mafe mich das betrifft, ist fiir mich iiberraschend und tritt
mir grofitenteils erst nachtriglich ins Bewusstsein.

In der Situation des Festes war ich zwar mitten im Geschehen, glaubte jedoch
zugleich, dass ich eine Distanz dazu wahrte oder zumindest eine distanziert-amii-
sierte Haltung hitte. Meine Einschitzung war, ich ndhme gutwillig teil und hiilfe
damit dem Performer, seinen Part zu erfiillen. Mehr oder weniger unterhaltsa-
me, itberraschende und spektakulire Momente folgten aufeinander — und dabei
hat sich darin, offensichtlich unbemerkt, eine Art Kompliz:innenschaft ergeben
und verfestigt. Diese noch ungeahnte Verbindung, die aus der Verbindlichkeit
entstanden ist, wird beim ,Angriff* enttiuscht: Als der Protagonist der Geschich-
te von etwas Fremdem angegriffen wird und dabei gezwungen ist, die Kontrolle
tiber die Situation abzugeben, bin auch ich affiziert — auf verschiedenste Weise:
Ich bin tiberrascht und erschrocken; ich bin tiberfordert von der Frage, was das
jetzt heif’t, ob es mich betrifft, und wie; zugleich finde ich die Bewegungen witzig,
in denen er sich windet, ich schaue gern zu und fithle mich gut unterhalten. Mir
wird klar, dass die Vorstellung, die ich zuvor gehegt hatte, nicht ganz richtig war.
In den letzten beiden Szenen von Prom macht sich eine Ahnung bemerkbar, dass
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die Vorstellung vorher, aus einer sicheren, ironisch-distanzierten Position und nur
der Performance zuliebe ein bisschen mitzumachen und nur ein bisschen betei-
ligt zu sein, ohne mich zu verpflichten, nicht ganz richtig war. Wicht spielt zwar
nur, dass er angegriffen wird, aber es trifft mich, dass er nun beschiftigt ist — mit
dem unsichtbaren Angreifer, Carries Mutter?, einem Dimon?, dem vorgezeichne-
ten Verlauf der Geschichte?, der ausgestellten Situation vor seinem Publikum? Das
iiberraschende Ende der gemeinsamen Situation am Ubergang von Telekinese' zu
LAngriff* bringt die Enttiduschung dariiber mit sich, dass Philippe Wicht sich vom
Publikum und von mir abwendet.

Wicht schafft dadurch eine ambivalente Subjektkonstellation: Dadurch, dass
er das Publikum nun von Mitwisserschaft und Mitleidenschaft ausschliefst, eta-
bliert er zugleich ein zweites, diesmal unzugingliches Performance-Subjekt. Der
Performer entfernt sich, und es wird allmihlich klar, dass er nicht wiederkommt.
Wicht wendet sich mit dem Satz ,Ich werde euch alle téten!“ sogar gegen das Pu-
blikum. Die Bedrohung des Publikums in diesem Moment bringt aber die eben-
so enttiuschende Erkenntnis mit sich, dass der Anteil, den dieses Wir‘ zum Fest
beigetragen hat, nicht zum Ziel gefithrt haben kann, und insofern ist die eigent-
liche Bedrohung nicht der zuvor beschriebene vermutete kérperliche Ubergriff,
sondern die Befiirchtung, dass die Abkehr des Performers vom Publikum unab-
wendbar sein wird, und damit steht auch ein Ende im Raum, das mit schlechten
Gefiihlen beladen ist. Von daher stellt sich der ,Angriff* nicht nur als eine Stérung
der Situation heraus, sondern in ihm wird das Scheitern der gemeinsamen Situa-
tion beziehungsweise der ganzen narrativen und emotionalen Konstruktion vom
,JFest oder ,Ball‘ absehbar, die mit guten Gefiihlen aufgeladen ist. Fiir die als gut
klassifizierten Gefithle ist Sara Ahmed stichwortgebend mit der Analyse des Ver-
sprechens auf Gliicks (,promise of happiness“), das als handlungsleitende Maxime
eingesetzt sein kann und damit Widerspruch, Widerstand und individuelle Ent-
wicklung bremst.*® Was Wicht hier nutzt, kann auch als affektive Politik verstan-
den werden, wie sie Sara Ahmed in ihrem einerseits gemeinschaftsbildenden und
andererseits Ausschliisse produzierenden Sinne beschreibt.®® Ahmed liefert hier
mit dem Konzept vom Gliicksversprechen letztlich eine Deutung fir den kuriosen
Grund meiner Enttiuschung, der auflerhalb von mir liegt oder mich zumindest
maflgeblich durch mein Gebundensein an Andere und an die durch diese etab-
lierten dominanten Wertesysteme dezentriert: Ich bin enttiuscht, weil wir das
Ziel nicht erreicht haben, ihm eine gliickliche Erinnerung zu verschaffen. Weil wir
nicht geniigt haben. Weil wir versagt haben und es nicht geschafft haben, dafiir zu
sorgen, dass alles gut wird.

58  Vgl. Ahmed 2010.
59  Vgl. Ahmed 2004.
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Es ist an der Zeit, diese Lesart — Sabisch nennt das Ausgehen vom Symptom
mit Didi-Huberman auch eine ,Okonomie des Zweifels“®® — zu verlassen und ein
Fazit zu ziehen. Performance stellt als Kunstform méglicherweise einen Aus-
gangspunkt fir Bildungsprozesse dar, insofern sie individuelle Subjekte in eine
kollektive dsthetische Situation zu involvieren und sie — dadurch und darin - zu
affizieren vermag. Prom bindet die Anwesenden in eine kollektive dsthetische Situ-
ation ein; die Performance stellt eine in vielerlei Weise wirksame — auch komplexe
und in ihrem Verlauf uniiberschaubare — Situation dar. Die unangenehmen und
erstaunlichen Momente sind der Weg, iiber den sie betrifft, und der Grund, dass
sie dann vielleicht (auch) bildet. Aus der Erzihlung iiber die Einrichtung und die
Entwicklung der Performance Prom in Form einer Beschreibung resultiert insofern
ein Interesse: mehr dariiber herauszufinden, wie und wodurch kollektive idsthe-
tische Situationen binden und bewegen. Prom ist, zumindest in meinem Fall, ein
Ausgangspunkt fiir Bildungsprozesse geworden. Es hat eine Auseinandersetzung
veranlasst, die noch immer anhilt, als ich dies schreibe. Die Sequenz Finale mit
den Szenen ,Angriff‘ und ,Abgang* hat sich als erste Schliisselszene der Analyse er-
wiesen, insofern mir die darin zutage tretende Enttiuschung im Nachhinein zwei
Dinge klarmacht: dass ich involviert worden war, ohne es in dem Moment zu be-
merken, und dass ich bereit war, mich zu involvieren, ohne mir iiber den Grund
dafiir genau Rechenschaft ablegen zu kénnen. Der Enttiuschung tiber das Ende
von Prom auf den Grund gehen zu wollen, hatte daher einen ganz mafgeblichen
Anteil am Zustandekommen dieses Buches. Affiziert worden bin ich in Prom mit
den Mitteln einer Performance. Doch Proms Medium, der Grund fiir Proms Wirk-
sambkeit, bin ich selbst.

Um mehr dariiber herauszufinden, an welche Diskurse die Beschreibung von
Performance-Situationen dabei einerseits ankniipfen kénnte und welche Vermo-
gen und Pridispositionen andererseits im Spiel sind, damit solche Bildungen ent-
stehen und im Sinne eines Bildungsprozesses weiterwirken, werden im Folgenden
mehrere Schritte getan: Zunichst gehe ich auf Performance als ein Medium ein,
das den Raum des Gemeinsamen einrichtet. Ich schirfe damit das Begriffstool
Jkollektive dsthetische Situation’. Hierzu ziehe ich im folgenden dritten Abschnitt
dieses Kapitels verschiedene theoretische Perspektiven hinzu. An den Diskursen
von Kunst und zeitgendssischem Performance-Theater gehe ich dem Interesse
nach, die Beteiligten auf vielfache Weise aufeinander und auf die Situation auszu-
richten. Im Anschluss méchte ich mehr dariiber erfahren, was vor sich geht, wenn
Anwesende zu Teilhabenden werden. Damit wird auch die Frage des Involviert-
Werdens und Sich-Involvierens zum Gegenstand — die Arten, sich als kollektives

60 Didi-Huberman, Georges: Vor einem Bild, 2000, S. 27, z. n. Sabisch 2018, S. 79.
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Subjekt zu verhalten, die damit zu tun haben, dass wir auf die Erfordernisse einer
Situation antworten. Fiir diese Analyse der Publikumsbildung werde ich im tiber-
nichsten, vierten Abschnitt dieses Kapitels wieder zum bekannten Beispiel Prom
zuriickkehren.

3. Theoretische Perspektiven kollektiver asthetischer Situationen

Das Konzept der ,Situation’ dient mir als Ausgangslage der Untersuchung und als
Kern der Begriftsbildung der kollektiven dsthetischen Situation. Ich versuche da-
mit einen Zugriff auf die Komplexitit von Performance zu gewinnen, inspiriert
von den Verhiltnissen und Beziiglichkeiten, die Prom geschaffen hat. Situation ist
seit geraumer Zeit ein zentraler Begriff in der Kunsttheorie wie auch in der neu-
eren Theaterwissenschaft.®* Der Begriff eignet sich fiir weitere Prigungen, denn er
liegt quer zur Unterscheidung zwischen Theater- und Kunstproduktion, zwischen
dem Politischen, dem Alltag und der Kultur. Wenngleich er fiir die Standortbe-
stimmung von Kunst und Performance als auf Kollektivbildungen sensibilisiertem
Unterfangen zentral ist, so ist er doch auch irritierend offengehalten und kann
auf verschiedene Arten verwendet sein. Als beinahe banaler und zumindest in
der Kunst sogar unterbestimmter Begriff stellt Situation einen ersten Ausgangs-
punkt der Beschreibung und niheren Bestimmung des Begriffsinstruments der
kollektiven dsthetischen Situation dar. Situationen sind, allgemein gesprochen,
eine Erscheinungsform und ein Arbeitsmittel von Kunst und Performance, die in
Reaktion auf ihre Kontexte (orts- und gattungsspezifisch) fiir und mit mehreren
Beteiligten entstehen und sich entwickeln. Dadurch sind Situationen mithin vom
Zeichnen / von Zeichnungen, vom Malen / von Gemilden, vom Einrichten eines
Raumes / von Installationen unterschieden. Eine gewisse Nihe besteht zu interak-
tiven, kiinstlerisch-edukativen Arbeitssituationen und Workshops im kunst- und
theaterpidagogischen Kontext.

Als Arbeitsthesen formuliere ich: Wegen des Zusammenhangs zwischen Per-
formance als sozialer Situation und als dsthetischer Situation miisste erstens fiir
die Situation der Kunst eine zweifache Perspektive gefunden werden, die diese in
Bezug auf ihre sozialisierenden, einbindenden Momente sowie auch in Bezug auf
ihre spezifische dsthetische Wirksambkeit betrachtet. Ich beleuchte Performance-
Situationen damit zweitens, von Prom ausgehend, als einen widerspriichlichen Ort:

61 Mitder Verwendung der einfachen Anfithrungszeichen ist ein Akzent gesetzt, der fiir die neue,
differenziertere Lesart von Situation steht. Gleichwohl kann der Begriff nicht jedes Mal ange-
fithrt werden. Ich fithre ihn im Weiteren nicht mehr an, aufler um ein indirektes Zitat zu markie-
ren oder seine Verwendung als Begriff von einer anderen Verwendung abzugrenzen.

62 Vgl u.a.Klein/Sting 2005, S.12.; Doherty 2009.
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als Ausrichtung, Fokussierung, Gleichmachen der Anwesenden; zwingend, an-
regend, neugierig machend; und, dies thematisierend, seine eigene Dynamik
und Logik wieder durchkreuzend: ironisierend, enttiuschend, auflgsend. Die
Problemlage kollektive dsthetische Situation versuche ich damit drittens weiterhin
von der Performance her als der kiinstlerischen Gattung zu beschreiben, die sie
herstellt und in deren Logik sie ihre widerspriichlichen Wirkungen entfaltet. Es
wird daher im Folgenden zunichst darum gehen, die diskursiven Kontexte zu be-
leuchten, aus denen heraus Performance-Situationen wie Prom selbstreferenziell
arbeiten. Es kann vor diesem Hintergrund dann gelingen, die Beziiglichkeiten und
Bindungen zu erértern, die sich als emotionale, affektive Verbindung dort her-
stellen, wo Leerstellen provoziert werden, und zum Ausgangspunkt fiir Bildungs-
prozesse werden konnen. Schliefilich dient all dies dazu, Performance als einen
moglichen und komplexen Ausgangspunkt fiir Bildungsprozesse zu konturieren,
die iiber die personengebundene Situation hinausgehen und auch linger andau-
ern konnen - sei es als Verarbeitungsprozess, sei es als Referenz fiir weitere Situa-
tionen und Faszinationen, fiir andere Bindungen und Beziiglichkeiten. Das heif3t,
dass Performance nicht zwangsweise fiir alle denselben Abschluss hat - es kann
an der Situation zu einem anderen Moment weitergebaut werden, ,mit anderen
Menschen, an einem anderen Ort“, wie Wicht in Prom sagt. Genau das stellt die Vo-
raussetzung dar, dass ein Bildungseffekt geschehen kann: Was uns affiziert, bleibt
nicht unbedingt singulir und punktuell, es kann wiederkehren.

3.1 Aspekte des Begriffs Situation

Situation in der Kunstvermittlung (E. Sturm)

Der Begriff Situation erzeugte unter einem alltagssprachlichen Verstindnis einen
ersten Zugang, der nun weiter untersucht werden soll. Basierend darauf gelang es
bis hier, dessen Vorlaufigkeit und Offenheit bis in die Textebene hinein zu ,perfor-
men’, um ein erstes Verstindnis zu schaffen. Um die Perspektiven auf den Begrift
zu sortieren und in ihren unterschiedlichen fachlichen Bedeutungen zu beleuch-
ten, wende ich mich nun verschiedenen Kontexten zu, die sich explizit auf Situa-
tionen beziehen, und als Erstes der Kunstpddagogik.

Im kunstpadagogischen Diskurs greift die Kunstvermittlerin und -pidagogin
Eva Sturm auf den Begriff zuriick.® Sturm tibernimmt den Begriff in Von Kunst aus
2011 aus der politischen Philosophie von Gerald Raunig, der sich wiederum auf die
franzosische situationistische Bewegung der 1950er- und 60er-Jahre bezieht.

63  Vgl. Sturm 2011, insbes. S. 290—293.
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Raunig interessiert sich fiir das politisch-aktivistische Handeln mittels ,lokal
begrenzte[r] Situationen und Milieus, die die Eindeutigkeit brechen“.** Sturm
tibernimmt beiliufig und mit einer strategischen Offenheit durch den Einbezug
von Raunigs politisch motivierten Gedanken auch Grundgedanken der situa-
tionistischen Theorie fir die Kunstvermittlung, etwa indem sie darauf verweist,
,dass in jeder Situation die Machtpotenziale auch in Widerstandspartikel gewen-
det werden“ kénnten.® Raunig spricht von politischen , Aktionen und Kommuni-
kationen“¢, die Situationen und Milieus herstellten, die eine politische Eindeutig-
keit oder Hegemonie brechen kénnten, etwa durch die Produktion von Texten,
Bildern und Radiosendungen. Situationen in diesem Sinne kommunizieren an-
dere Inhalte als die gewohnten und bereiten im Sinne der Avantgarde den Weg fiir
eine vielleicht andere Gesellschaft vor. Einen Teil des Arguments nutzt Sturm zur
Ausgestaltung ihres sich durch Effekt und Wirkung verwirklichenden Kunst(ver-
mittlungs)begriffs, ein anderer Teil, die situationistische Basis in ihrer starken
Verflechtung mit dem Politischen, ist bei ihr nur indirekt, wenn auch mehrfach
aufgerufen.

Eva Sturm bringt als Anschauungsbeispiel die Produktionen des Hambur-
ger Radiokollektivs LIGNA® ins Spiel, die im 6ffentlichen stidtischen Raum der
2000er-Jahre kollektive und dsthetische Situationen mit Auffihrungscharakter
herstellten, die als Radioballett bekannt wurden und die sich, dies sei vorausge-
schicke, auf situationistische (Revolutions)Theorie beziehen. LIGNA lade dazu ein,
zum ,multiplen Kérper“® zu werden, dadurch, gemeinsam mit Anderen iibers Ra-
dio vermittelten Anweisungen zu lauschen und die dazugeh6renden Bewegungen
zeitgleich auszufithren.® In der Radiosendung, die die Teilnehmenden an einem
Radioballett itber Kopfhérer hérten, wurde itber Themen wie Kollektivitit, Raum
und Masse reflektiert, und auch tiber Konsum, Choreografie, Revolution, Syn-
chronizitit, Kontrolle, Eigensinn und andere Themen mehr, und dieselbe Stimme
gab Anweisungen dazu, bestimmte Bewegungen oder Titigkeiten auszufithren.
Die Bewegungen der Teilnehmenden fanden insofern synchron - gleichgeschal-
tet — statt, wenn sie im Offentlichen Raum ausgefithrt wurden, zwischen ande-
ren Passant:innen verteilt, die sich ,normal‘ verhielten, weil diese die Signale aus
dem Radio eben nicht empfingen. Dabei waren die Inhalte und der Tonfall wider-

64  Gerald Raunig, Wien Feber Null. Eine Asthetik des Widerstands. Wien: Turia und Kant, 2000, S. 72 f,,
z.n.Sturm 2011, S. 292.

65  Sturm 2011, S.292.
66  Sturm 2011, S.292.

67  Vgl. http://www.ligna.org/projekte/, zuletzt aufgerufen am 02.05.2020. LIGNA waren mit Pro-
duktionen auf Tour und machten auch Radio.

68  Sturm 2011, S. 291.

69 Die Beschreibung basiert auf meiner Teilnahme im Hauptbahnhof Leipzig, in der FufRgidnger-
zone Zeil in Frankfurt am Main und im Einkaufscenter Sihlcity in Ziirich.
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spritchlich codiert, manches ironisch, manches affirmativ und manches kritisch.
Die Anweisungen und Narrationen von LIGNA sind machtvoll als eine vereinheitli-
chende Geste, doch sie stellen durch ihre Rahmung eine vielstimmige, gebrochene
und uneindeutige Situation her - fiir die Teilnehmenden wie auch fiir die AuRen-
stehenden, die beide dadurch in eine Situation geraten, die den Alltag bricht. Die-
jenigen, die mitmachen, sind an zwei Orten gleichzeitig — vor Ort und im Atmo-
sphirischen des gehorten Raumes, der vom Umfeld abweicht und eine parallele
Realitit erofinet. Fir die Personen, die zufillig vor Ort sind, ist dagegen die sich
herstellende sichtbare Situation ritselhaft; diese unterbricht die Normalitit des
Alltags derer, die nichts ahnen, auf unvorhergesehene Weise.

Wofiir situationistische Kultur einsteht und wogegen sie sich richtet, wird
in einer Passage aus dem Situationistischen Manifest, die ich in der englischen
Ubersetzung wiedergebe, deutlich: ,Against the spectacle, the realized situationist
culture introduces total participation. / Against preserved art, it is the organiza-
tion of the directly lived moment. / Against particularized art, it will be a global
practice with a bearing, each moment, on all the usable elements. Naturally this
would tend to collective production [...] / Against unilateral art, situationist culture
will be an art of dialogue, an art of interaction.“’”® Der ,Charakter der neuen Kul-
tur im Situationistischen Manifest besteht gemif seinen Autor:innen aus totaler
Teilhabe, gelebtem Moment und kollektiver Produktion; zusammen sollen sie eine
Kunst des Dialogs oder eine Kunst der Interaktion erzeugen.” Gerichtet war diese
neue Kultur der realisierten Situationen gegen das Spektakel, das Amalgam aus
konsumistischen, trivialen und dumm machenden kulturellen Angeboten, elitirer
Hochkultur und einem banalen, monotonen Arbeitsalltag.

Situationen in dem Sinne, den Eva Sturm mithilfe des Beispiels LIGNA fiir die
Kunstvermittlung akzentuiert, sind kleine, eigen- oder widerstindige zeitrium-
liche Einheiten, die auf kiinstlerisch-konzeptionellen Elementen griinden, die ds-
thetische Elemente beinhalten und einen Bruch mit der Normalitit bezwecken.
Sturm bezeichnet damit also, inspiriert von der ,Konstruktion von Situationen“
(Debord),” ein mediales Geschehen und einen Moment, in dem Kommunikation
stattfindet, in dem auch die Anwesenden und Teilnehmenden eine (wenn auch
keine als zentral benannte) Rolle spielen miissten. Die Partizipation des gelebten
Moments im Situationistischen Manifest ist durch eine vielgestaltige Menge von
Vektoren und Elementen ersetzt, die in der Situation wirken.

70 Vgl. BoltundJakobsen 2015, S. 47 f.
71 Vgl. Boltund Jakobsen 2015, S. 47 f.
72 Vgl. Debord 1980.

71


https://doi.org/10.14361%2F9783839477106
https://www.inlibra.com/de/agb
https://creativecommons.org/licenses/by-sa/4.0/

8

Bernadett Settele: Bildung in Performance
Intersubjektive Situationen (Goffman)

Im soziologischen Diskurs werden Situationen dagegen vor allem als eine inter-
subjektiv ausgeldste Kategorie des sozialen Alltags betrachtet. In der viel zitierten
Soziologie des alltiglichen Verhaltens von Erving Goffman geht es um soziale Rol-
len und letztlich um Situationen als symbolische Interaktion.” Situationen sind,
dem Theaterwissenschaftler Hans-Thies Lehmann gemif3, mit Goffman Anlisse,
an denen sich Individuen fiireinander ,auffithren’, und somit kénne eine soziale
Situation im Prinzip iiberall zu finden sein, und was als Situation angesehen wer-
de, sei eine Frage der Aufmerksamkeit.” Eine soziale Situation entstehe bereits, so
Goffman, wenn mehr als eine Person an einem Ort anwesend sei: , Situations begin
when mutual monitoring occurs and lapse when the next to last person has left.“”
In dieser personellen Minimalkonstellation ist es die Zeug:innenschaft oder be-
reits auch die auf ein Geschehen gerichtete Aufmerksambkeit, das dieses zur Situ-
ation macht. Goffman fithrt weiter aus: ,When persons are in a gathering, they can
come together to sustain a joint focus of visual and cognitive attention, mutually
ratifying one another as persons open to each other for talk or its substitutes. Such
states of talk I call encounters or engagements.“”* Goffman unterscheidet folge-
richtig zwischen fokussierter und nicht-fokussierter Versammlung (gathering)
sowie zwischen Versammlung und Interaktion (interaction).”

Bestimmend dafiir, dass etwas in diesem sozialwissenschaftlichen Sinne als
Situation gilt, ist dann der Umstand, dass die Anwesenden sich fragen, was ,das
alles soll“, was also das Handeln, die Aussagen und die Interaktionen in dieser
Situation eigentlich zu bedeuten haben.” Das Potenzial dessen, den Blick auf Situ-
ationen in diesem fragenden Sinne zu richten, ist, dass dadurch die Konventionen
und Umstinde ihres Zustandekommens und ihres Wirkens akzentuiert werden
konnen und auch die Frage, was die an einer Situation Beteiligten aus ihr machen,
wie also die Beteiligten, je individuell und doch zu einem grofRen Anteil in Einklang
mit sozialen Konventionen, ,Sinn‘ aus der Situation ziehen.

Die Definition von Situation aus der Kunstvermittlung von Eva Sturm mit Fo-
kus auf Intervention und Verinderung und die soziologische Definition Goffmans
mit Fokus auf soziale Interaktion und ihre Normen widersprechen sich in vielen
Aspekten. Situationen im ersten Sinne sind wertvolle kleine Momente, in denen
die Dinge — vermittelt durch Kunst oder kunstanaloge Situationen — anders laufen

73 Vgl. Goffman 1959; Goffman 1967.

74 Vgl.Lehmann 1999, hier S.182.

75  Goffman1967,S.144; vgl. a. Lehmann 1999, S.182.
76  Goffman1967,S.144.

77  Vgl.Goffman1967,S.144 f.

78  Vgl.Lehmann1999, S.182.
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als normal. Im zweiten Sinne sind Situationen der Stoft des Alltags, der Stoff, aus
dem die Normalitit sich wieder und wieder neu zusammensetzt. Ein beiden An-
sitzen gemeinsames Augenmerk liegt dennoch auf einigen Dingen, wie dass die
Situation etwas Geteiltes ist und dass darin etwas mitgeteilt wird; dass mehrere
Personen und gewisse Apparaturen, Umstinde und Materialititen daran beteiligt
sind; und letztlich, dass nicht ganz sagbar oder kontrollierbar ist, was dabei und
daraus entsteht.

Auch mein Blick auf die Situation Prom ist doppelt und bewusst widerspriich-
lich: Im Sinne einer sozialwissenschaftlich inspirierten Perspektive ist er fragend
und offen auf die Situation gerichtet. Der Zweck ist, das, was intersubjektiv vor
sich geht, zuerst einmal zu verstehen. Im Sinne der situationistischen Revo-
lutionstheorie ist die Situation Prom hingegen bereits mit strategischen Uberle-
gungen verbunden, insofern sie bekannte Performance-Realititen aufbricht und
unterlduft, und der Blick auf die Situation Prom muss dem gerecht werden, was
intendiert wurde. Jedenfalls konnten ausgehend davon zwei Thesen festgehalten
werden, die fiir Situationen auch im Bildungssinne relevant sind: erstens, dass
das Einrichten zeitraumlicher sozialer Situationen einen Widerstand gegen die
routinierte Wahrnehmung darstellen kann. Auch Eva Sturm empfiehlt iiber ihre
situationistischen Gewihrsleute einen taktischen, einen ,geschickten Gebrauch
der Zeit“.” Zweitens, dass die Deutungen und die Auswirkungen von Situationen
kontingent sind, wenngleich sie doch auch mafigeblich auf den Regeln und Mecha-
nismen basieren, die sie aufbrechen.

Die bis hier beschriebenen Grundlegungen aus Kunstvermittlung und Sozio-
logie haben ein erstes Verstindnis des Begriffs der Situation gepragt, auf dessen
Basis ich nun als miteinander teilweise verschrinkte diskursive Bereiche auf die
Kunsttheorie, auf Theaterwissenschaft und auf Performance Studies eingehe.

Kunsttheorie: Erfahrung versus Kontext am Beispiel Sehgal

Im textlichen Diskurs der Kunsttheorie lassen sich einige Besonderheiten in Hin-
blick auf den Begriff oder das Konzept Situation markieren. Wenn der Begriff auch
mit der bereits eingefithrten situationistischen Kunst- und Revolutionstheorie ei-
gentlich eine zentrale Referenz besife, ist er in der zeitgenossischen Kunsttheorie
durchaus oft unspezifisch verwendet. Situationismus wurde als (post)avantgardis-
tische Richtung in der Kunst zwar selbstverstindlich rezipiert, doch ist er eher fir
die konkreteren Strategien wie Umherschweifen (dérive), Entwendung und den —
von seinen Protagonisten eigentlich kritisierten — Begriff des Spektakels bertthmt

79  Sturm 2011, S. 293. Vgl. a. Michel de Certeau: Kunst des Handelns, Berlin: Merve, 1988.
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geworden als fir die ,konstruierte Situation“im engeren Sinne.* Ein Grund dafiir
ist historisch gelagert: Die wechselhafte Gruppe Situationistische Internationale
ist keine einfache Stichwortgeberin. Insbesondere das Konzept der Situationen ist
bereits bei seiner Einfithrung in den Kunstdiskurs abstrakt und schwer zu fassen,
was dazu beitrigt, dass der Begriff heute in den Verdacht einer lediglich stilisti-
schen Beschreibung der historischen Bewegung der franzosischen Situationisten
zu geraten droht. In seiner Verwendung durch die Kiinste hat es der Begriff Si-
tuation seither eher verfehlt, fiir die Beschreibung eines bestimmten Konzeptes
bekannt zu werden. Im Gegenteil: Er zeichnet sich eher durch seine Breite aus und
wird sogar in sich widersprechenden Bedeutungen verwendet.

Heute changiert die Bedeutung von Situation zwischen der Bezugnahme auf
isthetisch-konzeptionelle Aspekte wie Erfahrung und Prozess und dem Einbezug
von sozialen Kontexten. So ist Situation einerseits ein Sammelbegriff fiir Arbeits-
weisen, die nicht auf die Produktion von materiellen Werken abzielen, sondern
an prozessbasiertem Arbeiten interessiert sind.® Der Arbeitsort Atelier wie auch
die Rolle der Kunstschaffenden erfahren dadurch eine Umwertung, wihrend
die Autonomie der Kunst gestirkt wird. Ein solches Interesse an Erfahrung und
Erfahrungsgestaltung in der bildenden Kunst wurde, etwa von Oskar Bitschmann,
als ,Prozessisthetik* betitelt.®? Es ist Kunst, die sich von der Nicht-Kunst, dem All-
tag, schon durch ihre Absicht der Kunsthaftigkeit absetzt, ohne dass sie sich not-
wendig als alltagsverindernd ansehen miisste und ohne notwendig die Grenze von
Kunst und Alltag herauszufordern.® In dieser Hinsicht widerspricht sie situatio-
nistischen Konzepten.

Der Begriff steht andererseits und spezifischer auch fiir kontextuelle Strategien
beziehungsweise fiir Kontextkunst!, wie etwa Peter Weibel argumentiert.* In
einem dhnlichen Sinne benutzt Claire Doherty den Begriff Situation zur Erwei-
terung des Ansatzes der Ortsspezifik beziehungsweise site specificity; Situationen
beinhalten bei Doherty eine soziale und transformative Intention und kollaborati-
ve Arbeitsformen.® Diese Lesart bezieht sich auch auf kiinstlerische Arbeiten, die
sich um Offentlichkeit, Urbanismus und den gelebten Raum der Stidte verdient
machen, was eine Nihe zu situationistischen Gedanken aufweist, sie jedoch mog-
licherweise auf andere Weise, durch die Konkretheit, die Anwendungsbezogenheit

80 Vgl. Debord 1957; Ohrt 2014, S. 320. Vgl. a. Guy Debord: Die Gesellschaft des Spektakels, Hamburg:
Nautilus, 1978; de Certeau 1988, op. cit.

81  Vgl.u.a.Umathum 2011, S.15.

82  Vgl. Umathum 2011, S. 15; vgl. zu Erfahrungssituationen: Umathum 2011, S. 160; vgl. zu Erfah-
rungsgestaltung: Bitschmann 1997.

83  Vgl.zukunstlerischen Situationen im medialen Display der Ausstellung: Rafael 2017.

84  Vgl. Weibel 1994.

85 Vgl. Doherty 2009.
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und die geringere Ambivalenz, verfehlt. Die Motive dafiir, prozessbasiert zu ar-
beiten und interaktive oder soziale Situationen herzustellen, kénnen sich in einer
Bandbreite zwischen kiinstlerischer Autonomie und kiinstlerischem Engagement
bewegen.

Als Beispiel fiir diese Problematik lasst sich auf Tino Sehgal verweisen, der
seine Arbeiten als Situationen bezeichnet, in einem Fall sogar titelgebend, bei der
Arbeit This situation (2007).%¢ Sehgals Strategie ist dadurch zu beschreiben, dass
er verschiedene gesprochene, gesungene und getanzte Interventionen in Kunst-
riumen inszeniert, in denen die Besucher:in von den jeweiligen Akteur:innen
auf ihrem Weg durch die Ausstellungsriume mitunter angesprochen, adressiert
oder sogar ein Stiick weit begleitet wird.*” Die Performance-Studies-Theoretikerin
Shannon Jackson wies darauf hin, dass gerade experimentelle Arbeiten der bilden-
den Kunst, die Theatermittel oder -register verwenden wie Sehgal, sich von einer
Klassifizierung als Theater abgrenzten.® Es geht hierbei um die Verwendung von
Elementen wie ,duration, embodiment, spectacle, ensemble, text, sound, gesture,
situated space, re-enactment of an elusive original“.** Jackson schlief3t, dass kiinst-
lerische Arbeiten, die mit derlei Mitteln arbeiteten, sich in der Wahl ihrer Themen
und Mittel von Auffithrungen, Tanz, Theater etc. beeinflusst zeigten.* In der Tat
ist die Bezugnahme und wechselseitige Beeinflussung zwischen experimentellem
Theater und Bildender Kunst nicht nur Fakt, sondern auch gut erforscht.” Die-
se immateriellen und fliichtigen Erscheinungen ermdoglichen Interesse oder Ver-
wunderung, erzwingen aber keine Interaktion. In Sehgals Situationen kann eine
Betrachter:in sich einbringen, nur zuschauen oder auch weitergehen, denn es ist
ihnen ebenso leicht zu entkommen wie einem installierten Werk, sie verbleiben
in einem Raum, an einem Ort. Hierbei kommen Interaktion und Intervention
im Sinne tiberraschender Ereignisse in einer Ausstellungsinstitution zusammen.
Mafgeblich ist, dass die Ereignisse nicht reproduzierbar sind und durch das Ver-
bot von Dokumentationen auf Immateriellem und Verginglichem griinden. Die
Spezifik einer Situation in Sehgals Sinne besteht im Ephemeren wie auch darin,
dass sie im Voraus geplant und eng parzelliert ist. Die intersubjektive Begegnung
zwischen Akteur:innen wie etwa Besucher:in und Aufsicht findet in einem genu-
in dsthetischen Kontext statt, wird durch den institutionellen Rahmen auratisiert

86 Vgl.Umathum 2011, S.147-157.

87  Dieser Abschnitt beruht auf von mir gesehenen Arbeiten; vgl. a. Desolaux 2007, S. 63; Umathum
201, S. 117 ff.

88  Vgl.Jackson 2011, S.19.
89 Jackson 2011,S.19.
90 Vgl.Jackson 2011.

91 Vgl. zu Inszenierung und Theatralisierung als Strategien Bildender Kunst: Morgan und Wood
2007; vgl. zur Achtung von Theatralitit im Modernismus: Wood 2007, S.18-25.
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und auf wenige Gesten oder gesprochene Sitze eingegrenzt, was freilich den in-
szenierten Charakter der Intervention zugleich auch ironisiert. Am Beispiel Tino
Sehgal zeigt sich, dass Kunst, die Situationen herstellt, sich ebenso als Einsatz
gegen affirmative Konzeptionen von Werk, Autorschaft und Autonomie verstehen
kann wie als Erfahrungsgestaltung, die dsthetische Erfahrung als das eigentliche
Werk betrachtet.

Das Beispiel Sehgal dient mir zur weiteren Schirfung des Begriffs, denn mit
dem Begriff Situation bezeichne ich demgegeniiber eine Situation, die sich, ihrer
kulturellen Kontexte bewusst, einer Anzahl Teilnehmer:innen und deren inter-
subjektiven und inneren Situationen widmet, mit einem Anliegen im oder einem
Interesse am Sozialen, wobei dieses auch manipulativ oder in verschirfender Wei-
se eingesetzt sein und wobei eine entlarvende und problematisierende Wirkung
angestrebt werden kann. Damit sind potenziell Situationen auch in anderen Bil-
dungskontexten, zum Beispiel in der Schule, anzusiedeln.

Performance-Arbeit: Herausforderung der Zuschauenden und der Rahmungen

Meine Untersuchung versucht jedoch einen priziseren Zugriff auf die spezifische
Wirksambkeit von Performance als kollektiver dsthetischer Situation zu gewihren.
Dazu gehe ich von einer Idee von Performance aus, die sich in der gegenseitigen
Beeinflussung von Bildender Kunst und Darstellender Kunst entwickelt hat und
sich durch einen selbstreflexiven Einsatz ihrer Mittel auszeichnet. Der Begriff
Situation kennzeichnet im Performance-Theater eine Qualitit von Performances
oder Stiicken, die sich nicht als Inszenierung eines dramatischen Textes oder ei-
ner literarischen Vorlage begreifen und sich durch einen selbstreflexiven Einsatz
ihrer Mittel auszeichnen.® Prom ist ,Performance’in diesem erweiterten Sinne des
Wortes: insofern es mit Elementen aus dem zeitgendssischen Theater und bis hin
zur Body Art arbeitet; mit Referenzen zwischen dem hochkulturellen Kunstkon-
text und dem popkulturellen Kontext des Horrorfilms; insofern der Performer von
Prom im zeitgendssischem Performance-Theater ausgebildet ist; insofern Prom im
Rahmen des Schweizer Performancepreises aufgefithrt wurde als einem Anlass,
der aus dem Bereich Performancekunst initiiert wurde; und zuletzt, insofern der
Auffihrungsort ein Kunstmuseum war. Ich will das Beispiel Prom aus der Pers-
pektive von ,Performance’ als Situation in diesem erweiterten Sinne betrachten:
zwischen den aufeinander Bezug nehmenden Diskursen von Theater, Performance
und Kunst.

92 Vgl.Klein und Sting 2005, S. 12.
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Wegen der Nihe von Prom zu den performativen Praktiken des zeitgendssi-
schen Performance-Theaters — eines Theaters, das Situationen schafft — zeichne
ich im Folgenden einige Motive der Asthetik des ,zeitgendssischen Performance-
Theater[s]“?* (Matzke) nach, um zum einen aus ihnen Elemente zu extrahieren, auf
die die kollektive dsthetische Situation Prom zuriickgreift. Ich fahnde damit zum
anderen nach Motiven zur niheren Beschreibung der kollektiven dsthetischen Si-
tuation allgemein. Die neuen Theaterformen, die sich in Abkehr vom Dramentext
und beeinflusst durch die bildende Kunst entwickelt haben, sind im deutschspra-
chigen Raum als ,postdramatisches Theater“ bezeichnet worden.** Ausschlagge-
bend fiir eine erste Bestimmung der Lage ist 1999 die gleichnamige Publikation
von Hans-Thies Lehmann.® Der Begriff bezeichnet ein Theater, das im Zugriff auf
alle moglichen Arten von Texten entsteht, eben nicht nur den literarischen Stoff
beziehungsweise den Dramenstoff wie im dramatischen Theater. Eine Anzahl von
Gruppen der 1990er-Jahre bediente sich solcher Verfahren: Als Protagonist:innen
gelten unter anderem die Wooster Group, Forced Entertainment, Gob Squad, She
She Pop und Geheimagentur sowie andere mehr.>® Das Postdramatische bietet
als Asthetik eine analytische Beschreibung dieser neuen Ansitze, wobei nicht be-
hauptet wird, dass das dramatische Theater keine Relevanz mehr habe, sondern
konstatiert, dass sich Theater beziehungsweise Performance in einer Phase der
Aufarbeitung und der Infragestellung des Dramatischen befinden. Wie Nina Birk-
ner, Andrea Geier und Urte Helduser schreiben, geht es um eine ,, Entliteralisie-
rung’ bzw. ,Retheatralisierung des Theaters*, die reprisentationalen Formen den
Riicken zukehre und frage, was in ,Theater als (autonomer) Kunstform* zu leisten
sei.” Eine Besonderheit des postdramatischen Moments im Theater ist, dass die
Protagonist:innen Einfliisse aus der bildenden Kunst zu erfassen suchen und sie
auf institutionelle Grenzen und Traditionen im Theater iibersetzen und sie dort
,anwenden'. Dies ist insofern fiir meine Untersuchung bedeutsam, als dadurch
Sensibilititen fir die spezifischen Spannungen und Rollen(zuschreibungen) in
einer kollektiven dsthetischen Situation entstehen, die nicht denkbar wiren, wenn
die Institution Theater und ihre Konventionen als unhinterfragbare Rahmung gel-
ten wiirden. Der Ansatz des Postdramatischen scheint daher anschlussfihig, weil
durch die darin beschriebenen Entwicklungen die Praxen der Performance nach-
haltig verandert wurden, und auch und insbesondere, weil damit die Debatte um
die Frage, was eine Situation ist, um ein wichtiges Thema — die Frage der Zuschau-
er:in — erginzt wurde.

93  Matzke 2011, S.109.

94  Vgl.Lehmann1999.

95  Vgl. Lehmann1999; vgl. a. Lehmann und Jirs-Munby 2006; Carroll, Jiirs-Munby und Giles 2013.
96 Vgl.Lehmann1999, S. 24 f.; Lehmann 2005.

97  Vgl. Birkner, Geier und Helduser 2014, S. 9.
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Anders gesagt: Nicht das Ausloten von Darstellungsformen, sondern die struk-
turelle Situation des Theaters selbst tritt in den Blick. Deshalb sei ,die Frage Was
mache ich aus der Live-Situation? fiir Theater-Leute wichtiger als Was stelle ich
dar?“, wie Hans-Thies Lehmann schreibt.?® Patrick Primavesi und Olaf Schmitt be-
schreiben das Spannungsfeld zwischen der Inszenierung von bestehendem Ma-
terial aller Art und eigenstindigeren Auffassungen, die stirker die institutionelle
Situation Theater und die situationsspezifischen Elemente, die erst in der Aus-
und Auffithrung selbst entstehen, in den Blick ndhmen.” Grofie Teile der Szene
gehen von diesem Status quo aus: Sie beziehen sich auf den Performance-Diskurs
und pflegen ,ein nichtdramatisches und performatives Theaterverstindnis“.'* Die
Moglichkeiten und Bedingungen des unter dem Paradigma ,Performance’ erwei-
terten Theaterverstindnisses seien vielfiltig, wie Wolfgang Sting darstellt, inso-
fern performative Praxen sowohl die Erarbeitung von Stiicken wie ihre Auffithrung
pragten,™ auch die Bildungsarbeit im Theater und ihre Arbeitsprinzipien.'*

Vor dem Hintergrund dieser Debatte lisst sich auch eine Einordnung von Prom
vornehmen. Prom ist ein Beispiel fiir eine Performance, die Theatermittel ebenso
wie kiinstlerische Ansitze nutzt, die sich im Begriff der Situation zusammen-
fithren lassen. Prom nutzt Formen, die eine historische Referenz darstellen, wie
Body Art, und weif3 ebenso gezielt prizises Timing wie schlechtes Schauspiel ein-
zusetzen. Prom bringt diese Referenzsysteme ins Wanken und beleuchtet grell die
unklaren Grenzgebiete von Text und Situation, von Ironie und Authentizitit und
verschiedene Arten von Spiel, Handlung, Erzihlung und Prozess zwischen Vorge-
schriebenem und Entstehendem.

,Der Zuschauer ist praktisch, mehr aber noch isthetisch, die zentrale Frage
des Theaters, seiner Praxis und seiner Theorie“ geworden, schrieb der bereits ange-
fithrte Lehmann 2008.' Dieser Zuschauer — im Singular - ist in Aufnahme einer
Intervention von Jacques Ranciére fiir eine Weile ins Zentrum der Debatte geriickt
worden.”* Im Artikel Der emanzipierte Zuschauer postulierte Ranciére als ,Para-
dox des Zuschauers“ dessen Position, zwischen passiv und aktiv, zwischen dem
bewussten Erleben der Situation und der Auflésung in einer Art Gemeinschaft, als

98 Lehmann2008,S. 22.

99  Vgl. Primavesi und Schmitt 2004.

100 Sting 2012, S.119.

101 Vgl. Sting 2012, S.119-124.

102 Vgl. Sting 2012, S.122f.

103 Lehmann 2008, S. 26; vgl. a. Schellow 2015, S. 26.

104 Vgl. Ranciére 2005; Ranciére 2009. Vgl. fiir die kunstphilosophische Diskussion um Partizipa-
tion: Buchmann und Neuner 2007. Vgl. a. Deck und Sieburg 2008; Caduff, Heine und Steiner
2015.
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zentrale Frage des Theaters.' In der darauf folgenden Debatte wurde etwa iiber
die Modi der Partizipation im zeitgendssischen Theater nachgedacht, wie von der

16 iber ,Zuschaukiinste’, wie von Jens Roselt,” und

Kunstpiddagogin Hanne Seitz,
iiber eine rezeptionsisthetische Schauspieltheorie, wie von Adam Czirak.’*® Ferner
wurde die konkrete und unwillkiirliche Entwicklung innerhalb von Situationen in
den Blick genommen, etwa mit der Perspektive auf Ko-Prisenz, die sich als auf-
fithrungsanalytische Perspektive versteht.'®

Der Fokus auf die relational entstehende Situation im Theater trug auch zur
Entwicklung neuer Maximen des Dramaturgischen bei, die dieses als offene und
prozessorientierte Vorgehensweise entwerfen und befragen. Der Blick der ,New
Dramaturgies‘ affirmiert dabei die Teilhabe nicht, sondern ganz im Gegensatz tre-
ten der Preis der Teilhabe, die Instabilitit und Verunsicherung, die dabei entste-
hen, in den Blick.” Um dem nahezukommen, was sich in Situationen, als eigen-
stindigem Moment, der iiber das Inszenieren und Interpretieren eines bekannten
Stiicktextes hinausgeht, an Nichtplanbarem und Situativem ereignet, braucht es
daher seither in einem besonderem Mafie die Perspektive der — in ihrer Rolle er-
schiitterten und doch zum Maf der Dinge gewordenen — Teilnehmenden und Be-
trachtenden.

Als eine Konsequenz kann Performance-Theater als in vielerlei Hinsicht her-
ausfordernde Umgebung angesehen werden. Einige deutschsprachige Autor:in-
nen, die sich dem widmen, haben genauer beschrieben, woraus eine kollektive
asthetische Situation in diesem nicht-affirmativen Sinne besteht, wie sie einge-
richtet wird und was sie sowohl den Performenden wie den Teilnehmenden abver-
langt. Im Besonderen interessiert mich daran, dass die gegenseitige Bedingtheit
und die Beziige und Verhiltnisse im Performance-Theater thematisiert werden.
Aus Perspektive des Theatermachens zeigt Jan Deck in der Einleitung zum Sam-
melband Paradoxien des Zuschauens 2008 auf, welche Konzepte dahinterstehen, die
Rollen neu zu verteilen. An She She Pops Performance Warum tanzt ihr nicht? (2004),
die im Ubrigen einige Parallelen zu Prom aufweist,™ erklirt Deck exemplarisch
Selbstverstindnisse der Performenden wie die Erstellung von ,Spielidentititen*
und Vorgehensweisen zum Einrichten riumlicher ,Settings“."* ,Im Verzicht auf

105 Vgl. Ranciére 2005.

106 Vgl. Seitz 2015.

107 Vgl. Roselt 2015.

108 Vgl. Czirak 2011.

109 Vgl. Fischer-Lichte 2004; Fischer-Lichte, Czirak, Jost, Richarz und Tecklenburg 2012.

110 Vgl. Pewny, Callens und Coppens 2014; Staelpart 2014.

111 Vgl. Deck 2008, S. 11-15; Matzke 2015. Vgl. a. https://sheshepop.de/warum-tanzt-ihr-nicht/, zu-
letzt gesehen: 15.10.2024.

112 Vgl. Deck 2008, S. 11-15.
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dramatische Rollen“ entwickle sich, formuliert Deck, eine ,Selbst-Darstellung, [...]
eine Bithnen-Identitit, die bestenfalls ,Authentizititseffekte“hervorbringe.™ Und
der Raum der Performance Warum tanzt ihr nicht?, gedacht als Ballsaal, stelle sich

@

dem herkémmlichen Theatersetting schon durch die ungewdhnliche Sitzordnung
entgegen, die die Zuschauenden zu potenziellen Teilnehmenden am Ball macht.™
Durch solche Interventionen entstehe, so Deck, die Moglichkeit, in einen gemein-
samen Erfahrungsraum einzutreten, wenn nicht sogar die Notwendigkeit, mitzu-
spielen.” ,Postdramatisches Theater setzt an den realen Orten an, beschiftigt sich
mit den ihnen eingeschriebenen Konventionen, Verhaltensweisen und Regeln, um
ihnen andere Praktiken entgegenzustellen und das Verhiltnis zwischen ihnen zu
reflektieren®, fithrt Deck aus.™ Damit riickt es dem Selbstverstindnis der Situa-
tionisten, Gewohnheiten des Alltags aufzubrechen, zumindest programmatisch
recht nahe.

Bei der She-She-Pop-Performerin und Performancetheoretikerin Annemarie
Matzke lese ich mehr tiber die intersubjektiven Relationierungen innerhalb einer
Situation, auf das gleiche Beispiel von She She Pop bezogen. Die Performer:innen
versuchen sich in Warum tanzt ihr nicht? untereinander in Bezug auf ihre Beliebt-
heit zu messen und ziehen die Teilnehmenden in diesen Wettbewerb mit hinein.
Einzelne aus der Menge werden herausgesucht und als Tanzpartnerin oder Tanz-
partner erwdhlt, werden 6ffentlich befragt und angebetet oder verstofRen. Matzke
fithrt aus, dass in den Performances von She She Pop , inszenierte Formen der Co-
Abhingigkeit erzeugt werden, die dazu dienten, die souverine Darstellerposition
auszuhohlen.” Zugleich wiirden die Zuschauer:innen dazu genétigt, als ,Verhand-
lungspartner* teilzunehmen.”® Matzke betont, dass Co-Abhingigkeit im Kern des
Konzeptes stehe. , Die Abhingigkeit von Performerin und Zuschauerin wird hier
als streng kalkuliertes Szenario inszeniert, das beiden — dem Zuschauer wie der
Performerin — Handlungsspielriume vorgibt, diese zugleich aber begrenzt. Die
Handlungsmoglichkeiten des Zuschauers sind duflerst gering.“" Dies unterhohlt
selbstredend auch deren Position. Von einem sicheren Abstand, aus dem das Stiick
betrachtet werden konne, kann hier daher keine Rede sein.

Mit dem Gesagten ist insgesamt deutlich geworden, dass im zeitgendssischen
Performance-Theater die Verbindungslinie von Publikum und Stiick als eine Kon-
fliktlinie in den Blick gerit — aus einem Interesse daran, das Aufeinander-Ein-

113 Deck 2008, S.11; vgl. a. Matzke 2005, S. 93, S. 96.

114 Vgl. Deck2008,S.16 f.

115 Vgl. Deck 2008, S.17.

116 Deck2008,S.17.

117 Vgl. Matzke 2011, S.109 ff., S. 114-116; vgl. a. 2005, 2009, 2011a.
118 Matzke 2011, S.116.

119 Matzke 2011, S.117.
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wirken beider Partner, deren Interessen und Motive nicht dieselben sind und die
dariiber hinaus mit einem ungleichen Repertoire an Mitteln der Einwirkung auf-
einander ausgestattet sind, sichtbar zu machen, oder: die Ungleichheit der beiden
zu bearbeiten und die Differenz auf die Spitze zu treiben. Ein mogliches Mittel
dieser Zuspitzung ist, dass die Zuschauer:innen (mit) ins Rampenlicht gebracht
und ausgestellt werden, und dies oft bereits von Beginn einer Situation an. ,Der
Eintritt der Zuschauer in den Theaterraum wird ausgestellt und als mehr oder
weniger freiwilliger Auftritt inszeniert, betrachtet von jenen, deren Auftritte die
Zuschauer spiter betrachten werden*°, beschreibt Matzke die Auftritte des Pu-
blikums bei She She Pop. An Beispielen wie Warum tanzt ihr nicht? oder Prom wird
ersichtlich, dass eine Performance nicht nur fiir ein Publikum oder mit einem Pub-
likum stattfinden kann, sondern sich auch hiufig gegen ihr Publikum richtet; dass
sie es ausstellt und blamiert, wenn auch selten so derb wie die Performer:innen,
wenn sie sich gegenseitig herausfordern. Matzke bezeichnet dies wie gesagt als
Inszenierung einer Co-Abhingigkeit und sieht den Raum der Performance inso-
fern als einen Versuchsaufbau an.' Jan Deck prizisiert das Argument so: Die Per-
formance habe in ihrem Publikum ein Thema — und einen Daseinsgrund.’

Im Performance-Theater werden die Bedingtheiten und die gegenseitigen
Beziige sowie die Rollen und Verhiltnisse hergestellt, indem Handlungsoptionen
beschrinkt werden. Diese Beschrinkung wird, nicht nur bei She She Pop, erleb-
bar gemacht, offengelegt und iiberzeichnet; und ihre grundsitzliche Struktur wird
reflektierbar. Das Spannungsverhiltnis, das im Performance-Theater hergestellt
und aufgefiihrt wird, basiert auf der Zuspitzung struktureller Ungleichheiten und
Rollenerwartungen, jedoch auch auf gefithlsmifRigen Dispositionen, die nicht ori-
ginir im Theater entstanden sind, dort aber besonders stark werden konnen, wie
Scham und Peinlichkeit. Die Einseitigkeit der Situationen ist schlief3lich darin be-
griindet, dass die Performer:innen, die auf einer Ebene mit dem Publikum in einer
sozialen und isthetischen Situation agieren, mehr iiber das Setting und dessen
Ziele wissen als die Zuschauer:innen und dass sie mitunter auch dabeli, sich blof3-
zustellen, noch eine gute Figur machen.

Auch der Fall Prom ist eine Situation, in der die Handlungsmoglichkeiten be-
schrankt sind und die Unterschiedlichkeit auf die Spitze getrieben wird. Das Set-
ting gibt vor, welche Art der Beteiligung an der kollektiven dsthetischen Situation
notwendig (und moglich) ist: Beieinander bleiben, die Einladung annehmen und
dem Performer dabei zuschauen, wie er eine vorab festgelegte und dramaturgisch
ausgefeilte Tragikomodie in den gemeinsamen Raum bringt. Diese wirkt durch
eine gewisse Natiirlichkeit der Darstellung — die Mischung von Selbstdarstellung

120 Matzke 2015, S.157.
121 Vgl. Matzke 2009.
122 Vgl. Deck 2008, S. 9-12.
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und Spiel, von ,non-acting und ,acting — mehr oder weniger authentisch, in Wirk-
lichkeit jedoch ist Wichts Performance-Persona alles andere als spontan und echt.
Die beiden Handlungsoptionen der Teilnehmenden in Prom habe ich bereits kon-
turiert: Die Teilnehmenden kénnten aufgrund der Widerspriiche zwischen dem
Anspruch und der Realitit erstens einen gewissen Anteil an Vorstellungsarbeit
leisten: sich einen guten Ball vorstellen, eine gute Erinnerung erstreben und all das
aufmerksam akzentuieren, was nach Gliick aussieht. Aufgrund der wenig trans-
parenten Figur, die Philippe Wicht / Bse Wicht Zone abgibt, bindet zweitens der
Versuch, sich iiber ihn und seine Motive klar zu werden, einen betrichtlichen Teil
des Handelns und der Aufmerksambkeit der Anwesenden.

3.2 Kollektive asthetische Situation als Arbeitsbegriff

Der Begriff der Situation trittt im Diskurs um das Performance-Theater auf, wo
das Einrichten gemeinsamer Settings als eine im Theater geleistete Arbeit an der
rdumlichen und hierarchischen Trennung von Bithne und Zuschauer:innenraum
aufgefasst werden soll. Der so entstehende geteilte Handlungs- und Erfahrungs-
raum von Performance lisst das darin Geteilte zu einem umstrittenen Gebiet wer-
den. Es wird im Asthetischen nicht nur das Sinnliche neu aufgeteilt,””* auch die
Aspirationen und Erwartungen an die Gegeniiber geraten moglicherweise in Be-
wegung. Performance als kollektive dsthetische Situation im Performance-Thea-
ter kann als ein Ort beschrieben werden, an dem sich die Rollen von Zuschauern
und Zuschauerinnen und die Modi der Teilnahme verindern. Durch das Betei-
ligtwerden, das Betroffensein oder Konfrontiertwerden des Publikums kénnen
Neuausrichtungen erreicht werden. Die bis hierhin entwickelte Perspektive zur
Analyse der Anfangsmomente von Bildung(en) ist von dem abzugrenzen, was eine
Auffihrungsanalyse bezwecken konnte, die auf das Performative im Sinne von
Auffihrungen alleine abzielt.” Und doch beinhaltet diese dreierlei, was von Wert
ist fur die Frage nach Bildung in Performance: die ,Beachtung des Zusammen-
spiels“ von Akteur:innen und Zuschauenden, ,die [...] grundsitzlich unvorherseh-
baren Resultate’> und das Singulire des Beispiels.

Die Definition einer kollektiven dsthetischen Situation gelingt ebenfalls — ohne
einen konkreten Ortsbezug vorweisen zu milssen — als ein Bild, ein vorstellbarer
Ort fiir etwas, das dafiir eingerichtet worden ist, um zu treffen und zu intervenie-
ren. Daher kann die Auffithrung nicht linger als ontologische Gréf3e vorausgesetzt
werden, und auch die Subjekte darin geraten ,in Performance’. Performance kann

123 Die Anspielung betrifft Jacques Ranciére: Aufteilung des Sinnlichen, Berlin: bbooks, 2006.
124 Vgl. Fischer-Lichte 2004; Fischer-Lichte, Czirak, Jost et al. 2012.
125 Vgl. Carlson 2012, S. 339; vgl. a. Fischer-Lichte 2012.
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des Weiteren als ein Dispositiv oder Setting theoretisiert werden, das den Fokus
auf die Rolle von Konvention, Regeln und Zusammenarbeit lenkt, auf verbindende
und trennende Gefiihle, auf Beziehungen und Beziiglichkeiten, und sie nutzt dazu
mitunter erzwungene Aufmerksamkeit und exponierende, sogar blof3stellende
Settings. Performance als kollektive dsthetische Situation beinhaltet all diese As-
pekte. Doch was sind die Auswirkungen solcher performativer Praktiken und wie
bekommen wir sie zu fassen?

4. Ausrichtung des Publikums

Die Beschreibung dessen, was in Prom passiert, hat das Geschehen im Dienste der
Erzihlung bislang um einen zentralen handelnden Akteur und dessen Vorgehen
gruppiert. Das ist eine mdgliche Schwachstelle, insofern zur Darstellung des Ge-
schehens das Unabschitzbare in der Wechselwirkung von Akteur und Publikum
zuwenig herausgearbeitet werden kann. Zudem erzeugt es den Anschein, dass der
Akteur mit der Macht ausgestattet sei, intentional zu handeln und das von ihm
Intendierte in die Situation umzusetzen, wihrend die anderen Anwesenden und
ihr Anteil an der Situation weniger beachtet werden. Im Folgenden werde ich da-
her auf die Einrichtung und Herstellung der Situation aus einer zweiten und er-
ginzenden Perspektive schauen, um die Aufmerksamkeit und die Bewegung des
konkreten Publikums von Prom zu betrachten — in Hinblick auf die Publikums-
bildung in Prom.

Damit soll zugleich mehr Licht in ein Ergebnis gebracht werden, das bereits
vorliegt: Im vorhergehenden Abschnitt konnte ich herausarbeiten, dass im Per-
formance-Theater als kollektiver dsthetischer Situation die dichotome Einrichtung
institutioneller Riume im Theater zum Gegenstand der Bearbeitung wird, was zu-
gleich auch bedeutet, dass es aus dieser Spannung seine Energie bezieht.

Die Mittel der kollektiven dsthetischen Situation Prom in Relation zu den theo-
retischen Perspektiven zu setzen, hat es ermdglicht, die Medialitit des Falles zu
konturieren: wenn auch noch nicht in einem umfassenden Sinne. Was bisher noch
nicht geklirt werden konnte, ist, wie die von Prom erzeugte spezifische Stimmung
oder Spannung zu dem Affiziertwerden und zu dem Involviertsein fithrte, das ich
beschrieben habe. Um dariiber mehr sagen zu konnen, werde ich im Folgenden
einigen Momenten der Ausrichtung nachgehen, an denen sichtbar wird, wie sich
die durch Prom erzeugten Spannungsverhiltnisse im Einzelnen auswirken. Das
leitende Beispiel fiir einen niheren Blick auf die Bezugnahme zwischen Performer
und Publikum ergibt sich in einem Einschwenken auf die knapp dreiminiitige Sze-
ne Saft'.”?¢ Saft‘wihle ich, weil die Szene als eine erste Zuspitzung des bis hierhin

126 ,Saft": vgl. Videodokumentation (VD), 16.40-19.23.

89


https://doi.org/10.14361%2F9783839477106
https://www.inlibra.com/de/agb
https://creativecommons.org/licenses/by-sa/4.0/

90

Bernadett Settele: Bildung in Performance

wenig spannungsvollen ,Festes eine nihere Betrachtung dessen verspricht, was
sich prozessual und zeitrdumlich am Ort einer bereits in gewissem Sinne geteilten
Aufmerksambkeit ereignet.

Mein Forschungsinteresse geht weiterhin der Frage nach der Teilhabe an Per-
formance-Situationen und der Verwicklung in Performance-Situationen nach, die
bislang mehr diskurstheoretisch gestellt wurde, und verfolgt sie neu am Fall Prom,
als Blick aus dem Publikum auf das Publikum: Wie richten wir uns im Raum des
Sichtbaren aus? Was bindet uns, und was bewegt uns?

Mit der Verschiebung der Perspektive auf die Vorginge im Publikum geraten
nun, zugleich mit dem scheinbar leicht fasslichen Raum des Sichtbaren, auch
nicht-sichtbare Elemente der dsthetischen Erfahrung der Forscher:in stirker in
den Fokus.

41 Zum Begriffsverstandnis der Analyse

Publikumsbildung

Weil in einer Performance, die kollektive isthetische Situationen herstellt wie
Prom, das Publikum zentral ist, ist es wichtig, nach dem Publikum zu fragen und
vom Publikum aus und als Teil des Publikums auf die Situation zu schauen. Das
heif3t erstens: Die Position der Wissenschaftler:in verschiebt sich ins Publikum; sie
forscht als Teil des Publikums und geht mit Blick auf das Publikum der Frage nach,
was sie selbst — und was Andere — erfahren und erleben. Sie wird aus dem Publi-
kum heraus die Frage danach stellen, was in Prom passiert. Sie nimmt eine situier-
te Perspektive ein und versucht ihrer eigenen Publikumswerdung nachzugehen.
Unterstellt sei zweitens: Der Begriff Publikum ist hierbei vorliufig verwendet,
er markiert die Richtung des Interesses und legt Riickschliisse nahe, in welchen
Forschungsdiskursen eine Kontextualisierung moglich ist — seine Verwendung be-
deutet nicht, dass er beibehalten werden muss. Ich schlage mit Herb Blau, einer
Stimme der Audience Studies, vor, das Publikum als Publikumsprozess zu be-
trachten. Blau schreibt, dass, durch Performance initiiert, Bedingungen herbei-
gefithrt witrden, unter denen ein Publikumsprozess angestofien werde, durch
den sich — mit chemischem Vokabular gesprochen — ein Publikum ausfille oder
ablagere; oder auf Englisch: Es werde ,initiated, or precipitated“.” Da Publika
erst in der Performance gebildet werden, nicht schon fertig in eine Performance
hineingehen, ist die Frage der Publikumsbildung nach Gabrielle Cody eine Frage,
die nur am erlebten Gegenstand, mit einem konkreten — nicht einem idealen —

127 Vgl. Herbert Blau: The Audience, Baltimore 1990, S. 25, z. n. Cody 2016, S. 136, Hervorhebungen im
Original.
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Publikum untersucht werden konne.”® Damit kann das Publikum nur im oder als
Moment gefasst werden, denn es wire an eine Zeitlichkeit gebunden und situativ
und durchliefe verschiedene Momente in seiner Bildung. Es als Publikumsprozess
im Sinne von Blau zu fassen, legt den Fokus auf seine Verinderbarkeit. Es ist eine
jeweils spezifische Form, in der sich ein Publikum bildet, im Sinne dessen, dass es
entsteht: Jedes Publikum jeder Performance ist, je nach Setting, wieder ein ande-
res. Altere Theorien wie Richard Schechner unterstellen, dass das Publikum aus
den Personen bestehe, die bei einer Performance anwesend sind; mit Blau wire die
bessere Formulierung, dass sich das Publikum erst in der Performance bildet,"
wobei zusitzlich auch Faktoren wie der Weg dorthin und die Zeit danach eine Rol-
le spielen, denn die Publikumsbildung beginnt bereits frither und endet vielleicht
erst viel spiter.

Dariiber hinaus folge ich drittens dem Vorschlag von Gabrielle Cody, ein Pub-
likum nicht als Entitdt, sondern als eine Vielzahl von Beziehungen aufzufassen.
Cody bezeichnet diese Perspektive als audience proxemics und nennt als ihr Ziel die
Erfassung der ,relation between spectating individuals“.”® Durch die Perspekti-
ve einer audience proxemics wird die Notwendigkeit greifbar, davon abzusehen, das
Publikum als Kollektiv, als eine bestimmte, einheitliche Gemeinschaft zu lesen.
Theater ist in der Traditionslinie von Victor Turners Communitas-Begriff** als ge-
meinschaftsbildende Maschine begriffen worden, und dies hat sicherlich eine ge-
wisse Plausibilitit in Bezug auf heutige Performance-Praktiken und wird kaum je
ganz obsolet werden. In dem Sinne, in dem ich den Begriff kollektive dsthetische
Situation benutze, ist diese Bedeutung ein Stiick weit enthalten. Einen dhnlichen
Ansatz vertritt Jean-Luc Nancy, der vorschlug, Theater als , Kunst des Bezugs® zu
fassen.” Auch Nancy kritisiert die Setzung eines Publikums als ontologische Enti-
tat, doch ldsst er ein Instrumentarium vermissen, mit dem die Kategorie des Be-
zugs oder, wie er frither schrieb, des , Mit“,”* exemplarisch und in konkreter Weise
beschrieben werden kann. Um das Publikum durch die vielfiltigen Verbindungen
Einzelner zu beschreiben, braucht es aber ein Okular, das die Vielzahl von Bezie-
hungen und Bezugnahmen beschreibt, die darin wirksam werden. Dies konnte
mit dem Konzept der Ausrichtung gelingen.

Wie also lisst sich das komplexe Geschehen einer Publikumsbildung durch
Ausrichtung genauer fassen? Wie hingt die Publikumsbildung mit dem wbrigen
Geschehen der Performance zusammen?

128 Vgl.Cody 2016, S.136 f.

129 Vgl. Cody 2016.

130 Cody 2016, S.136.

131 Vgl. Bial 2016, S. 402—405.

132 Vgl. Nancy 2014a, bes. S.104; Nancy 2014b.

133 Vgl. Nancy 2010, S. 21-32; Bippus, Etzold und Huber 2010.
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Die Szene ,Saft’in Prom als Gegenstand einer erneuten Betrachtung

Abbildung16: Zur Erinnerung: Schliisselbild der Szene ,Saft’

Mit Blick auf das Einrichten der Fest-Situation konnte ich bereits akzentuieren,
wie die Gruppe der Anwesenden mit narrativen, atmosphirischen und interak-
tiven Angeboten und Mitteln in eine gemeinsame Situation gebracht wird. Um
genauer sehen zu konnen, wie dieses Publikum geformt und bearbeitet wird und
wie es sich selbst ausrichtet und strukturiert, gehe ich nun an einigen Momenten
der Szene ,Saft‘in die Tiefe.”* Die Szene ist wie die zwei darauf folgenden Szenen
,Song' und ;Telekinese’ in den Ablauf des ,Festes eingelassen.” In dieser ganzen
Sequenz tritt Philippe Wicht wiederholt in die Mitte, was die vorherige Situation
unterbricht, in der die Teilnehmer:innen sich mehrheitlich miteinander beschafti-
gen und in der Wicht als Performer meistens unsichtbar ist. ,Saft‘ist die erste die-
ser Unterbrechungen, und ich wihle sie als Objekt einer vertieften Betrachtung,
weil sie sich als besonders ergiebig in Hinblick auf die Widerstinde erweist, die
sich im Publikum beim Sich-Ausrichten und Ausgerichtet-Werden bilden.

Es geht mir bei der Betrachtung der Ausrichtung um das Nachzeichnen von
vereinheitlichenden Effekten, die einige einander fiir eine Weile dhnlich ma-
chen und sie woméglich auf dhnliche Weise affizieren, ohne dass dies jedoch ein

134 ,Saft": vgl. Videodokumentation (VD), 16.40-19.23.
135 Dauerinsgesamt: 21'44” (16.40—38.24).
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einheitliches Ganzes ergeben wiirde.”® Ich nutze den Begriff Publikum in dem
oben entwickelten Sinne: dass es sich in der konkreten Situation bildet, dass es
hinsichtlich seiner Beziiglichkeit in Arbeit gerit und dass es keine einheitliche und
stabil werdende Gruppe darstellt, sondern einen Publikumsprozess durchliuft.
Die Untersuchung der Ausrichtung umfasst die Summe an komplexen Verhiltnis-
sen und Beziiglichkeiten.

Durch den Fokus auf den Begriff der Ausrichtung suche ich die Einrichtung
der kollektiven dsthetischen Situation damit nicht zuletzt auf der Ebene des Kor-
perlichen und dessen zeitriumlichen Koordinaten auf. Ausrichtung markiert die
Zuwendung zu respektive die Abwendung von einer Stelle im Raum und einem Ge-
schehen in Raum und Zeit, erschépft sich darin aber nicht. Hier kommt der Faktor
Aufmerksamkeit ins Spiel.” Dieser l4sst sich mit dem bereits oben eingefiihrten
Jean-Luc Nancy prazisieren, der iiber den Bezug der Zuschauer:innen zum Theater
schreibt: ,Es ist nicht nur eine korperliche Teilnahme [...]. Es ist eine Anspannung
oder eine Aufmerksambkeit.“*® Ausrichtung zu betrachten, ist daher nicht allein auf
das Sichtbare fixiert. Beobachtbare Ausrichtungen weisen auf Niheverhiltnisse
hin, doch diese konnen unterschiedlicher Art sein; und Aufmerksambkeit griindet
nicht notwendig auf Interesse und Offenheit, sie kann auch auf emotionale An-
gespanntheit oder sogar Distanzierung hinweisen.”® Bei der Erstellung eines Be-
zugs ist immer auch Distanz im Spiel. ,Denn ohne Distanz wire es kein Bezug®,
schreibt Jean-Luc Nancy."® Zugleich sind beginnende Ausrichtungen, bereits be-
vor sie sich ereignen, auf eine Art von Nihe oder Offenheit angewiesen, um tiber-
haupt entstehen und sich zeigen zu kénnen.

Mein Augenmerk gilt daher zugleich: dem, durch das die sichtbaren Momen-
te von Ausrichtung erzeugt werden und auf dem sie griinden, sowie dem, das im
Sichtbaren eben nicht oder nicht direkt in Erscheinung tritt; dem, das ausrichtet
oder den Anlass und Grund von Ausrichtung darstellt, sowie dem, das nicht aus-
richtet und etwa unwirksam, abstofend oder ablenkend ist. Ausrichtung resultiert
aus dem, was ein individuelles Subjekt denkt und tut, aber auch aus dem, was es
nicht tut, was es nicht weif}, und dem, was es hindert oder ablenkt.

Ich blicke mit der Erinnerung daran, wie es gewesen ist, im Publikum zu sein,
auf das Publikum in den Bildern der Videostills. Mein nachtriglicher Blick fiigt all
dem eine weitere Schicht der Reflexion hinzu, als eine neue, fragende Perspektive

136 Theater als Wirkmaschine oder als gemeinsam bewegendes Moment ist u. a. fiir Erika Fischer-
Lichtes wirkungsésthetischen Ansatz zentral, vgl. Fischer-Lichte 2012.

137 Der Begriff Aufmerksamkeit wird Walter Benjamin zugeschrieben; vgl. a. Maurice Merleau-
Ponty: Phinomenologie der Wahrnehmung, Berlin 1966; Waldenfels 2006.

138 Nancy 20144, S. 93.
139 Vgl.Gray 2017.
140 Nancy 2014b, S.108.
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auf diese Bilder. Aus dieser Position kann ich im Riickblick die Verbindung zwi-
schen dem Sichtbaren und dem Nicht-Sichtbaren, das sich im Raum herstellt,
anders betrachten: die Ausrichtungen, das Ausrichtende, das Verborgene und die
Bedingungen dessen, sich auszurichten. Das Publikum ist an diesem Punkt bereits
mitten in der Situation beziehungsweise im ,Fest’, es ist also bereits in einem ge-
wissen Sinne ausgerichtet. Im Folgenden wird am Material herausgearbeitet, wie
die Publikumsbildung wihrend der Szene ,Saft‘ verliuft. Im Sich-Ausrichten und
Ausgerichtet-Werden als raumzeitlichem Prozess tritt eine Rhythmisierung des
Publikums und seiner Aufmerksamkeit oder Zuwendung in den Blick, auch, inso-
fern sie verwehrt oder verzogert wird, und auch, wenn teilweise nur wenig an Be-
wegtheit sichtbar wird. Es erscheint lohnend, der Ausdifferenzierung, die die kol-
lektive dsthetische Situation Prom in diesem Moment nimmt, mit dieser doppelten
neuen Perspektive — aus dem Publikum und auf das Publikum - nachzugehen.
Damit beschreibe ich das, was mir auffillt, das, was ich erinnere, und das, was ich
das Publikum betrachtend erblicke — als eine Person, die an Prom teilgenommen
hat und zugleich mit dem wissenschaftlichen Interesse der Forscher:in antritt.

4.2 Vorgehen und Material: Methodische Notizen

Zur Auswahl des Materials und zur Darstellung

Das Bildmaterial wurde auf Basis der Videodokumentation der Performance er-
arbeitet.” Ich analysiere acht Standbilder, die ich aus der Videodokumentation
ausgewdhlt und als Screenshot gespeichert habe, und ordne sie in Bildpaaren an.

Die Bildpaare werden nicht dem Gesuchten gerecht, der dynamischen Veran-
derbarkeit inmitten des Kollektiven; sie markieren bereits Verindertes. Sie stehen
fir mehrere grofere Verinderungen im Publikumsprozess, die mir aufgefallen
sind, ohne dass dabei intendiert wire, dass all das gezeigt werden konne, was da-
bei auftritt; und ohne zu unterstellen, dies wire moglich. Generell ist die physi-
sche wie psychische Publikumsbildung gar nicht ganz sichtbar. Die Position einer
Person im Raum ist sichtbar, die Haltung, die Mimik und die grobe Richtung ihres
Blickes. Ihre Aufmerksamkeit ist nur teilweise sichtbar. Diese Einschrinkung neh-
me ich ernst und anerkenne auch, dass die Ubersetzung der Publikumsbildung in
der Performance auf eine diskursive — nicht-kiinstlerische — Untersuchung der ge-
suchten dynamischen Verdnderbarkeit ohnehin schwerlich gerecht werden kann.
Unzweifelhaft aber hat die Betrachtung und Analyse der Bilder einiges ergeben,
was des Festhaltens wert ist.

141 Vgl. Prom (VD) 2015,a.a. 0.
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Die Bilder spielen fur meine Beschreibung und meine Interpretation eine
wichtige Rolle, da sie eine Spiegelung der eigenen, zu erinnernden Gefiihle und
der eigenen Verwicklung mit den Anderen sind, und sie zeigen teilweise auch dhn-
liche Gefiihle bei Anderen. Die Betrachtung der Darstellungen unterstittzte die
Texterstellung in den Monaten nach der Performance und half mir, die Sequenz
zu erinnern. Die Bilder zu zeigen, soll diesen Prozess einerseits dokumentierend
sichtbar machen. Andererseits macht dies auch die Bewegungen und Bildungen,
die Gefiihle und Emotionen, um die es in der textlichen Analyse geht, leichter nach-
vollziehbar. Die Darstellungen gewinnen also einen dokumentierenden Charakter
in Bezug auf die bereits stattgefundene Analyse, die sich ihrer bedient hat, und
sie sollen den Nachvollzug meiner Verbalisierung durch die Leser:in unterstiitzen.

Die Darstellungen sollen nicht den Status von Platzhaltern fiir etwas gar nicht
ganz Sichtbares annehmen. Sie sind hier nicht aus illustrativen Griinden, etwa zur
Verbildlichung von Ausrichtung, verwendet.

Inhaltliche Aspekte der gewahlten Szene

Die Auswahl der Szene ,Saft beruht nicht nur darauf, dass darin Wicht als Perfor-
mer-Figur wieder ins Zentrum des Interesses tritt, sondern auch darauf, dass das
Publikum nach vorne tritt. In dieser Szene intensivieren und verindern sich die
Geschehnisse in Hinsicht darauf, dass der Performer ein zweites Mal in Erschei-
nung tritt und sich in die Mitte des Publikums begibt. Zunichst akzentuiert ihn
dies als einen Erzihler, der zugleich die Hauptfigur der Performance ist. Philippe
Wicht macht in dieser Szene die Figur scheinbar fassbarer, die bereits zuvor einige
Sympathien auf sich versammelt hatte. Die Anwesenden, die zuvor am ,Fest’ teil-
genommen haben oder auch das Fest durch ihre Anwesenheit herstellten, werden
nun zum Publikum einer fiir sie dargebotenen Szene, einer personlichen Erinne-
rung. Daran fillt aber vor allem die Gebrochenheit und die Widerspriichlichkeit
zwischen dem Gesagten und dem Gezeigten auf. Die Figur wird in Wirklichkeit
weniger fassbar, uneindeutiger und widerspriichlicher.

Zur Erinnerung gebe ich hier die Szene noch einmal in groben Ziigen wieder:
Wicht erzihlt in ,Saft’, wie er im vergangenen Fest zum Ballkénig gewihlt wurde
und wie er sich dariiber gefreut habe. Mitten im Sprechen iiberschiittet er sich
plotzlich mit einer Flasche Multivitaminsaft und verstummt.** Die Reaktionen des
Publikums sind zunichst eher amiisiert, manche mochten den Akt als lustiges Ein-
sprengsel sehen und lachen, einige zdgern, sie zeigen zunichst keine grofiere Reak-
tion und wirken nicht besonders erstaunt. Wicht fingt das aufkommende Gelachter
durch eine paradoxe Intervention auf, indem er — moglicherweise einer spontanen

142 Vgl. a. die Beschreibung der Szene im Abschnitt 2.5.
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Idee folgend - sein eigenes Uberraschtsein vom Geschehen performt. Zunichst
hilt er lange inne, blickt unglidubig auf seine tropfenden Hinde und auf die Umste-
henden, hebt dann die Arme gen Himmel und st68t einen langen, vorwurfsvollen
Klagelaut aus. Diese Wendung kann ironisch gelesen werden, als Ubertreibung be-
ziehungsweise Overacting, und sie hinterlasst bei den Umstehenden umso mehr
eine Verwirrtheit und auch Betretenheit, doch auch Distanzierung: Was war denn
so schlimm? Er hat sich den Saft doch selbst iiber den Kopf geschiittet! In einer
weiteren Wendung hebt Wicht die aufgekommene Deutung wieder auf, dass ihm
etwas Schlimmes passiert sei, durch die nachtrigliche relativierende Aussage, dass
es ,nur ein Spall“ gewesen sei. In welcher Verbindung diese Aussage zu der zuvor er-
zihlten Anekdote steht, ob der Spafd diese Performance oder eine Aktion in der Ver-
gangenheit meint, bleibt offen. Nachdem er dies gesagt hat, verlisst Wicht seinen
Platz inmitten der Zuschauenden und iiberlisst das Publikum wieder sich selbst.

Mit der Einstreuung der Szene in das Fest entsteht eine neue Situation, inso-
fern diese Figur, die zuvor klarer und einfacher zu deuten war, vager wird und sich
auszudifferenzieren beginnt — das Wechselspiel zwischen Publikum und Perfor-
mer beginnt sich zu formieren.

Zum Umgang mit dem Videomaterial

Ich sequenziere die Szene ,Saft‘ nach narrativen Gesichtspunkten, um Performer
und Publikum in Bezug aufeinander betrachten zu kénnen. Symptome fiir Ausrich-
tung — als Bezugnehmen des Publikums auf die Situation — betrachte ich dabei im
zeitlichen Ablauf und in Bezug auf die fortschreitenden Ereignisse und die Erzih-
lung der Performance. Die Konturierung der Bildpaare beruht darauf, ob die Veran-
derung beziehungsweise die Differenz zwischen zwei Momenten — sowie auch von
einem Bildpaar zum nichsten — fiir mich nachtriglich bedeutungsvoll geworden
ist. Ich vollziehe so die inhaltlich wichtigen Momente aus der knapp dreiminiitigen
Videosequenz nach und achte dabei auf die Aktionen und Reaktionen des Publi-
kums. Dabei folge ich einer subjektiven Heuristik. Die Auswahl der Darstellungen
entspricht den von mir gesehenen und analysierten Ubergingen und Dynamiken
der Szene. Jeweils ein Bildpaar ist den folgenden Phasen gewidmet:

1) dem Moment, in dem Wicht zu erzihlen beginnt, und der Entwicklung der
Aufmerksamkeit darin;

2) dem Ubergang vom Erzihlen in den eigentlichen Akt, der im Moment ebenso
unverstiandlich wie iiberraschend ist;

3) dem aufergewohnlich langen Halten der leeren PET-Flasche iiber dem Kopf
durch Wicht, wihrend sich im Publikum Zweifel an der Deutung herstellen,
dass der Akt nichts Besonderes zu bedeuten hatte; und
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4) dem Kontrast zwischen dem Schrei, den Wicht ausstéfRt, und Wichts beruhi-
gender Erklirung, die die Situation wieder auflgst.

Die Bewegungen, denen ich auf die Spur zu kommen versuche, stecken zwischen
diesen Darstellungen. Ich versuche damit, die Uberginge zwischen verschiede-
nen Phasen und Momenten von ,Saft’ einzufangen, in denen kollektive Reaktio-
nen auftreten oder zu erwarten wiren. An den Bildpaaren beschreibe ich daher
jeweils eine bestimmte Ausgangslage im ersten Bild und im Vergleich dazu den
Unterschied und das Resultat des Ubergangs im zweiten Bild. So kann ich die Ent-
wicklungen verfolgen, die sich entspinnen. Es werden dabei Aspekte sichtbar, die
sich wenig oder gar nicht unterscheiden oder verindern, wihrend sich anderes
stark verdndert. Mit Fokus auf die sich entwickelnde und sich verindernde Hal-
tung und die sich verindernde Aufmerksamkeit des Publikums lese ich die Aus-
richtung des Publikums in Prom in Bezug auf die Frage, wie Ausrichtung entsteht
und, allgemeiner, wie die Publikumsbildung mit dem Geschehen der Performance
zusammenhingt.

Die Beschreibung bezieht jeweils das ein, was auf den Bildern zu sehen ist, je-
doch auch das, was als Kontext des jeweiligen Moments nicht zu sehen und doch
wirksam ist, insofern es etwa bereits zuvor bekannt war. Hierbei war ich auf meine
Erinnerung angewiesen und wurde durch die Sichtung des Videomaterials unter-
stiitzt. Ich versuche beim Beschreiben das, was ich sehe, von dem nicht im Bild
Sichtbaren zu trennen. Auch werde ich die Momente, fiir die die Standbilder ste-
hen, zunichst fir sich beschreiben und erst dann einen Bildvergleich anstellen,
der auf den Prozess hinweist. Beide Abgrenzungen sind nicht absolut und kénnen
aufgrund der Verflechtung dieser Aspekte miteinander nicht komplett durchge-
halten werden.

Die sich zeigenden ,Anordnungen“ beschreibe ich zuletzt im Riickgriff auf Er-
kenntnisse der Visuellen Soziologie.”* Die Standbilder sind wie gesagt dokumen-
tarisch verwendet und tragen tiberdies dazu bei, dass die Lesenden Aspekte der
Beschreibung nachvollziehen kénnen. Hilfreich ist das Konzept der Anordnung
aus der Visuellen Soziologie, gerade weil dieses auf zeitriumliche Aspekte ver-
weist. Anordnung wird ,in der Zeit beschrieben“ und stellt die ,riumliche Verbin-
dung zwischen Objekten“ dar, schreibt etwa Heinz Moser.*

Anders als die Visuelle Soziologie fasse ich die Anordnungen jedoch erstens we-
niger als Bildelemente (als bildimmanentes und visuelles Phinomen) als in ihrer
Bedeutung fiir die kollektive dsthetische Situation (als performatives und nicht al-
leine als visuelles Phinomen) auf. Denn es geht um eine raumzeitliche Entwicklung
— den Publikumsprozess —, und dieser steckt nicht im einzelnen Bild, sondern ist

143 Vgl. Moser 2005; vgl. a. Friebertshduser, von Felden und Schiffer 2007.
144 Moser 2005, S.13.

97


https://doi.org/10.14361%2F9783839477106
https://www.inlibra.com/de/agb
https://creativecommons.org/licenses/by-sa/4.0/

98

Bernadett Settele: Bildung in Performance

im Erfahrungsraum der Performance entstanden. Den Zwischenriumen der Bil-
der und dem in den Bildern nicht Sichtbaren kommt hierin wie beschrieben eine
wichtige Rolle zu. Zweitens wird das, was auf den Bildern zu sehen ist, nicht direke,
sondern im Sinne einer indirekten Lesart, ausgerichtet auf die Spuren und Symp-
tome, interpretiert. Es wird sich damit auf ,Ausrichtung' als ein Phinomen mit
sowohl sichtbaren wie auch nicht sichtbaren Komponenten bezogen. Das Nach-
denken iibers Symptom als indirekte Empirie iibernehme ich in dem Sinne, wie
ihn Andrea Sabisch im bereits zitierten Band Bildwerdung 2018 verwendet.* Meine
Untersuchung fokussiert darauf, wie sich Ausrichtung zeigt, und interessiert sich
dafiir, aufzufichern, welche Arten von Ausrichtung dadurch an Prom konturiert
werden kénnen - es geht nicht darum, zu zeigen, dass Ausrichtung entsteht.

Nichtsdestotrotz kam in einem ersten Schritt des Betrachtungsprozesses die
Grammatik der bildsprachlichen Elemente nach Moser*¢ fiir eine erste, oberflich-
liche Betrachtung zum Zuge, die die Frage behandelte, ob und inwiefern sich das
Material iiberhaupt fiir eine solche tiefergehende Analyse eignet. Die sechs Kate-
gorien, die dafir hilfreich waren, mich zu entscheiden, das Video zu nutzen und
Standbilder daraus auszuwihlen, waren

1) Herausgehobenheit;

2) Zerstreutheit und Clusterbildung;

3) Statuskonsistenz und Statusinkonsistenz in Bezug auf die Frage, wie Formen
und Objekte zusammengehdoren;

4) soziale Konformitit und Bezug auf Normen, etwa in Stil, Haltung, Kleidung
der Abgebildeten;

5) Eindruck, generelle Atmosphire;

6) Aufnahmewinkel, Standpunkt der Aufnahme, Stellung der Kameraperson zum
Gesamten, wie etwa Uberlegenheit, Distanz oder symbolische Gleichheit.#”

Diese Kategorien trugen zu einer ersten Akzentuierung verschiedener Aspekte
bei, die in den Darstellungen sichtbar werden und sich zwischen Bildern verin-
dern kénnen. Hinsichtlich der Herausgehobenheit (1) fiel etwa die herausgehobene
Positionierung von Wicht gegeniiber dem Publikum auf, hinsichtlich des Zusam-
mengehorens der sichtbaren Teile (3) die immer konsistenter werdende Anord-
nung des Publikums, der ich weiter nachgehen werde. Hinsichtlich der sozialen
Konformitit und des Bezugs auf Normen (4) fiel die Auffilligkeit und Bedeutsam-
keit bestimmter Gesten auf, die von Wicht unter anderem durch das Stilmittel des
Overacting sowie das Herunterspielen anderer Akte erzielt wurde. Der generelle

145 Vgl. Sabisch 2018, S. 67 ff., bes. S. 74 ., S. 79.
146 Vgl. Moser 2005.
147 Vgl. Moser 2005.
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Eindruck, den die Darstellungen machen, (5) ist sehr davon geprigt, dass nur einer
etwas tut und die anderen dieser Darbietung lange weitgehend still zuschauen und
zuhdren. Zum Standpunkt der Aufnahme (6) lisst sich sagen, dass der Aufnah-
mewinkel der in dokumentarischer Absicht und durch eine geiibte Kameraperson
erstellten Aufnahme etwas unter der Augenhohe des Publikums liegt, wodurch
er den Performer in seiner Position im Bildvordergrund noch akzentuiert, was
dessen Herausgehobenheit (1) unterstreicht und auch der von diesem performten
aktiven Position entspricht.

Einige dieser grundlegenden Beobachtungen mogen in die hier im Folgenden
unternommene Lesung der Szene eingeflossen sein. Sich verindernde Anord-
nungen sind ein — sichtbarer — Teil des Publikumsprozesses und tragen, weil sie
nicht nur von derjenigen, die das Still im Nachhinein betrachtet, sondern auch von
den Anwesenden in der Situation wahrgenommen werden, zu diesem Prozess
wiederum auch bei.

4.3 Beschreibung und Analyse von Aspekten der Ausrichtung in ,Saft’

Schritt fiir Schritt gehe ich im Folgenden der Ausrichtung anhand der vier Bild-
paare aus der Videodokumentation nach. Die Untersuchung nimmt besonders
die Zuschauer:innen in den Blick, die gegen den grell gekleideten Performer im
Vordergrund als eine dunkle und kompakte Masse von Kérpern erscheinen, die
zugleich aber auch bewegt und vielgestaltig ist, und setzt sie ins Verhiltnis zum
jeweiligen Geschehen. Die Strukturiertheit der kollektiven dsthetischen Situation
erhoht sich gegeniiber der verteilten Situation im ,Fest‘ merklich, und die Teilneh-
menden werden nun fiireinander in ihrer Rolle — und den Arten, in denen sie diese
ausfiillen - sichtbar. Zwischen Performer und Publikum entsteht eine Aushand-
lung, in der es um das Gewinnen von Aufmerksamkeit auf der einen Seite und das
Zugestehen von Aufmerksamkeit auf der anderen Seite geht. Der Publikumspro-
zess, den ich zu rekonstruieren versuche, erzihlt insofern auch davon, inwiefern
die individuellen Subjekte bereit sind, sich involvieren und sich treffen zu lassen.
Die Szene ,Saft‘ wird zur Situation der Publikumsbildung.

Der Bildausschnitt bleibt iiber die ganze Sequenz hindurch derselbe, er zeigt
den Performer am rechten Bildrand wie auch einige der Anwesenden hinter ihm.
Das Publikum verteilt sich in diesem Ausschnitt auf einer Linie, als sei es gegen-
iiber der Kamera aufgereiht. Tatsichlich zeigt diese Einstellung kaum die Hilfte
eines groflen Kreisbogens um den Performer herum, den die Umstehenden bilden.
Durch die Position der Kamera bleiben die Gegeniiber der Zuschauenden unsicht-
bar, weil sie sich hinter der Kamera befinden.
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Aufmerksamkeit generieren

Abbildungen 17/18: Publikumsbildungin Bild 1 und 2

Wicht ergreift im ersten Bild gerade das Wort, nach einer lingeren Phase, in der
alle Anwesenden im Raum verstreut waren und die Aufmerksamkeit nicht allzu
sehr auf ihn gerichtet war. Sichtbar ist dementsprechend, dass das Publikum im
ersten Bild kérperlich noch in verschiedene Richtungen ausgerichtet ist. Manche
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wirken unzufrieden, als komme es ihnen nicht gelegen, ihre Gespriche zu unter-
brechen, manche sehen abgelenkt aus und andere angespannt, als bereite es ihnen
Unbehagen, sich neu zu orientieren. Einige nesteln an sich herum.

Wihrend Wicht zuvor das Motiv des Beieinanderseins aufgerufen hatte, doch
selbst nicht im Fokus stand, ist er nun in der Mitte eines Kreises von Anwesenden
platziert. Nachdem zuvor fiir das Publikum nicht viel mehr zu tun war, als herum-
zustehen und sich miteinander zu unterhalten, ist es nun dabei, sich auf diesen
verdnderten Fokus einzurichten.

Im zweiten Bild ist zu sehen, dass Wicht noch immer spricht. Er fahrt fort, die
Geschichte von seiner Wahl zum Ballkonig bei der letzten Prom Night zu erzihlen;
er beginnt beim Sprechen zu gestikulieren und erzihlt immer lebhafter. Wie schon
im ersten Bild herrscht im Publikum noch eine gewisse Distanziertheit, aber die
Aufmerksamkeit scheint hoher zu sein, das Publikum verfolgt gespannt die Er-
zdhlung. Die Umstehenden bilden einen Bogen um den Erzdhler, und sie blicken
ihn an.

Das, was sich zwischen den Bildern ereignet, formuliere ich erstens als ,ru-
higer Werden“ und zweitens als ,einander dhnlicher Werden“. Die Bewegtheit
des Gesamtbildes nimmt vom ersten zum zweiten Bild ab: Das An-sich-Herum-
nesteln hort auf, die Hinde sinken herunter; wo manche noch durchs erste Bild
gehen, haben im zweiten Bild alle ihre vorlaufige Position eingenommen. Die bei-
den Zuschauer:innen, die zuerst noch an der rechten Wand lehnten, stellen sich
mit in den Kreis. Eine Person, die das erste Bild durchquert, ist im zweiten Bild
verschwunden. Eine andere Person dreht dem Performer zuerst ihre Schulter zu
und wendet sich ihm dann ganz zu. Mit dem ,ruhiger Werden* ist auch die Be-
obachtung verbunden, dass bestimmte Gesten wie ein auffillig breiter Stand oder
miteinander verschrankte Arme vermehrt auftreten. Im zweiten Bild finden Arme
zueinander, sie sinken ab, sie kreuzen sich und die Hand fasst das Handgelenk.
Es findet also eine Konsolidierung der Haltungen statt, die Posen der Abwehr zu
Posen des Zuhorens werden lisst. Damit werden die Personen sich nun ihnlicher,
die Haltungen werden vergleichbarer: viele aufmerksame Mienen und in Wichts
Richtung gedrehte Kopfe. Einige stehen gerade und recken die Hilse, andere neh-
men das Kinn zuriick: Das zweite Bild ist ein Bild der Aufmerksamkeiten, alle sind
Wicht zugewandt, der nun einer homogeneren Gruppe gegeniibersteht als zuvor.

Die neue Situation ist dadurch charakterisiert, dass nur eine Person spricht
und alle anderen schweigen. Vieles in den Bildern weist darauf hin, dass die An-
wesenden — nicht widerstandslos und nicht sofort — dabei sind, sich in ihrer neuen
Rolle als Zuhorende einzufinden. Die in den Bildern beschriebene Mischung aus
Aufmerksamkeit und angespannter Distanz weist darauf hin, dass es nicht ganz
einfach ist, sich auf diese neue Logik einzustellen. Vom ersten zum zweiten Bild
wird also langsam eine Art von Ausrichtung sichtbar.
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Vom Erzéhlen zum Verstummen und vom Zuhdren zum Hinschauen

Abbildungen 19/20: Publikumsbildung in Bild 3 und Bild 4

Im dritten Bild werden positive Reaktionen auf Wicht und auf die Inhalte der Er-
zdhlung sichtbar. Das Publikum zeigt sich aufmerksam und sogar gut unterhalten,
manche lachen. Sichtbar wird damit eine Ausrichtung auf die Geschichte — und
auf ihren Erzihler —, die einerseits korperlich (Ausrichtung) und kognitiv (Auf-
merksamkeit) ist, andererseits ist auch zu vermuten, dass hier eine emotionale
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Ausrichtung, eine Offnung hin zur erzihlten Situation entsteht. Die Geschichte
ruft muntere und empathische Reaktionen hervor, die unterschiedlicher Art sind.
Bei einer Handvoll Personen begleitet ein Licheln den Bericht, wihrend andere
eher versonnen zuhéren. Die Mienen sind entspannt und gelockert, die Blicke auf
Wicht gerichtet. Im Unterschied zum ersten Bildpaar sehe ich im dritten Bild eine
Aufmerksamkeit, die eher durch Verbundenheit als durch Ablehnung charakteri-
siert ist und die eher gespannt als distanziert ist. Die Angleichung der Mienen an
das, was erzihlt wird und das erfreulich, sogar erstaunlich ist, deutet darauf hin,
dass sich bei manchen eine Form von Empathie, eine Verbindung eingestellt hat.
Dem Videomitschnitt ist zu entnehmen, dass Wicht in diesem Moment lebhaft
eine anekdotische Geschichte erzihlt, und er erzihlt von etwas Positivem. Die Er-
zihlung, wie Wicht ganz iiberraschend zum Ballkénig gewahlt worden ist, obwohl
er eigentlich nicht gerade der Beliebteste gewesen sei, zieht also die Zuhérenden
in ihren Bann. Dass ich mich ausrichte, ist mir in der Situation iibrigens nicht auf-
gefallen; sicher auch, weil sich ganz zu fokussieren in gewissem Sinne ja gerade
bedeutet, die Distanz aufzugeben und sich auf etwas anderes einzulassen.

Das vierte Bild steht fiir den Moment, in dem Wicht abrupt die Flasche Saft
anhebt, die er in der Hand hilt und deren Deckel er zuvor unbemerkt geéfinet hat,
und sich deren Inhalt iiber den Kopf gieft. Wicht unterbricht sich dadurch in der
eigenen Rede an der Stelle, an der er in der Geschichte das Podium betritt und
seine Ansprache als Ballkénig beginnt. , Ich gehe also aufs Podium und beginne zu
sprechen, und da - ..“ Wicht inszeniert nun einen Bruch und geht von der Narra-
tion in eine Aktion iiber. Bei vielen im Publikum zeigt sich nun eine Heiterkeit, ein
Schmunzeln oder auch ein Ausdruck des Erstauntseins. Links im Bild fasst sich ein
Zuschauende:r ergriffen an die Brust, als witrde er sagen: ,Du meine Giite!“; ganz
vorne in der Mitte stemmt sich eine andere Person amiisiert, sogar lachend die
Hand in die Hiifte, wie um zu sagen: ,Das gibt’s ja gar nicht!“; hinten recken einige
die Kopfe, um besser zu sehen, was vor sich geht.

Zwischen dem dritten und vierten Bild veridndert sich viel an der Ausrichtung
des Performers, der den Blick hebt und den einen Arm nach oben, den anderen
zur Seite streckt. Wicht gief3t sich unangekiindigt eine Flasche Saft iiber den Kopf,
dies ruft Verinderungen bei der Haltung der Umstehenden hervor, sie bleiben aber
weiterhin aufmerksam in Bezug auf das Geschehen. Das Zuhoren im dritten Bild
wirkt abwartend, alle wollen héren, was als Nichstes kommt, und im vierten Bild
wird dieses unverwandte Blicken beibehalten, sicher auch, weil es zu friih ist, um
Sinn aus der Szene zu machen. Das Publikum ist beriithrt, aber unterschiedlich,
alle in ihrer je eigenen Art. Es zeigt Reaktionen in dem Moment, in dem die hor-
bare Erzahlung abbricht, es bleibt aufmerksam fiir den Fortgang dieser Erzahlung,
die, wenn auch anders als gedacht, weitergeht: Niemand wendet sich ab. Ich halte
also fest, dass sich die Ausrichtung des Publikums zwischen den Bildern nicht so
grundlegend verindert, wie es das Geschehen vermuten lisst. Das Zuschauen und
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die Aufmerksamkeit dauern an. Obgleich die Intervention als Bruch und absur-
de Wendung der Situation einige tiberraschte Reaktionen wie Raunen oder Kom-
mentare erzeugt und obgleich manche im hinteren Teil des Raums wieder genauer
hinschauen, so entsteht doch nicht gerade ein Tumult. Im Gegenteil blicken alle
unverwandt auf den Arm, auf das Rinnsal und auf Wicht. Etwas aufmerksamer als
zuvor den sprechenden Performer betrachten sie nun den herunterplatschenden
Saft. Die Rolle des Publikums zeigt sich sogar konsolidiert, zuerst mehr als Zu-
hérende, nun mehr als Zuschauende.™® Diese ersten Reaktionen sind von einer Art
von Versonnenheit durchwoben, als Verstrickung ins akute Geschehen.

Ich beschreibe nun einige Beobachtungen zu dieser neuen Situation. Der Per-
former hat vollig itberraschend einen Bruch vollzogen, denn er geht von der Erzih-
lung (vom Sprechen) in eine Handlung iiber, in ein Vorzeigen dessen, was passiert
ist. Die Dramatik des Moments — als Umschlagpunkt der Geschichte von Carrie
— ist fir die Anwesenden noch kaum evident. Wohl aber schligt die Verbindung
zwischen dem Performer und dem Publikum um: Wicht sendet keine Worte mehr
aus und blickt die Gegeniiber nicht mehr an, sondern er empfingt die Blicke und
hilt die Augen geschlossen, wihrend der Saft an ihm hinunterrinnt. Der Perfor-
mer adressiert im vierten Bild niemanden direkt, er gibt ein Bild ab von einem, der
in sich gekehrt und mit der Materialitit des Saftes beschiftigt ist. Im dritten und
vierten Bild bestehen Anhaltspunkte fiir eine solide Verbindung zwischen dem Er-
zihler der Geschichte vom letzten Fest und den Teilnehmenden am neuen Fest. Die
Zuhorer:innen sind weiter aufmerksam, sie bleiben auf den Performer und auf das
Geschehen ausgerichtet. Sie spiiren womdglich in Bezug auf das Gefiihl noch die-
ser erzahlten Geschichte nach, die ja gut begonnen hat. Ob die positive Deutung zu
halten ist, kénnen sie noch nicht wissen.

Das Halten der Pose

Im fiinften und sechsten Bild ist die PET-Flasche leer und Wicht hilt inne, die
Arme nach oben gereckt, er steht tropfend da wie ein Standbild. Die Verinde-
rung zwischen den beiden Bildern, die ich ausgewihlt habe, ist minimal, doch es
scheint, dass die Mienen der Zuschauenden zwischen den beiden Bildern etwas
ruhiger und heiterer werden. Wicht hilt den Arm weiterhin nach oben gereckt,
als die Flasche leer ist, und erstarrt in dieser Pose. In die Stille hinein lisst er den
Flaschendeckel fallen.

Im Video perlt in dem Moment, den das fiinfte Bild zeigt, im Publikum ein
Lachen auf, hier und da gibt es ein Klatschen, und in der Tonspur lassen sich so-
gar vereinzelte Bravo!-Rufe vernehmen. Sichtbar ist, dass viele ein wenig in sich

148 Vgl. zur Unterscheidung von spectators und audience: Allain und Harvie 2014, S. 156.
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Abbildungen 21/22: Publikumsbildung in Bild 5 und Bild 6

hineinlachen und die beiden Personen, die vorne in der Mitte stehen, sich einander
lachend zuwenden und die Szene offensichtlich kommentieren. Insgesamt deu-
tet das alles auf eine geléste Stimmung hin. Dass das Publikum von Prom Applaus
spendet und lacht, weist darauf hin, dass sie das, was da fiir sie aufgefithrt wird,
als Teil ihrer Situation einschitzen. Die erzihlte Situation, die erste Prom Night —
die Vorgingersituation —, ist in Wichts Worten immerhin eine Tragodie gewesen,
und sie ist der Grund, dass das jetzige Fest stattfindet, das ihm eine gute Erinne-
rung machen soll. Das Publikum steuert, obwohl — oder weil — nicht geklirt ist,
was das alles soll, bereits auf einen Abschluss zu.



https://doi.org/10.14361%2F9783839477106
https://www.inlibra.com/de/agb
https://creativecommons.org/licenses/by-sa/4.0/

106

Bernadett Settele: Bildung in Performance

Das Lachen im Video setzt sich fort und ergreift im sechsten Bild mehrere. Dass
sich Wicht zuvor mit Saft iberschiittet hat, wird als eine Darbietung eingeordnet
und zeitigt Applaus. Wer applaudiert, fiigt sich in die Logik der Darbietung ein und
nimmt die entsprechende Rolle auch an. Im Kommentieren ist das Publikum also
voll dabei und schaut mit ungebrochener Aufmerksamkeit zu Wicht. Das Kommen-
tieren stellt eine Distanzierung vom akuten Geschehen dar, doch zugleich ist es
auch ein Beitrag zum Geschehen insgesamt, eine Bezugnahme. Es ist interessant,
dass das Publikum sich in dieser Szene als Publikum betitigt und sich darin wohl-
fithlt, denn genau hier wire in Analogie zu Carrie, der zu diesem Moment immer
noch ungenannten Referenz, die Demiitigung anzusiedeln, die die Ballkénigin Car-
rie erleidet, weil auch das Ballpublikum itber das Ungliick auf der Bithne lacht. Das
Publikum macht sich in Carrie schuldig durch sein amiisiertes Lachen und dadurch,
dass es nicht eingreift. Carrie wird durch das Gelichter blamiert und exponiert, es
ist ein dhnlicher Bruch mit dem Gliicksversprechen wie auch in Wichts Prom.

Da die Pose nichts Gutes versprach, ist zu vermuten, dass im Publikum eine
Vorahnung bestand, dass ein Bruch vorliege. Proms Publikum steht im finften
wie im sechsten Bild ruhig da, beunruhigt wirkt es nicht. Doch eine beginnende
Verunsicherung steht im Raum, denn der Performer verharrt besonders, unnatiir-
lich, lange in seiner Pose und die Erzahlung bricht dadurch ab. Es ist fiir sie noch
nicht klar, wofiir die Intervention steht und was sie zu bedeuten hat. Der Applaus
und die Kommentare konnten insofern als ein Versuch gelesen werden, einen
Abschluss fiir die Szene mit der Saftdusche zu finden. Die Méglichkeit, dariiber
nachzudenken — was ist passiert? wofiir steht es? -, wird durch den Applaus und
die Bravo!-Rufe abgeschnitten, da durch sie der Moment zu einer Darbietung ge-
macht wird, zu einer erfreulichen oder lustigen Aktion, die die Beziehung zum
Performer und zur Performance nicht verindert: Er fithrt vor, wir schauen zu; er
macht weiter, wir reagieren. Auffithrungsanalytischen Ansitzen gemiR, die die
Reaktionen des Publikums mit einbeziehen wie Jens Roselt, kénnen Applaus und
Zwischenrufe als Reaktionen auf eine Verunsicherung gelesen werden.” Und
dementsprechend werden iibertriebene korperliche Reaktionen wie ,Lachen,
Kreischen, hektische und suchende Bewegungen*als Ausdruck von Beunruhigung
gelesen.” Dieser Befund bestitigt sich auch in meiner Anschauung; auch ich
selbst konnte in diesem Moment Prom noch nicht deuten. Die Situation war mir
unangenehm, weil sie Bedeutsamkeit erzeugte, uns aber durch ihr Timing in der
Luft hingen lief3. Daher scheint der Applaus unpassend und voreilig, wie ein hilf-
loser Versuch, die Dinge zu beschleunigen, die ambivalent im Raum standen, weil
sich ein Kipppunkt ankiindigte, aber die Deutung ausstand. In dem Moment habe
ich selbst nicht gelacht, sondern die Luft angehalten.

149 Vgl. Roselt 2015.
150  Westphal 2015, S. 50.
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Zweimal Stimme: Ein Schrei der Bestiirzung und die Distanznahme
durch einen Kemmentar

Abbildungen 23/24: Publikumsbildung in Bild 7 und Bild 8

Das siebte Bild in der Reihe dokumentiert einen weiteren Bruch, der die Geschich-
te erneut verdndert und dramatisiert. Wicht hat die Arme gesenkt und beginnt nun
einen sich in der Lautstirke steigernden Klagelaut auszustofRen, statt weiter zu
erzihlen und die Geschichte auf eine verséhnliche Weise abzuschlieRen. Im sieb-
ten Bild ist sichtbar, dass ihm jetzt alle wieder in unbewegter Haltung zugewandt
sind, einander darin dhnlich, dass ihre Bewegungen mit dem Beginn des Schreis
wie eingefroren wirken. Die Mienen zeigen verschiedene Nuancen zwischen
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Bestiirzung, Ernst, Abwarten und Abwigen, manche grinsen ungliubig. Die Ge-
sichter derjenigen, die vorne stehen, blicken fragend. Im Hintergrund kommt Be-
wegung auf, und einige auf der Tribiine stehen sogar auf, um zu sehen, was sich
vorne ereignet: Diese Personen treten erst jetzt ins Bild, den Moment mit dem Saft
haben sie nicht mitbekommen. Jetzt, als der Schrei ertéont, kommen sie in Bewe-
gung. Sie wollen kein Detail verpassen. Im siebten Bild scheint sich bei denen in
den vorderen Reihen ein Widerwille dagegen zu manifestieren, dass die Darbie-
tung unterbrochen wurde, oder ein angestrengtes Nachdenken dariiber, was das
soll. Fiir die in den hinteren Reihen geschieht etwas, das es wert ist, ihre Position
zuverdndern. Die Stimmung hat sich gewendet, sie ist angespannt. Nun, im sieb-
ten Bild, gleichen die Haltungen wieder jenen, tiber die ich in Bezug auf das zweite
Bild geschrieben habe: Es ergibt sich eine — sehr aufmerksame — Haltung, in der
eine Distanz zum Geschehen sichtbar wird. Das Zuriicknehmen der Bewegungen
und der Umstand, dass die Haltungen dadurch etwas Angespanntes, Widerwil-
liges bekommen, deutet vielleicht auf den unterdriickten Impuls hin, die Verin-
derung der Situation zu kommentieren, und auf die Unméglichkeit, sich ihr zu
entziehen. Das Ernst-Blicken konnte die Antizipation dessen darstellen, dass et-
was gekippt ist und dass es vielleicht tragisch weitergeht, oder auch als Zeichen
dafiir, dass nach dem aufnehmenden Zuschauen nun die Reflexion wieder in Gang
kommt. Und da ist zugleich etwas, das sich dagegen widersetzt, in der Situation zu
sein: Es konnte ein Widerwille dagegen sein, affiziert zu werden, eine Widerstin-
digkeit dagegen, iiberrascht und iiberfahren zu werden, eine Distanz schaffende
Stimmung. Was soll das?, fragen die Mienen.

Demgegeniiber ist im achten Bild die Szene bereits zu einem Ende gebracht:
Wicht hat die Arme sinken lassen und sich mit dem Riicken zur Kamera gewen-
det, er macht ein paar Schritte zum Publikum hin. Wicht hat gerade die Szene
selbst kommentiert und dabei das Rétsel scheinbar aufgehoben, sowohl in Bezug
auf den Zeitpunkt (vergangen) als auch die Einordnung (unproblematisch) betref-
fend. ,Das war echt ein Mega-Witz. Na gut, man ist halt jung! Wir waren jung!“
Dieses letzte Bild zeigt den Moment, nachdem die Relativierung geiufiert worden
ist. Es entsteht bereits Lachen, Licheln und Bewegung im Publikum. Einige Per-
sonen wenden sich zur Seite, alle haben sich bewegt, manche zeigen erleichterte
Reaktionen. Im Abgehen in Richtung des Laptops, an dem er die Musik wieder
startet, wird Wicht noch rufen: ,Die Party geht weiter!“ Das Publikum wendet sich
im achten Bild wieder vom Erzdhler ab und beginnt sich in Richtung einer Situa-
tion zu formieren, die der Situation zuvor dhnelt: Sie wenden sich ihrer vorigen
Kleingruppe zu. Mit dieser Riickwendung zueinander ist ein Wiederherstellen der
sozialen Kontakte und vielleicht das Wiederaufnehmen von Gesprichen verbun-
den, die durch Wichts Erzahlung unterbrochen waren, und damit schlief3t sich ein
Kreis. Dass Wicht die Ausrichtung auf sich beendet, zieht eine erneuerte Ausrich-
tung der Teilnehmer:innen aufeinander nach sich.
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Entwicklung der Ausrichtung in der Szene ,Saft’

T

Abbildungen 25/26: Die Szene ,Saft‘ zu Beginn und am Ende: Bild 1 und 8 im Vergleich

Die ganze Szene ,Saft‘ lisst sich als kollektive dsthetische Situation im Miniatur-
format begreifen, und sie hat durch das gemeinsam Erlebte die geteilte Ausrich-
tung auf die Situation verstirkt. Was zwischen dem Beginn und dem Ende der
Szene vor sich gegangen ist, hier reprisentiert durch das erste und das letzte der

109
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acht Bilder, zeitigt einige Unterschiede. Die Umstehenden bilden bereits anfangs
einen Kreisbogen um Wicht und geben ihm eine Bithne. Im Verlauf der Szene rich-
ten sie sich dann gemeinsam, doch nicht widerspruchsfrei, auf diesen Akteur und
damit auch aufeinander aus. Durch die insgesamt widerspriichliche und komplexe
Situation entsteht gegeniiber dem Beginn eine neue Art von Aufmerksambkeit im
Raum. Das letzte Bild wirke so, als ob die Atmosphire eine mehr geteilte, eine stir-
ker tibergreifende sei als zu Beginn der Szene.

Als deutlichster Unterschied ist eine grofiere Bewegtheit zu markieren. Auch
eine Unterschiedlichkeit in der Stimmung wird sichtbar: geschlossene Miinder zu
Beginn, offene und lichelnde Mienen am Ende. Es zeigen sich in beiden Bildern
verschiedene Arten der Ablosung oder Wegwendung vom Performer, und zugleich
ist auch eine Zugewandtheit wahrnehmbar.

Zuletzt steht also das wieder gelockerte, sich nun an einer anderen Stelle als
zuvor befindliche Publikum im Raum. Es ist nicht alles ganz wie zuvor, denn das
Publikum scheint zufrieden damit oder erleichtert dariiber, eine unangenehme Si-
tuation hinter sich gebracht zu haben. Die Haltungen sind gel6st und entspannt,
viele lachen vor sich hin. Die Erleichterung dariiber, dass das, was Wicht seiner Er-
zihlung beziehungsweise dem von ihm Vorgezeigten nach passiert ist, doch nicht
so schlimm gewesen zu sein scheint, erfasst alle, fast als hitten sie es selbst erlebt.
Die Beteiligten haben Grund zur Erleichterung, denn sie brauchen nicht weiter
zuzuhoren, aber auch die Gefahr ist scheinbar gebannt, dass es unangenehm wird
oder dass sich die von Wicht in der Einladung zum Fest angekiindigten Unfille
manifestieren — dass es also wieder zu etwas kommt, das traumatisierend ist, zu
Szenen, die sie nicht kennen kénnen, wegen denen dieses Fest, die Prom Night,
jedoch stattfindet. Sie wurden zum Zuhéren angehalten und durch die dazu not-
wendige Ausrichtung der Blicke und Aufmerksamkeit diszipliniert, und sie wur-
den dariiber hinaus etwas ausgesetzt, das sie nicht im Voraus kennen konnten.

Wahrend der Szene hat die Situation, auch durch ihre Taktung, alle Beteiligten
erfasst und sie einander angenihert, sie innerlich und duferlich aneinander ange-
glichen. Im letzten Bild der Reihe sind alle dabei, sich in verschiedene Richtungen
abzudrehen, und doch sind sie mehr Teil eines Ganzen als zuvor. Es deutet eini-
ges in der Beschreibung darauf hin, dass die duflerliche Ausrichtung sich wihrend
dieser Schliisselmomente konsolidiert hat und durch eine innere Haltung erginzt
wurde.
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4.4 Ergebnisse und Herausforderungen der Analyse

Momente von Ausrichtung: Vereinheitlichung, Widerstande, Angespanntsein,
Verunsicherung und Zgern

Es mag wirken, als liege der Analyse eine Lesart von Ausrichtung als ein die An-
wesenden vereinheitlichender Vorgang zugrunde. Einerseits stimmt das: Es zeigt
sich eine Entwicklung im Publikum, die ich als eine zunehmende Konzentration
und Angleichung aneinander ansehe und die in einer Mischung aus inneren und
dufleren Momenten entsteht. Der Vergleich zwischen dem Anfangs- und dem
Endpunkt des Publikumsprozesses, den ich im letzten Abschnitt dargestellt habe,
ist diesbeziiglich besonders frappant. Andererseits ist daran wenig Vereinheitli-
chendes, denn die individuellen Subjekte fiillen und erfahren diese Prozesse im
Einzelnen je anders. Das Publikum tritt also in Bezug zum Performer (es richtet
sich aus), doch es agiert und reagiert auch seinen eigenen Dynamiken folgend (un-
absehbar) und ungeplant (unwillkiirlich), in sich voneinander unterscheidenden
Weisen (individuell) und teilweise auch gemeinsam (kollektiv). Diese Unterschied-
lichkeit lasst sich feststellen mit Blick auf Kérperhaltung, Mimik und die Verinde-
rungen der Haltung, wihrend die Forschende in Hinblick auf die dahinterliegen-
den, nicht sichtbaren Griinde und Motivationen auf Spekulation angewiesen ist.
Nur unter Zuhilfenahme der eigenen Erinnerung bestatigt sich etwa der Eindruck,
dass die Anwesenden zu Beginn iiberrascht und unwillig sein kénnten, weil sie sich
im Gesprich unterbrochen fithlen und gezwungen werden, sich anders auszurich-
ten, und dies kann dann im Bild bestitigt werden. Die Anwesenden bilden anfangs
eine eher ungeordnete Reihe; manche sind noch halb den jeweiligen Griippchen
zugewandt. Spiter, am Endpunkt des hier analysierten Prozesses, zeigen sich die-
se Griippchen nicht mehr so deutlich, die Anordnung ist nun stirker aufgereiht.
Ohne die Erinnerung an die vorhergegangene Szene ,Fest‘ und die darin entstan-
dene Ausrichtung der Teilnehmenden aufeinander (statt auf den Performer) je-
doch wire eine Deutung der Verteilung im Raum als Symptom fiir einen anfing-
lichen Widerwillen und eine entstehende Ausrichtung nicht moglich gewesen.

Es treten Widerstinde auf in Form verzogerter und unpassender Reaktionen,
und besonders konnte ich durch die von mir vorgenommene Verbalisierung das
Verfehlen der Situation in Hinblick auf den Sinn der Geschichte herausarbeiten,
die sich im Applaus, im Lachen und im Kommentieren der noch nicht abgeschlos-
senen Situation zeigt. Diese Aspekte zeitigen wiederum unterschiedliche sicht-
bare Symptome, sind aber auf einen eigentlich einheitlichen Grund zuriickzufiih-
ren, nimlich darauf, dass eine Situation der Verunsicherung oder Desorientierung
geschaffen wurde.

m
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Des Weiteren lisst sich ein Symptom benennen, in dem sich die Widerstinde
gegen das Ausgerichtet-Werden und gegen das Sich-Ausrichten zeigen: das Ange-
spanntsein. Viele der Umstehenden weisen zu Beginn eine sichtbar distanziert-
angespannte Korperhaltung auf — die Arme vor dem Brustkorb verschrinkt, die
Hinde in den Hosentaschen —, viele Blicke weisen auf den Boden oder sind eher
unbestimmt nach vorne gerichtet. Auch wenn die meisten bereits zu Wicht schau-
en: Es nimmt eine gewisse Zeit in Anspruch, bis alle sich auf die neue Situation
eingerichtet haben. Ein Hindernis mag sein, dass die Anwesenden denken, dass
ihre aktive Teilhabe, wie banal diese sich auch bei der Teilnahme am ,Fest‘ duf3ert,
diese Prom erst ermoglichen und ausmachen kann, und sie sind motiviert, dazu
weiter beizutragen. Durch Wichts Auftreten werden sie plotzlich doch wieder zu
Zuschauer:innen, zum Publikum einer Performance-Sequenz, bei der ihnen nur
wenig Beteiligung zugestanden wird. Das Publikum — inklusive mir selbst — ist
also zugleich einbezogen und ausgeschlossen: Wurden die Anwesenden (zunichst)
als Alliierte adressiert, sind sie nun zum blofen Zuschauen degradiert, machtlos,
die Situation zu verindern, und dem Geschehen ausgeliefert. Die Anspannung
entladt sich bei einigen im Lachen iiber die Saftdusche, bei anderen erst in der Er-
leichterung zum Schluss.

Es liegt ein Augenmerk der Analyse von Ausrichtung auf der Frage, wie das
Zogern und Abwarten zu erkliren ist, was es zu bedeuten hat und inwiefern die
Z3higkeit der Reaktionen und des Verstehens damit zu tun hat, wie genau die-
se Ausrichtung zustande kommt. Sicherlich ist auch zu fragen, wie das voreili-
ge Abschlieflen der Situation als komisch durch das Gelichter — vom Performer
hervorgerufen durch die itberraschende Wendung und das Halten der Pose (im
fiinften und sechsten Bild), dem er durch den Schrei (siebtes Bild) widerspricht,
es zuletzt aber doch in seinem Kommentar bestitigt (achtes Bild) — damit in Ver-
bindung steht. Soll auch hier der Vereinnahmung durch die Situation entgegenge-
wirkt werden, geht es um eine Handlungsfihigkeit, um eine Deutungshoheit oder
worum sonst? Welche Rolle spielen also Komplikationen und Widerstinde bei der
Ausrichtung? Was haben sie mit dem (Wieder)Gewinnen von Orientierung zu tun?

Die Widerspriichlichkeit von Ausrichtung: Inhaltliches Fazit der Untersuchung

Was ich Ausrichtung genannt habe und als wichtiges Momentum im Publikums-
prozess begreife, umfasst verschiedene und auch widerspriichliche Phinomene.
Sie zeigt sich zum einen als Dynamik, die Momente von Konzentration, Bewe-
gung, Zuwendung und Anpassung aneinander beinhaltet, zum anderen tiber
individuelle oder geteilte Reaktionen in einer Situation, die als Widerstinde les-
bar gemacht werden konnten. Ausrichtung ist als eine raumzeitliche Entwick-
lung zu lesen: als Prozess und genauer als eine diskontinuierliche Linie, die auch
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sprunghafte Anteile haben kann. Ich habe daher nach Momenten der Ausrichtung
der Anwesenden gefahndet, die sich in ,Saft‘ stetig verindert, wenn auch der Bild-
ausschnitt derselbe bleibt, und die kérperlich, an Bewegungen und bisweilen nur
im Mienenspiel zu sehen ist. Durch sein Sich-Zuwenden schafft das Publikum die
Bithne, auf der Wicht in Erscheinung tritt und zu sprechen beginnt. Dieses Sich-
Zuwenden lisst sich als ein Gewihren von Aufmerksamkeit lesen. Die Einzelnen
wenden sich Wicht kérperlich zu und passen ihre Plitze so an, dass sie ihn sehen
koénnen. Die zunichst diffuse Gruppe konzentriert sich dabei und gibt einen Raum
frei, in dem sich die Geschichte abspielt. Es ist ein Sich-Ausrichten, und dieses
differenziert sich in verschiedenen Arten und Qualititen der Aufmerksamkeit aus,
die auf das Geschehende antwortet: etwa in Amiisiertheit, verlegenem Lachen,
Schweigen, Peinlichkeit, Uberforderung, Abwarten und in anderen Phinomenen
mehr, die sich untereinander schnell abwechseln kénnen. In den Blick treten For-
men der Zuwendung, doch zeigen die Bilder ebenso verschlossene oder nicht deut-
bare Mienen, Versonnenheit, Zerstreutheit, Wegschauen, Sich-Abwenden, oder
auch, wie Einzelne gihnen, ihr Handy bedienen und sich beim Zuschauen auf den
Boden kauern. Dies sind Reaktionen darauf, ausgerichtet zu werden.

In der Analyse der Standbilder, die ich aus dem Video generiert habe, hat sich
Ausrichtung als ein vielfach gebrochener Prozess gezeigt: als Hinwendung der
Teilnehmenden zu Wicht, doch auch als Abwendung von ihm. Sichtbar werden
vielfiltige Spuren von Ausrichtung wie die Anspannung, die Wechsel der Kérper-
haltungen, das Kommentieren und die Interaktionen, die nebenher ablaufen - als
Reaktionen, die dem Geschehen angemessen scheinen und entsprechen oder es
auch verfehlen kénnen; als Zeichen des Sich-Ausrichtens auf den Performer oder
des Beibehaltens der Ausrichtung auf die Situation des Festes, in dem dieser auf
eine andere Art im Zentrum stand. Kurz: Die Ausrichtung, die ich in und zwischen
den Bildern entstehen sehe, ist mannigfaltig und ich habe versucht, diese Vielfalt
zu beschreiben.

Dass eine tiefergehende geteilte Ausrichtung entstanden ist, zeigt sich in der
Art, wie sich das Abziehen der Aufmerksambkeit gestaltet, als Wicht die Mitte der
Szene verlisst. Dieser Moment ermoglicht eine Neuausrichtung auf die Ordnung
der Kleingruppen, die zuvor bestanden hat, doch Wicht und das soeben Gesche-
hene sind weiterhin der Gegenstand von deren Unterhaltung; die rasche, sogar
frithzeitige Abwendung der Teilnehmer:innen zueinander weist auf ihr Redebe-
dirfnis und insofern auf ihre Verbindung zur Situation insgesamt hin. Die Ab-
wendung der Anwesenden vom Geschehen und die Hinwendung zueinander be-
deutet daher nicht, dass die vom Performer initiierte Situation ihnen gleichgiiltig
ist, sie haben sich darauf ausgerichtet und sich ihr zugewandt, und dabei bleibt es
auch. Der Performer wendet sich ab, und auch die Zuschauer:innen wenden sich
ab, wodurch die alte und bekannte Situation des ,Festes‘ wiederhergestellt wird:
Nur haben die Beisammen-Stehenden jetzt ein gemeinsames Thema, wihrend es
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zuvor mutmaflich eher unterschiedliche Themen waren, die besprochen wurden.
Somit lief3e sich in der Bewegung des Sich-Abwendens sogar eine Art von Spiege-
lung oder ein unwillkiirliches mimetisches Moment feststellen. Daraus folgt viel-
leicht ebenso, dass sich voneinander abzuwenden nicht an der Ausrichtung rithren
muss, sondern dass die Ausrichtung dabei bestehen bleiben kann.

Die Ausrichtung, wie ich sie zwischen den Bildpaaren gefunden und im Text
ausformuliert habe, besteht in einer Bewegung des Sich-Konzentrierens auf die
Situation und zieht eine Verfestigung der kollektiven dsthetischen Situation von
Prom nach sich. Maf3geblich ist auch: Diese Ausrichtung betrifft und erfasst meh-
rere; sie ist ein performatives Phinomen, das das geteilte Geschehen erst herstellt
und damit zur Entstehung der kollektiven dsthetischen Situation beitrigt - in
Prom ist Ausrichtung auf Philippe Wicht / B6se Wicht Zone in ihrer Fragilitit die
kollektive dsthetische Dynamik, die fir die Verinderbarkeit des Geteilten steht.
Dass bei Einzelnen Ausrichtungen entstehen, zeigt sich dabei nicht nur an ihrer
duferen Erscheinung und daran, dass sie eine sichtbare Haltung einnehmen, son-
dern all dies kann auch darauf hindeuten, dass sie sich auch innerlich in der Rolle
einrichten (sich ausrichten). Dieses Sich-Einrichten mag sich im Einnehmen einer
Pose des Zuh6rens wie auch im Ausfithren und Ausfiillen der Handlungen Zuhéoren
und Zuschauen zeigen. Doch auch scheinbar widerspriichliches Verhalten wie sich
abzuwenden, das Geschehen zu kommentieren und zu bewerten deutet darauf
hin, dass eine Person damit beschiftigt ist, eine solche Rolle zu filllen. Ausrichtung
kann Distanz beinhalten, sonst wire sie dasselbe wie Immersion oder Selbstver-
gessenheit.

Methodische Reflexion der Untersuchung

Ausrichtung ist nicht allein im Sichtbaren zu finden, und sie ist ein widerspriich-
liches Phinomen, das zu beschreiben herausfordernd ist, wie sich im inhaltlichen
Fazit andeutet. Diese Aspekte beeinflussen auch das Vorgehen bei der Analyse
und die Interpretation: Ich habe in einem vergleichenden, prozessualen Blick auf
die unterschiedlichen Phasen der Szene auf Momente von Ausrichtung geschlos-
sen. An den sichtbaren Darstellungen lief sich das Erinnerte mit Verinderungen
in der Haltung und im Ausdruck und aus motorischen, kérperlichen und mimi-
schen Spuren abgleichen. Die Interpretation bleibt vorsichtig und greift nur auf
Aspekte zuriick, die sich unter Zuhilfenahme der Erinnerung wirklich bestitig-
ten. Zu jedem Bildpaar wurden, wo es moglich war, verschiedene Analyse-Teile
verfasst: eine Beschreibung des Sichtbaren in den beiden einzelnen Bildern, die
davon zu unterscheidende Erginzung durch Vorausgesetztes und Wissbares, das,
was sich im Vergleich zwischen den beiden Bildern zeigt, sowie eine Charakte-
risierung der zuletzt entstandenen Situation. Es folgen hier einige Notizen zum
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Ansatz der Betrachtung, als methodische Reflexion dariiber, wie ich die Bildpaare
betrachtet und in Text iibersetzt habe.

Die Sequenzialitit der Sprache erzeuge eine zeitliche Dimension im Text,
betonen Stimmen der Visuellen Soziologie, wihrend die Fotografie im Gegen-
satz dazu raumlich und an den Dingen und ihrer Gleichzeitigkeit orientiert
sei.’ Daraus resultiere das Problem, dass es einer beschreibenden Analyse nicht
im Entferntesten moglich sei, die vielfiltige Gleichzeitigkeit in den Fotografien
sprachlich wiederzugeben. Darin jedoch liegt nicht mein Interesse; da ich auf die
Differenz zwischen den Bildern abziele, kann ich die Verinderungen markieren,
und gewisse gleichbleibende Elemente brauchen nicht immer neu beschrieben zu
werden. Sicherlich kann auch ich nicht iiber die Vielfalt dessen, was die Bilder zei-
gen, hinwegsehen, doch ich erginze sie um eine Charakterisierung des jeweiligen
Moments und schaffe so eine neue Erzihlung.

Die acht ausgewihlten Bilder sind in meiner Beschreibung dokumentarisch
eingesetzt, darauf bin ich bereits eingegangen. Sie stehen fiir die Momente, an
denen die Analyse einsetzt. Die Bilder sind fiir mich als Zeug:in der Performance
unverzichtbar als Gedankenstiitze fiir den jeweiligen Moment, itber den ich schrei-
be. Fiir die Leser:in stellen sie ein Hilfsmittel dar, um den Moment in seiner Vielfil-
tigkeit verschiedenster Bewegungen zu tiberblicken und daran die Argumentation
nachvollziehen zu kénnen. Der Einsatz der Bilder ermdglicht es, jene Faktoren aus
dem Bild herauszulesen, die zu dem in der Analyse Gesagten passen, aber gleich-
zeitig bleiben auch Elemente im Bild sichtbar, die von mehr oder anderem handeln.

Mit dem Einsatz der Bilder und ihrer Stellung im Text auf den vorhergehenden
Seiten soll nicht nahegelegt werden, dass nur im Sichtbaren die Evidenz liege oder
dass Evidenz herzustellen iiberhaupt ein Ziel ist. Dass Ausrichtung geschieht, be-
trifft sichtbare und unsichtbare, gesicherte und nur vermutbare Ebenen, die ich
in der Analyse als miteinander verkniipfte Faktoren behandelt habe. Somit ist der
visuelle Aspekt der Ausrichtung und des Sich-Einrichtens in der Situation (als
innere Positionsnahme) in der Analyse nicht vorrangig. Die Griinde dessen jedoch,
wieso sich Einzelne ausrichten oder ausrichten lassen, zeigen die Bilder nicht.

Es ist die sprachliche Ebene, auf der ich die entstehenden Beziige der Anwe-
senden zueinander und zum Geschehen rekonstruiere, als ein Element, das in der
Situation selbst nicht zur Sprache zu bringen ist. Meine Erzihlung stellt einen
Versuch dar, verschiedene sinnbildende Ebenen dessen, was passiert ist, in das
Beispiel mit hineinzuschreiben. Und doch ist es zuletzt unvermeidbar, dass ich
aufgreife, was in den Bildern zu sehen ist.’*

151 Vgl. Moser 2005, S.13.

152 In Hinblick auf Bildkomposition, Verteilung und Anordnung der Teilnehmenden flossen sozio-
logische Aspekte (Interaktion) wie auch kunstwissenschaftliche Aspekte (Bildqualitdten und
Bildelemente) ein.
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Das Bildliche und die Erinnerung sind nicht die alleinigen Grundlagen der
Analyse, und sie konnen das auch nicht sein, denn ,Saft’ entwickelt sich als eine
Szene, die mafigeblich davon lebt, dass eine miindliche Narration vorgetragen
wird und in einen kérperlichen Akt iibergeht und dass die im Raum verteilten An-
wesenden dies in ihrer eigenen Korperlichkeit und Zeitlichkeit beantworten. Die
Analyse hat die multiple Medialitit einer Performance-Situation einzubeziehen.
Nur das Video macht hérbar, dass die Narration den Tonfall einer Anekdote an-
nimmt. Nur das Video kann die verschiedenen Lautiuflerungen und ihre Vertei-
lung in der Raumzeit von ,Saft‘ wiedergeben, die sich zwischen Publikumsbildung
und Performer entwickeln: das plotzliche Verstummen etwa, oder das angeregte
Stimmengewirr. Die bedeutungsvolle und wirkungsvolle Art, in der der Performer
zuerst spricht, dann schweigt, die Pause, die Art, in der er schreit und klagt, und
zuletzt der Moment, in dem er wieder das Wort ans Publikum richtet — all dies sind
auditive Momente, um die ich die Untersuchung sprachlich erginzt habe.

Ich rekonstruiere dabei ein weiteres Element, das ich in dem Moment, in dem
ich Teil der Situation gewesen bin, selbst teilweise nicht bemerken und nicht wis-
sen konnte. Den Anteil der Anderen an der Situation sehe ich erst im Nachhinein
klarer. Denn das Publikum entwickelt sich in Wechselwirkung mit dem Fortgang
der Performance, und was es tut, wird — im Sinne von Gabrielle Codys audience
proxemics — im Abgleich mit dem, was die Gegeniiber tun, bestarkt und bestitigt.
Das Publikum richtet sich in Bezug zueinander, einander sehend und voneinan-
der gesehen, gemeinsam und in gewisser Weise koordiniert, auf die Situation aus.
Meinem Eindruck nach reicht das, was die Einzelnen vom Ganzen mitbekommen,
fiir eine gewisse Abstimmung und eine gegenseitige Beeinflussung, und das fithrt
zu Gleichzeitigkeiten und Ahnlichkeiten. All das ist schlieSlich Teil der Publikums-
bildung im vorher dargestellten Sinne, es ist jedoch dem Publikum in der Situation
sicherlich nur teilweise prisent. In diesem Moment selbst kann die Zuschauer:in
nicht alle Reaktionen der Anderen sehen und nimmt hichstens einige davon aus
dem Augenwinkel wahr, sie hort die Anderen sicherlich lachen und kann wohl eine
Stimmung wahrnehmen. Was der Einzelnen davon bewusst wird, ist jedenfalls
wiederum nur ein Bruchteil des Wahrgenommenen, gerade in einer derart eng ge-
takteten Situation.

Die durch mich aus der Videodokumentation ausgewihlten Standbilder die-
nen einer Nachforschung, die mich selbst mitbetrifft, weil ich als Teilnehmende -
noch nicht als Forscher:in — mit dabei war. Ich bin sogar auf einigen Bildern sicht-
bar, weil der Standort der Kamera meinem Standort in Prom gegeniiberliegt. Als
Teil des geschilderten Ausrichtungsprozesses, daran teilnehmend, werde ich da-
mit zum Gegenstand meiner eigenen Betrachtung: von meiner erinnerten Teilhabe
ausgehend wie auch in der durch das Bildmedium in einen Abstand zur Erfahrung
geriickten Betrachtung. Wichtige Aspekte des Publikumsprozesses entnehme ich
der Videoaufzeichnung und erginze die Analyse damit um die Erinnerungen, die



https://doi.org/10.14361%2F9783839477106
https://www.inlibra.com/de/agb
https://creativecommons.org/licenses/by-sa/4.0/

| Performancekunst als Ausgangspunkt fiir Bildungsprozesse

das Betrachten der Videoaufzeichnung anst63t. In dem Moment, in dem die kol-
lektive dsthetische Situation stattfand und sich entfaltete, war wenig Zeit, die Um-
stehenden aktiv und bewusst zu betrachten. Was sie taten, wirkte jedoch auf mein
Erleben der Situation und auch auf meine Erinnerung ein. Als Betrachter:in ist mir
mutmafilich ebenso unklar gewesen wie den Anderen, wie es weitergehen wird,
was die Briiche bedeuten oder wieso mich das Geschehen ergreift — und auch, dass
es iberhaupt dabei war, mich zu ergreifen. Die abgedruckten Darstellungen wei-
sen auf die Spuren eventueller Auswirkungen hin. Sie stehen fiir den gemeinsa-
men, performten Raum, der von den Einzelnen in gewisser Weise auch seinerseits
wieder rezipiert und wahrgenommen wurde. Die kollektive dsthetische Situation
der Performance kann iiber diese erneute Betrachtung des Publikumsprozesses zu
einem reflexiven Gegenstand werden.

In dieser nachtriglich erweiterten Reflexivitit stellen sich Fragen wie: Wieso
bin ich eingebunden worden? Worauf habe ich mich ausgerichtet? Wieso habe ich
mich eingerichtet?

Anders als in der sozialwissenschaftlichen Forschung oder Visuellen Soziolo-
gie, in der das Bild als Forschungsgegenstand und mittel fiir gesellschaftliche oder
kulturelle Sachverhalte dient, dient mir die Videodokumentation zur Erschlie-
fung meiner Performance-Erfahrung in einer kollektiven dsthetischen Situation
- und diese umfasst nicht alleine meine eigenen Erfahrungen, sondern sie besteht
zu einem gewissen Teil aus kollektiven oder geteilten Erfahrungen.

45 Theoretische Perspektiven zur Kontextualisierung von Ausrichtung

Die Verbalisierung von Ausrichtung in der Szene ,Saft‘ trug dazu bei, einige Linien
der Performance-Erfahrung und ihrer dynamischen Verinderbarkeit inmitten des
Kollektiven nachzuzeichnen. Dadurch konnte auch die Widerspriichlichkeit des
Phinomens Ausrichtung konturiert werden. Eine kérperliche Haltung einzuneh-
men heiflt auch, innerlich ausgerichtet zu sein und sich innerlich auszurichten,
denn beides ist miteinander verwoben. Ebenso ist sich offen zu zeigen bereits eine
Art, eine Haltung oder eine Position zur Situation einzunehmen. Die Erfahrung
in Prom, die wie dargestellt zu Teilen eine kollektive Erfahrung ist, ist von einer
jeweils auch individuellen Verunsicherung dariiber geprigt, was das zu bedeuten
habe, was da passiert. An ,Saft‘ habe ich gezeigt, wie die Anwesenden die Situa-
tion trotz — oder wegen — dieser Verunsicherung annehmen und sie zu der ihren
machen, im Sinne einer Publikumsbildung. Die dabei entstehenden Beziiglichkei-
ten haben individuellen Charakter, insofern sich jeweils individuelle Subjekte zum
Handeln herausgefordert fithlen, und kollektiven Charakter, insofern sie sich da-
bei aneinander angleichen und sich immer mehr als Einheit verhalten, ausgerich-
tet auf die (sich dadurch zuallererst herstellende) kollektive dsthetische Situation.
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Nichtsdestotrotz wiirde die Schlussfolgerung, dass es hierbei um die Entstehung
einer gemeinschaftlichen Erfahrungs- und Betrachtungsweise geht, den manipu-
lativen, antagonistischen und spannungsvollen Rahmen, den Prom fir die Publi-
kumsbildung bietet, verkennen. Es soll hiermit ebenso wenig impliziert werden,
dass sich die Anwesenden einer kollektiven dsthetischen Situation ganz einheitlich
verhielten oder sich selbst als Kollektiv verstiinden. Auf Basis dieser Annahmen
bleibt vielmehr die Frage nach den beweglichen Grundlagen von Ausrichtung und
Beziiglichkeit als veranderbaren Dynamiken inmitten des Kollektiven dringlich.

Zur Kontextualisierung von Ausrichtung stelle ich im Folgenden zunichst
ausgesuchte theoretische Ansitze vor, auf deren Vorarbeit die Herausarbeitung
der Publikumsbildung in diesem Sinne allgemein aufbauen kann. Zur weiteren
Interpretation greife ich dann auf Momente aus dem theateristhetischen postdra-
matischen Diskurs (Hans-Thies Lehmann) und aus dem feministisch-affekttheo-
retischen Ansatz (Sara Ahmed) zuriick. Anhand dieser sich spannungsreich ergin-
zenden Perspektiven wird erstens herausgearbeitet, inwiefern die Ausrichtung des
Subjekts einer dsthetischen Situation im Rahmen einer realen Erschiitterung als
(moralische) Positionsnahme zu verstehen ist, und zweitens wird das kulturell Ge-
teilte der Ausrichtung — durch Ahmeds Konzept des being in line — in seinem Stel-
lenwert fiir individuelle und kollektive Subjekte akzentuiert.

Verbindendes und Verunsichertes: Ansatze zur Gruppenbildung

Eine Interpretation der vor- und unbewussten Erklirungen, was zur Verstrickung
in den Prozess einer Publikumsbildung fithrt, kann sich auf einige bestehende the-
oretische Ansitze stittzen. In verschiedenen Zusammenhingen wurde iber Phi-
nomene wie Identititsbildungen und das Einsinken in kollektive Entititen nach-
gedacht, teilweise wird darin sogar der Bezug zu Auffithrungen und Performern
hergestellt. Lohnend ist der Blick auf Uberlegungen von Forschungsgebieten wie
Gruppendynamik und Sozialphilosophie sowie die bereits genannten Audience
Studies. Wenn auch in diesen Gebieten inzwischen viel zu viel Material besteht,
um den Forschungsstand umfinglich wiederzugeben, soll im Folgenden doch eine
Auswahl interpretatorischer Ansitze vorgestellt werden, die fiir die Reflexion der
Publikumsbildung in Prom heuristisch relevant gewesen ist. Da hierbei Perfor-
mance als soziale und dsthetische Situation im Vordergrund steht, die individuelle
und kollektive Subjekte betrifft, kommt der psychoanalytische Ansatz mehrfach
vor.

In der Arbeit des Psychoanalytikers Wilfred Bion, eines Schiilers von Melanie
Klein, werden gerade ambivalente und offen gehaltene Ausgangslagen als pro-
duktiver Ausgangspunkt fiir Gruppenbildungen verstanden und untersucht. Die
Grundstimmung der Verunsicherung in Prom steht der Entstehung gemeinsamer
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Ausrichtungen nicht entgegen, sie ist ganz im Gegenteil ein moglicher Ausgangs-
punkt — oder ein Motiv — fiir eine konkrete gemeinsame Dynamik. Bion legt Grup-
penbildungen als Basis den Mechanismus der projektiven Identifikation zugrunde,
den er von seiner Lehrer:in, der Psychoanalytiker:in Melanie Klein, iibernimmt.’
Bion arbeitete an eigenen Beispielen drei Grundannahmen dazu heraus, wie sich
eine therapeutische Gruppe in Bezug auf den Gruppenleiter ausrichtet und kons-
tituiert. Die drei Gruppen nach Bion sind die abhingige Gruppe, die Kampf- und
Fluchtgruppe und die Paarbildungsgruppe.’* Die erste und zweite Gruppe hingen
eng mit dem als Zentrum betrachteten Einzelnen oder Gruppenleiter zusammen,
jedoch aus gegenteiligen Motiven, die dritte macht etwas Eigenes aus der Situa-
tion, indem sie sich um ein neues Zentrum — ein Paar — schart und dieses mit der
Definitionsmacht dariiber ausstattet, wie es weitergehen wird. Diese Logiken ent-
stehen tiber Wochen und Monate, verstirkt auch dadurch, dass in der Spannung
zwischen der Gruppe und dem Gruppenleiter nach Sinn und Bedeutung des Zu-
sammenseins gesucht wird. Dadurch ergibt sich eine Dynamik, die die Dynamik
einer Performance natirlich in ihrer Spezifik und Reichweite hinter sich lasst.

Der eigenstindige Beitrag von prasenten oder medialen Kollektiven an Live-
Events wurde in den Audience Studies beleuchtet, und es traten dabei konkrete
Formen des Teilhabens und Teilnehmens an kollektiven Situationen in den Blick.
Dadurch konnten Darbietungen oder Auffithrungen als Performance-Situationen
unter Beteiligung des Publikums konturiert werden.” Die Audience Studies ver-
folgen hierbei weniger ein Interesse an der Involvierung in bestimmte soziale Zu-
sammenhinge als vielmehr die Frage, was ein Publikum genau tut, wenn es als
Publikum mehr oder weniger aktiv zur Situation einer Kulturveranstaltung oder
Performance-Auffithrung beitrigt (,audiencing), wobei der Erfahrung des kollek-
tiven Moments eine wichtige Rolle zugemessen wird.

Einige produktive Uberlegungen zur Herstellung von Verbindungen zwischen
individuellen Subjekten, die im gleichen Raum einer dhnlichen Situation unter-
worfen sind, finden sich bei Jacques Lacan. Wie Lacan in seiner Studie zum Gefan-
genensophisma dargestellt hat, schauen individuelle Subjekte auf das Verhalten
der Anderen, um sich zu orientieren und die Desorientierung zu lésen, in die sie
die Situation bringt, in der sie beispielsweise ein Ritsel 16sen miissen, um frei-
zukommen."”* Wenngleich es sich in Lacans Beispiel um eine komplexe und arti-
fizielle Anordnung handelt - es geht um strategische Uberlegungen, nach denen
das Verhalten Anderer Riickschliisse auf deren Wissen iiber das jeweilige Indivi-
duum zulidsst, das es somit schaffen kann, die Aufgabe als Erste:r zu 16sen und

153 Vgl. Bion 1974 [1961], S.108; vgl. a. Klein 1946.
154 Vgl. Bion1974 [1961], S. 106—112.

155  Vgl. zusf. u. a. Reason und Lindelof 2017.

156 Vgl. Lacan 1980 [1945].
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freizukommen -, ist die Analyse brauchbar. Denn darin wird etwas iiber die Ener-
gien auf individueller und intersubjektiver Ebene ausgesagt, und es wird auf den
Faktor der Berechnung und die je individuellen Interessen hingewiesen, die dem
Sich-Synchronisieren zugrunde liegen konnen. ,Was die Gefangenen verbindet
[...], ist [...] nicht emotionaler, sondern symbolischer Natur und [...] entsteht erst
in einem Prozess, in dem sich Zeitlichkeit und Intersubjektivitit durchdringen®,
schreibt Nicolas Langlitz.”” Bei der Entstehung einer sichtbaren Verbindung spie-
len, wie sicher auch in Prom, antizipatorische Uberlegungen eine Rolle.

Ein weiterer Ansatz, um das Wir-Werden in einer kollektiven isthetischen Si-
tuation zu beschreiben, schliefdt an nicht-essenzialistische Konzepte kollektiver
Identititen in der Sozialphilosophie oder der politischen Theorie an. Eine syste-
matisierende Darstellung solcher Theoreme fiir die Herausbildung grofRerer En-
tititen und die Motive, sich solchen gréfieren Entititen innerlich anzuschliefRen,
bietet die Philosophin Carolin Emcke."® Das Anstreben einer gemeinsamen Hal-
tung oder die Anniherung an eine solche Haltung ist als kollektive Identitit zu ver-
stehen und stellt eine Art Kitt von Kollektiven dar, lisst sich daraus schliefSen. In-
sofern konnen individuelle Subjekte, die etwas Gemeinsames wollen, glauben oder
anstreben, zum Kollektiv-Subjekt werden, auch ohne dass zuvor eine gemeinsame
Identitit oder eine allzu grofie Ahnlichkeit bestehen miisste, und auch ohne dass
diese Haltung fir immer anhalten muss.

Die hier angefithrten Erklirungsansitze — fiir Gruppenbildung in der Grup-
pendynamik, fiir Erfahrungsweisen und Publikumspraktiken in den Audience Stu-
dies, fiir strategisch synchronisiertes zeitriumliches Verhalten in der Lacan'schen
Psychoanalyse und fiir kollektive Identititen in der Sozialphilosophie — stellen
Orientierungspunkte dar, um iiber ein sich synchronisierendes und gemeinsames
Verhalten eines sich bildenden Kollektivs in geteilten Umstidnden, eine Publikums-
bildung wie in Prom, nachzudenken. Diese Ansitze werden der Performativitit der
kollektiven dsthetischen Situation aber nicht ganz gerecht, insofern deren Selbstre-
flexivitit als ein reflektierter Bezug auf ihre Mittel mit diesen Ansitzen noch nicht
ins Bild gerit.

Die psychoanalytischen Ansitze tendieren dazu, eine zentrale Instanz mit pro-
jektivem Potenzial ins Zentrum zu stellen: Im Gefangenensophisma ist es der Ge-
fangnisdirektor, in Bions therapeutischer Gruppe der Gruppenleiter. Sei es in der
Logik von Liebe und Bewunderung wie in Sigmund Freuds thematisch zentraler
Schrift Massenpsychologie und Ich-Analyse™, sei es in der Logik einer psychotischen
projektiven Identifikation wie bei Bion — mit solchen Ansitzen hingt eine fixe
Vorstellung von der Gruppe wie auch vom Performer der kollektiven dsthetischen

157 langlitz 2002, S.100.
158 Vgl. Emcke 2000.
159 Vgl Freud1921.
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Situation zusammen. Auch die psychoanalytische Lesart von Performanceprozes-
sen, die etwa die Theaterwissenschaftlerin Maria Grazia Turri vertritt, stellt Pro-
zesse der Identifizierung in den Dienst der Fokussierung auf den Schauspieler.'*°
Turri setzt den Performer in seiner symbolischen Position — mit Bion: in seiner Al-
pha-Funktion - zentral und kann so Licht in die Bezugnahme der Anwesenden auf
diese nun ja auch soziale Rolle bringen. Doch weniger wird dies der Performance
selbst und deren spezifischer Verbindung von Was und Wie gerecht. Damit ldsst
sich ein grundlegendes Krifteverhiltnis beschreiben, das nicht iibersehen werden
sollte, und doch liuft der Ansatz Gefahr, die Wandelbarkeit und Fliichtigkeit der
Dynamiken kollektiver dsthetischer Situationen zu verfehlen, indem er einen psy-
chischen Mechanismus betont. Zudem wiirde ich mich dagegen verwehren, dass
Ansitze benutzt werden, in denen die einzelnen Beziiglichkeiten in einer Art Ad-
dition zum Kollektiv zusammengerechnet werden.” Es geht mir als Forschende:r
darum, Publikumsbildung zu beschreiben und zu verstehen, ohne fiir die Inter-
pretation auf das Tun und Lassen des Einen, als Akteur, oder auf Vorginge projek-
tiver Identifikation, die sich aufihn richten, angewiesen zu sein; auch Binarititen
und Aufteilungen wie die zwischen Performer und Publikum, aktiv und passiv,
wissend (kalkulierend) und nicht wissend (erlebend) etc., vorauszusetzen und sie
damit festzuschreiben und mafgeblich fiir die Interpretation zu machen, ist nicht
der Weg, der dem heutigen Status quo der Theoriebildung entspricht. Sie iiber-
schreiben andere, feinere Beobachtungen und Differenzierungen, die Bildung in
Performance, soweit sie bisher konturiert werden konnte, doch so sehr ausmachen.

Akzentuieren wir demgegeniiber die auftretenden Verbindungsstellen von In-
dividuellem und Kollektivem im Asthetischen und fragen wir, wie sie sich beschrei-
ben lassen. Dass die Einzelnen sich offen zeigen fiir Ausrichtung, erméglicht erst
die kollektive dsthetische Situation mit ihren Erfahrungs- und Handlungskompo-
nenten. Damit bringt dann, so meine These, die Positionsnahme der Anwesenden
und ihre Gebundenbheit als individuelle Subjekte — als #sthetische, soziale und
verantwortliche Subjekte — schlieflich die kollektive dsthetische Situation her-
vor. Diese Positionsnahme erméglicht die Publikumsbildung im Sinne eines Ver-
haltens und Fithlens als Publikum, doch die je eigene Gebundenheit der Subjekte
weist grofiere Unterschiedlichkeiten auf und ergibt eine vielgestaltige Publikums-
bildung im Plural. Wie aber kommt es, dass sich dieses Subjekt in einen verant-
wortlichen Bezug zur Situation stellt, dass es sich also offen fiir die kollektive Ver-
strickung zeigt?

Eine valable Herangehensweise zur Beantwortung dieser Frage miisste die
Reflexivitit wie auch die Opazitit des einzelnen isthetischen Individuums vor-
aussetzen und ausgehend davon die Medien oder Mittel in den Blick nehmen, die

160 Vgl. Turri2017.
161 Der Vorbehalt gilt dhnlich fiir die Audience Studies, vgl. Reason und Lindelof 2017.
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die Bewegtheit oder Bewegung und die Gebundenheit oder Bindungsfihigkeit in
kollektiven dsthetischen Situationen beférdern. Es wird dabei weiter vorrangig
sein, den in Prom aufgetretenen paradoxen Grund des Geteilten — die Desorientie-
rung, die zu Ausrichtung und Angleichung fithrt — zu erhellen. Inwiefern kann sich
durch Verunsicherung eine Publikumsbildung ereignen, durch die aus einer losen
Gruppe Anwesender, in aller Vielfiltigkeit und Widerspriichlichkeit, etwas Neues
wird? Wie kommt es, dass sich eine solche Publikumsbildung ereignet? Wie lisst
sich die Erfahrung dessen so interpretieren, reflektieren und beschreiben, dass
identitire und binire Festschreibungen in dhnlicher Art durchkreuzt werden, wie
es die kollektive dsthetische Situation tut?'¢

Das Zdgern an drei Ubergéngen in ,Saft’

Kommen wir zur Konkretisierung der Publikumsbildung in ihrer Vielfiltigkeit auf
das Beispiel zuriick. Ich gehe dieser Frage anhand der Beobachtung nach, dass sich
in dem Beharren auf der positiven Deutung der Wunsch duflert, dass die Situation
gut enden solle. Die Szene ,Saft‘ unterliegt einer sprunghaften Dynamik durch die
abrupten Uberginge zwischen verschiedenartigen Momenten, dies wurde bereits
herausgearbeitet, doch sie generiert dabei auch ein Zégern, einen Widerstand. In-
teressant dabei sind drei Uberginge in ,Saft: der Abbruch der erzihlten Geschichte
durch den Saftguss (Bild 4), der Schrei (Bild 7) und Wichts Kommentierung dessen
als ,Mega-Witz“ (Bild 8). Das Publikum von Prom richtet sich iiber die Briiche hin-
weg auf diese unklare Geschichte aus, mehr noch: Es scheint bei sich eine positive
Bedeutung der Geschichte aufrechtzuerhalten, die sich alle Mithe gibt, dieses an-
fangs — als eine zweite Option neben der Tragédie — eingefiihrte Bild des gliicken-
den Gemeinsamen zu unterlaufen.

Die Reaktionen auf diese beiden ersten Briiche in ,Saft — auf den Saftguss und
den Schrei — lassen sich als Momente des Zogerns beschreiben, als ein Verharren
in der alten Deutung und ein Verfehlen der Situation. Da dies unwillkiirlich auf-
tritt, weist es auf eine Unwilligkeit oder Unfihigkeit zu verstehen hin, die ich als
Versuch und als ein Bediirfnis interpretiere, an der bestehenden Einschitzung
festzuhalten, dass alles in Ordnung kommen werde. Ein solches Einrasten wird in
Momenten feststellbar, in denen die Ausgerichteten gemeinsam in ihrer Haltung
verharren, obwohl die Situation sich verandert. Die Immobilitit der Gruppe mag
dazu beitragen, dass eine einmal eingenommene Ausrichtung schwerer wieder
verlassen wird, obgleich eine Anpassung und Lageverinderung nétig wird. Dazu
kommt noch ein gefithlsmiRiger Aspekt: Die Einschitzung, dass es eine positive
Geschichte sei, die sich hier aktualisiert, und jede Wendung darin lustig, stellt

162 Vgl. Pewny, Callens und Coppens 2014; Campbell und Farrier 2015.
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einen Angle im Sinne von Sara Ahmed dar - einen Blickwinkel oder Standpunkt,
hinter dem ein bestimmtes Gefiihl steckt.® Wahrend Ahmed am angegebenen Ort
von der Angst (anxiety) spricht, die alles, was uns nahe komme, mit einer negativen
Perspektive ausstatten kann, ist es in Prom die Angst, dass der Vorgeschmack eines
positiven Gefithls vergehe: eine Hoffnung. Daher, nicht aus Schadenfreude, wird
die Saftdusche mit Lachen und Applaus quittiert. Als Wicht spiter in der Szene
LAngriff‘ ein weiteres Mal ins melodramatische Register wechselt und sich getrof-
fen von etwas zeigt, das er selbst performt, sind die Teilnehmenden zwar auch
tiberrascht — doch sie reagieren deutlich abgeklirter und nehmen unterschiedlich
Bezugdarauf:belustigt, verwirrt oder genervt. Die Anwesenden spilren weiter einer
anderen Geschichte nach, die gut begonnen hat und die sie gut enden lassen wol-
len. Dafiir spricht auch, dass die Gruppe Wicht bei der Relativierung der Situation
,Saft‘ ohne zu zdgern folgt. Durch Wichts Behauptung , Das war ein Mega-Witz!“
(Bild 8) stellt sich die vorherige Situation beinahe unverindert wieder her. Der Per-
former nimmt seine bekannte Erzihlerposition ein und bedeutet dem Publikum,
ihm in seiner Einordnung der Situation (erheiternd, vergangen, nicht schlimm) zu
folgen. Diese Szene steht damit fiir die Herstellung einer emotionalen Verbindung
zum gut und gliicklich Endenden. Mithilfe der beiden bereits angefiithrten Ansitze,
eines theateristhetischen, postdramatischen, und eines kulturwissenschaftlichen,
feministisch-affekttheoretischen Ansatzes, versuche ich nun, die hiermit konkre-
tisierte Positionsnahme des dsthetischen Subjekts, die dazu fithrt, die Situation zu
verkennen, auszudifferenzieren.

Theoretisierung der Verunsicherung aus der Perspektive
des postdramatischen Theaters

Im theateristhetischen Theorem des Postdramatischen, das ich bereits hinzuge-
zogen habe, um den Begriff der Situation herzuleiten, spielen zugespitzte oder
unangenehme Situationen und selbstreflexive Arbeitsformen eine Rolle. Das Post-
dramatische versteht sich gemifd Lehmann einerseits als ,analytische Deskrip-
tion** der immer mehr autonom verwendeten Elemente von Theater. Nutzbar ist
es als ein Werkzeugkasten der in komplexen und spannungsvollen isthetischen
Situationen wirksamen Elemente’ und stellt so gemafd Primavesi und Schmitt
eine ,Arbeitsformel“ dar.’® Als Asthetik interessiert sich das Postdramatische an-
dererseits dafiir, dsthetische Verunsicherung zu theoretisieren. Die These, dass es

163 Vgl. Ahmed 20104, S. 36.

164 Lehmann 200s,S.3.

165 Vgl. Lehmann 2005, S.3.

166 Primavesi und Schmitt 2004, S. 8.
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hierbei um eine ,Erschiitterung der dsthetischen Distanz“ gehe, beschreibt eine
Ebenenverschiebung, die durch die Widerspriichlichkeit der verwendeten Refe-
renzsysteme zustande kommt, wodurch gerade das Reale als eine existenzielle
Dimension des Wirkens von Performances gefasst wird. Daher kann schliefilich
auch der Kérper der Anwesenden ,signifikante[s] Material“ sein.'”” Die Qualititen
einer dsthetischen Situation in der postdramatischen Asthetik kénnen, schligt
Lehmann vor, als Einbruch des Realen (und) mit den miteinander verschrinkten
Konzepten Ereignis und Situation (auf)gefasst werden.'® Die Programmatik zwi-
schen Kunst und Theater soll, das war bereits Thema, gemifd Lehmann ein Thea-
ter beschreiben, das ,nicht einfach spektatorisch ist, sondern soziale Situation®.*®
Lehmann verkniipft die ,Umwendung des Kunstaktes auf den Betrachter“’° mit
der existenzialistischen Philosophie ,als einer ungesicherten Sphire der zugleich
moglichen und aufgezwungenen Wahl und der virtuosen Transformierbarkeit der
Situation“."” Der existenzialistische Bezug bietet erst die Moglichkeit, die Situa-
tion unter dem Attribut der Verunsicherung als Ausgangspunkt fiir Bildungspro-
zesse zu lesen.

Das Theater des Realen folge einer ,Asthetik der Ununterscheidbarkeit*, die
verwischt und verunklirt, als was eine Handlung oder ein Moment aufgefasst
werden solle.””* Etwas, das iiberraschend oder unpassend auftritt, wie etwa eine
besonders lange Sprechpause, konne der Ebene des Realen zugehoren wie ,zufil-
lige Patzer“ oder konne auch zur Ebene der Inszenierung gehéren.'” Insbesondere
Inszenierungsweisen, die ,deutlicher inszenierte“ und ,pragmatisch notwendige®
Vorginge als gleichberechtigt hinstellen, wie das Zerschlagen eines Gegenstandes
und das Wegputzen der dabei entstandenen Scherben,” gehéren dazu, oder die
Rauchpause der Schauspieler:innen auf der Bithne, wihrend der diese ihrerseits
die Zuschauenden ansehen.”” Solche Momente erzeugten ,Verunsicherung durch
die Unentscheidbarkeit, ob man es mit Realitit oder Fiktion zu tun hat“."”® Dies wirkt
sich auf die Wahrnehmungsweisen aus und zielt — im Sinne einer avantgardisti-
schen Strategie, im modernistischen Sinne also — sogar darauf ab, die Wahrneh-

167 Lehmann 1999, S. 178. Lehmann unterstellt in gewissem Mafie die Eigenlogik, die Materialitdt
und Affektivitat sowie die kulturelle und soziale Ebene von Koérperlichkeit, fithrt dies aber nicht
in Lange aus.

168 Vgl. fiir die folgenden Ausfithrungen bes.: Lehmann 1999, S.170-184.

169 Lehmann1999,S.182.

170 Lehmann1999,S.182.

171 Lehmann1999,S.181.

172 Vgl. Lehmann1999, S.171.

173 Lehmann1999, S.171.

174 Vgl. Lehmann 1999, S.171f.

175 Lehmann1999, S.171.

176 Lehmann1999, S.173, Hervorhebung im Original.
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mungsweise der Subjekte im Theater zu erschiittern und sie ihnen bewusst zu
machen.”” Entscheidend sei der Modus, in dem der Bezug auf Realitit eingesetzt
wird: Theater des Realen sei nicht dasselbe wie eine reflexive Hinwendung auf
oder das Nachdenken iiber Welt wie in der Romantik. Der Bezug auf die Reali-
titen auflerhalb des Theaters sei vielmehr als Gestaltungsmittel — dsthetisch — ver-
wendet.””® Die Ambiguitit lisst die banalen und itberspitzten, die authentischen
und inszenierten Elemente dieses Theaters in Erscheinung treten, die mit ihrem
Schillern die Interpretationen verdndern. Triviales und Banales wie sich zu ver-
ausgaben, enttiuscht zu sein oder Spafd zu haben, all das, was die personlich er-
scheinenden Aspekte einer Performer-Figur wie Wicht oder der Tanzer:innen von
She She Pop charakterisiert, kann Gegenstand dieser ungesicherten Sphare sein."”
Dabei kennzeichne ,[n]icht das Vorkommen von Realem, sondern seine selbstre-
flexive Verwendung” diese Asthetik.®® Mir erscheint signifikant, dass damit eine
Ebene von Bedeutung angesprochen ist, die die kollektive dsthetische Situation
spannungsvoll ver(un)eindeutigt und die iiber die Situation hinausgeht, statt nur
auf Mehrdeutigkeit abzuzielen.™"

Eine solche ver(un)eindeutigte Situation gewinnt dann neben existenziell-
isthetischen Erwigungen, die Lehmann hervorhebt, auch auf sozialem Wege
ihre Wirksamkeit, wie ich fiir die kollektive dsthetische Situation Prom gezeigt
habe. Die unbeantwortbare Frage Gespielt oder echt? betrifft auch interpersonelle
Praktiken, wie sie in Prom benutzt werden: die Anrufung, die Adressierung und
den Einbezug der Anwesenden, sie anzuerkennen und ebenso, sie zu ignorieren
oder zu bedrohen. Lehmanns Definition von Situationen als ungesicherte Sphire
ist giiltig, es gilt aber, sie zu erginzen, weil die Arten, in denen sich Situationen
herstellen, eben auch existenziell sozial sind und weil sich ihre Sprengkraft eben-
so aus den Prigungen und Normen des Zwischenmenschlichen und nicht nur
im Thematisieren institutioneller (Theater)Normen entwickelt. Wir fragen uns
nicht nur, inwiefern etwas gespielt oder echt ist, sondern auch: Wie bin ich ge-
meint? Was macht es mit mir? Es radikalisiert die Situation, wenn ein Performer
die Anwesenden charmant adressiert, dass er sie auf eine gute Stimmung ein-
schwért, und es transformiert sie radikal, wenn er sich von ihnen abwendet. Be-
ziglichkeiten herzustellen und zu verunsichern, ist ein ebenso wichtiger ,Gegen-
stand der theatralen Gestaltung®? im Sinne des genannten Werkzeugkastens wie

177 Vgl. zur Frage, inwiefern postdramatisches Theater ein radikales Avantgardetheater ist: Menke
2004.

178 Vgl. Lehmann1999, S.176.

179 Vgl. zu radikaler Reduktion, zum Trivialen und zum Banalen: Lehmann 1999, S.172.

180 Lehmann1999, S.176, Hervorhebungim Original.

181 Vgl. zu Double Coding als Mehrdeutigkeit: Cheng und Cody 2016.

182 Lehmann1999, S.171.
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Provokationen oder Interventionen, die auf institutionalisierte und kanonisierte
Performance-Rollen-Erwartungen zugreifen, und um all dies gilt es diese ja histo-
rische Definition auch zu erginzen. Mit einer um Gefiihle, soziale Positioniertheit
und Subjektivation aktualisierten Asthetik des Postdramatischen wiren wir dann
bei einer emphathischen Position angelangt.

Damitkomme ich nun auf die dsthetische und moralische Position der Betrach-
ter:in in ihrer Verwirrung durch die ver(un)eindeutigte Situation zu sprechen. Be-
unruhigt wird die dsthetische Distanz der Betrachter:in, der die Entscheidung
schwerfillt, wie die Situation einzuschitzen ist, wihrend ihr diese Entscheidung
zugleich abverlangt wird. Wenn ich als Teilnehmer:in einer Situation Gewalt oder
Verletzungen beobachte, stellt sich mir mitunter doch die Frage, ob ich moralisch
zum Einschreiten verpflichtet bin. Dieser Moment tritt bei der Wendung in Prom
ein, als Wicht wie geschildert einen mysteriésen Angriff erleidet und performt, bei
dem er sich - besessen, durch unsichtbare Michte angegriffen oder markierend,
jedenfalls in interessanter Art — auf dem Boden windet. Proms Publikum zeigt
sich fasziniert, wenn auch iiberfordert, distanziert, unbeteiligt, abwesend oder
genervt. Ein Grund: Hier bricht etwas Unverstindliches in die als gemeinsame
erhoffte Situation herein. Lehmanns Beispiele fiir erschiitterte Distanz sind ein-
facher, die Thesen klarer: Der Zuschauer oder die Zuschauerin sei aufgerufen ein-
zuschreiten, wenn etwas passiert, das zugunsten des Spektakuliren mit Schmerz
(etwa durch StromstdéfRe) oder mit dem Tod (etwa von Froschen oder Fischen) zu
tun habe.” Es gelte, fithrt Lehmann den Gedanken weiter, der auch fiir Prom Be-
deutung hat, die Art und Weise der eigenen , strukturellen Beteiligung am Theater*
zu definieren, weil die Art der Situation itber die Signifikanz von Handlungen ent-
scheide und weil die Zuschauenden, jede:r Einzelne, ihre Situation selbst definie-
ren miissten.’

«

Lehmann unterscheidet hierbei zwischen Beunruhigung und Erschiitterung.
,Die (wie auch immer beunruhigte) 4sthetische Distanz des Zuschauers“ werde
zur ,erschiitterten dsthetischen Distanz® erst in dem Moment, in dem nicht mehr
klar sei, ob die 4sthetische oder die moralische Reaktion angebracht sei.”® Bei
Beunruhigung wire zunichst an die durch Theater erzeugte Ergriffenheit oder
Affizierung zu denken, deren Rahmung durch banale und alltigliche Momente
verunsichert wird. So wird im Performance-Theater zuerst die dsthetische Dis-
tanz verunsichert, was dazu fithren kann, die 4sthetische Rolle, die Haltung des
Zuschauens und vielleicht spiter auch die persénliche Einstellung zum Zuschau-
en iiberhaupt infrage zu stellen. Das wire der erste Schritt, die Beunruhigung. In
einem zweiten Schritt, in dem Moment, in dem der angegriffene Korper oder das

183 Vgl. Lehmann1999, S.176.
184 Lehmann1999,S.176.
185 Lehmann1999,S.178.
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prekire Leben ins Spiel kommen, wird die Beunruhigung mehr und mehr zur
Erschiitterung. Damit ist dann das Zuschauen selbst, so Lehmann, nicht mehr
,s0zial und moralisch unproblematisch“.’® Fiir die Zuschauer:in stellt sich die
Frage: Wer oder was greift ihn an? Was bedeutet all das? Wie bin ich in all das ver-
wickelt? Kann ich weiter zuschauen und in der passiven Rolle bleiben oder miisste
ich nicht eingreifen und die Situation verindern? Durch die Mischung zwischen
der realen Wucht des Ereignisses und der inszenierten Distanz der Ironie ergibt
sich bei den Teilhabenden ein Deutungsspielraum und eine Verunsicherung in Be-
zug auf die Intentionen derer, die die Performance machen, und auf den eigenen
Spielraum und den eigenen Anteil daran. Dazu kommt noch, dass ein intersubjek-
tiver Abgleich der verschiedenen Einschitzungen in einer Performance-Situation
wie Prom nicht direkt méglich ist oder zumindest erschwert wird.

Wie das postdramatische Theater, so beinhaltet auch Wichts Performance
widerspriichliche Referenzen. Jenes greift zuriick auf Anleihen von Brecht in Hin-
blick auf eine Rezeptionshaltung der Reflexion und der Distanznahme sowie den
daraus zu erzielenden Erkenntnisgewinn, und ebenso nimmt es Anleihen bei dem
Modell, dasalsim Widerstreitdamit stehend betrachtetwird. Die Elemente von ma-
gischer Anziehungskraft und Distanzverlust werden Antonin Artaud und seinem
,Theater der Grausamkeit“ zugeschrieben.”” Der bereits zitierte Christoph Menke
bemerkt, dass die ,Radikalisierung der Selbstreflexion® mehr in der Tradition der
Avantgarde stehe, auch wenn darin Elemente des Einnehmenden und Ubergrei-
fenden enthalten seien, die sich nicht als aufklarerisch im Sinne der Avantgarde
begriffen.”®® Das Nebeneinander der heterogenen Elemente erklart sich fiir Menke
auf struktureller Ebene. Der Begriff postdramatisch verweise, dhnlich wie andere
Komposita mit ,post’, nicht alleine auf ein Danach, sondern er sei ,zugleich anti-
und metadramatisch“.”® Die Vorstellung des avantgardistischen Theaterdiskurses
bestehe ja darin, dass durch die Offenlegung der Mechanismen eines sich insti-
tutionell verstehenden Theaters eine Unterbrechung der automatisierten Wahr-
nehmung herbeifithrbar sei und dass dies eine Distanz zum Geschehen in der is-
thetischen Situation herstelle. Ahnliches gilt fiir den kritischen Kunstdiskurs, den
ich bereits bei der Frage des Bedeutungshofes des Begriffs Situation herangezogen
habe, insofern er sich sowohl in seinem Bezug auf Institutionen des kiinstlerischen
Feldes wie auch auf den Alltag positioniert. Das heif3t, dass Performances wie Prom
die Zuschauer:in dazu bringen, die eigene beunruhigte oder erschiitterte Sicher-
heit wahrzunehmen und auf dieser Basis eine eigene Position zu finden. Wichts
Performances verwischen ihre Ziele und Spuren, und es ist gar nicht unterscheidbar

186 Lehmann 2005, S.177.

187 Vgl. zu dieser Gegeniiberstellung u. a.: Ranciére 2005; Wood 2007.
188 Menke 2004, S.32, 27 f.

189 Menke 2004, S. 34.
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und vielleicht nicht mafigeblich, ob sie auch (oder noch) im aufklirerischen Sinne
arbeiten oder nur manipulativ; ob sie erschrecken oder erfreuen; und wie weit sie
dabei gehen. Authentizitit, Ubertreibung, Uberwiltigung, Verfremdung, Melo-
drama und Enttiuschung: Solche Unvereinbarkeiten treten hier auf.*° Die Refle-
xivitit des einzelnen isthetischen Subjekts wird dadurch herausgefordert, dass es
einem psychotischen Performer-Subjekt gegeniibersteht, das das Eine sagt und
das Andere tut. Zu erginzen ist diese Bése-Wicht-Asthetik um einige Elemente,
auf die bisher weniger eingegangen wurde, weil sie der sympathischen und spie-
lerischen Seite von Wichts Performances zuzurechnen sind und weniger nachhal-
tig erschiittern, sondern gefallen und woméglich auch dadurch nachhaltig binden
koénnen, wie die Freude am Zitieren, an Referenzen und kulturellen Praktiken, die
Freude an der Andeutung, der Anspielung, an Vermischung und Ironisierung — so-
wie die Michtigkeit von gemeinsamen Erwartungen und Gefithlen.

Theoretisierung der Situation des Miteinanders aus kulturwissenschaftlicher
und feministisch-affektheoretischer Perspektive (Ahmed)

Die Anwesenden, die sich in unterschiedlicher und doch vergleichbarer Weise auf
das Geschehen ausrichten, ermdglichen es erst, dass sich eine Art von Verstetigung
dieser sprunghaften und im jeweiligen Moment mitunter absurd scheinenden Per-
formance Prom herstellt. Ich méchte daher dem, was sich in Prom als eine Situation
des Miteinanders akzentuiert, mit einer Perspektive begegnen, die der entstehen-
den geteilten Ausrichtung als kollektiv wirkendem Moment kritisch nachzuspiiren
vermag. Dies tue ich unter Zuhilfenahme der feministisch-affekttheoretischen
Perspektive, die hier exemplarisch durch Theoreme der australisch-britischen
Kulturwissenschaftlerin Sara Ahmed vertreten wird, weil Ahmed in ihrer Themati-
sierung von Gefiihls- und Wahrnehmungsweisen heutiger Subjekte und Kulturen
besonders anschlussfihig die sinnliche und die politische Ebene verkniipft.”

Inwiefern und wie wir auf Andere und auf soziale Situationen tiberhaupt aus-
gerichtet werden konnen, hingt Ahmed zufolge nicht zuletzt von den kulturell
hergestellten und vermittelten (Aus)Richtungen ab - von den Arten und Weisen
des Ausgerichtetseins —, die Ahmed aus queer-phinomenologischer Perspektive
untersucht hat.*>

190 Vgl. das Konzept der Metamoderne als mogliche Referenz solcher unvereinbarer Gleichzeitig-
keiten: van den Akker und Vermeulen 2015.

191 Vgl. Ahmed 2004; vgl. a. Bal 2006; Gregg und Seigworth 2010; Baier, Binswanger, Hiberlein, Nay
und Zimmermann 2014.

192 Vgl. Ahmed 2006.
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Wieso wir orientiert werden und worauf unsere Orientierungsweisen (engl.
orientations) basieren, ist eine Frage, der Sara Ahmed 2006 in ihrer aus kritisch-
kulturwissenschaftlicher Perspektive geschriebenen Monografie Queer Phenomeno-
logy in Hinblick auf Kérper nachgeht.” Orientierung lisst sich mit Ahmed als die
Art definieren, in der Kérper, Raum und das Soziale miteinander verbunden sind,
yorientation for me is how the bodily, the spatial, and the social are entangled.***
Korper tendierten gemifl Ahmed zum Erreichbaren: zu dem, was innerhalb des
korperlichen Horizontes verfiigbar sei, und sie nihmen in ihrem Bezug daraufihre
Form an: ,Bodies take shape through tending towards objects that are reachable,
that are available within the bodily horizon.“> Dieser Horizont des Erreichbaren
ist in keinster Weise als das natiirliche MaR der Dinge und der Verbindungen zu
den Objekten zu begreifen, und dahinter liegt keine essenzialistische Vorstellung
von Korperlichkeit. Die Hinwendung zu bestimmten Anderen sei nicht einfach so
vorhanden, vielmehr kulturell organisiert, und Orientierungen seien ,as organi-
zed rather than casual“ zu begreifen.” Orientierungen beruhten auf dem, was kul-
turell jeweils erreichbar oder verfiigbar sei.

Wir wiirden als Kérper, so argumentiert Ahmed aus kulturwissenschaftlicher
Perspektive, in bestimmte Richtungen mehr und in andere Richtungen weniger
ausgerichtet: ,the body gets directed in some ways more than others.””” Es gehe
daher nicht um eine Lesart von ,Direction’ als die Richtung, in die wir uns wen-
den, sondern von ,Direction’ als Ausrichtung und sogar als Ausgerichtetsein."”®
Ahmed stellt als Basis ihrer politisierten Lesart von Orientierung fest, dass es bei
dem Konzept nicht um eine Mischung aus Selbst- und Raumwahrnehmung, um
einen ,sechsten Sinn“ gehe, vielmehr betont sie den Umstand, dass soziale Dif-
ferenzlinien und Vorannahmen sowie das, ,womit man in Kontakt kommt*, die
Orientierung, die Krper und die Riume beeinflusse.” Das raumlich orientierte
Bewusstsein, der sechste Sinn, der mit Selbstwahrnehmung (proprioception) und
dem Bewegungssinn (kinesthetics) zu tun habe, werde also, wie Ahmed an zentra-
ler Stelle ausfiihrt, erweitert um verschiedene Arten von Verhiltnissen: kulturell
nahegelegte Verhiltnisse und solche, die als fremd markiert seien. Diese generel-
len Uberlegungen erweitern also phinomenologische Gedanken zur Raumwahr-
nehmung und zu riumlichen Unterscheidungen um gesellschaftswissenschaft-

200

liche, psychologische und psychoanalytische Motive.

193 Vgl. Ahmed 2006.

194 Ahmed 2006, S.181, Kursivsetzung im Original.
195 Vgl. Ahmed 2006, S. 2.

196 Ahmed 2006, S.151.

197 Ahmed 2006, S.15.

198 Vgl. Ahmed 2006, S.15.

199 Vgl. Ahmed 2006, S.15; vgl. a. Ahmed 2004.
200 Vgl. Ahmed 2006, S.181.
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Die raumzeitliche Dimension ist darin durchaus zentral, wenn auch nicht in
einem konkreten Sinne, sondern eher in einem fundierenden oder iibergreifenden
Sinne. Erstens wiirden Korper orientiert, indem sie Zeit und Raum aufnihmen
und sich darin erstreckten und bewegten. ,What is offered [..] is a model of how
bodies become orientated by how they take up time and space®, schreibt Ahmed.>*
Eine Orientiertheit oder ein Ausgerichtetsein miisse zweitens immer eine Art von
Ausrichtung auf etwas darstellen, ist also meines Erachtens kein Attribut eines In-
dividuums, keine fixe Identitit, sondern jeweils die Beschreibung einer Bezogen-
heit, die natiirlich auch imaginiert sein kann. Ausrichtung in dieser Art ins Licht zu
riicken, betont daher, dass das Selbst sich immer in Relationen und Niheverhilt-
nissen befindet. Ahmed betont auch, die Orientierung an etwas oder zu etwas hin sei
das, was Subjekten im Leben oder der Existenz Halt gebe.>** Die Griinde, dass eine
bestimmte Ausrichtung einfacher ist als eine andere, mogen unterschiedlicher Art
sein: etwa weil es natiirlich erscheint oder weil andere, die einem:r nahestehen,
dieselbe Ausrichtung haben.

Die Perspektive der Queer Phenomenology im gleichnamigen Buch nimmt, wie
der Untertitel Orientations, Objects, Others verrat, auch die Objekte und die Anderen
der Orientierung in den Blick. Damit ist letztlich eine psychoanalytische Kompo-
nente eingrenzbar, da diese Ausrichtungen des Selbst, die Ahmed als Orientierung
verhandelt, nahe an der unsteten und dringenden Linie des Begehrens liegen.
Ahmed verweist neben der Orientierung auf den Orientalismus, bei den Objekten
auf Objektifizierung und in Hinblick auf Andere auf den diskriminierenden Vor-
gang des Othering (Veranderung).>® Die Objekte und die Anderen seien als Orien-
tierung herstellende Gegeniiber, das eine nah und liebgewonnen, das andere fern
oder fremd, diejenigen Instanzen, die als Projektionsflichen herhielten und an
denen sich bestimmte Gefiihle festmachten.?** Judith Butler, deren Theoreme ich
im Weiteren ausfithrlicher in Hinblick auf Subjektbildung untersuche, hat in der
politischen Philosophie iiber die Raster der Wahrnehmung (frames) geschrieben
und hebt hervor, dass diese dariiber bestimmen, wer oder was mit Gefithlen belegt
werden kann, und dass diese somit Gruppen von Menschen aus bestimmten (nati-
onalen) Diskursen ausschlief}en.>>* Butler spricht hierbei auch iiber (das Begehren
nach) Anerkennung. Die Anerkennbarkeit als Subjekt hinge mit der Intelligibilitit
zusammen, die einem Subjekt zugeschrieben werde. Butler weist in diesem Zu-
sammenhang vielfach auf die Grenzen des Intelligiblen und damit die Lebbarkeit

201 Ahmed 2006, S.5.

202 Vgl. Ahmed 2006, S.1-5.

203 Vgl. Ahmed 2006, S. 8, S.14, Kap. 3.
204 Vgl. Ahmed 2006, Kap. 1, Kap. 3.
205 Vgl. RK, Butler 2010.
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von Identititen und die Grenzen der Entfaltung hin.?*® Anerkennbarkeit stelle
mithin, wie Carsten Biinger und Felix Trautmann notieren, die ,Bedingung fir
Afhizierbarkeit“*” und fiir die ,Regulation der Intensitit von Affekten‘*®® dar. Ge-
walt solle ,im Bedingungsgefiige von Affekt, Interpretation und Wahrnehmung
verhandelt“ werden, und Ahnliches gilt auf der anderen Seite auch fiir die Affini-
titen.?® Diese Aspekte sind auch bei Sara Ahmed mitgemeint und mitgedacht.

In weiteren Studien beleuchtet Sara Ahmed die kollektive Dimension von Aus-
richtung und besonders die Rolle von Gefiihlen in solchen geteilten Vorgingen.
Sara Ahmed benutzt neben dem Terminus Emotion auch Feeling sowie, weniger
zentral, das Buzzword Affect.?® Ahmed formuliert dabei, anders als andere The-
oreme der Affect Studies, wie Serhat Karakayali anmerkt, auch keine besonders
starke Unterscheidung zwischen den Begriffen Affekt (affect) und Gefihl (feeling
oder emotion).”" Es ist Ahmed meiner Ansicht nach eher daran gelegen, die oft
dhnliche Rolle und die oft dhnliche Ausrichtung dieser Mittler oder Agenten zu be-
tonen als daran, eine noch weiter ausdifferenzierte psychologische oder philoso-
phische Klirung und Unterscheidung der Begriffe herbeizufiihren, derer es schon
viele gibt.** Denn Gefiihle spielen bei der Herstellung oder Vermeidung von Aus-
richtungen eine Rolle: ,Emotions are a matter of how we come into contact with
objects and others**?, schreibt Ahmed 2014 im Nachwort der zweiten Auflage des
urspriinglich 2004 erschienenen Buches Cultural Politics of Emotion. Dem ist hinzu-
zufuigen, dass Gefiihle Gefahr laufen, naturalisiert und zum legitimen Grund von
Abgrenzungen erklart zu werden, wenn nicht ihr kulturelles Gemachtsein reflek-
tiert wird.

Eine aufdas Eigenleben der Gefiihle ausgerichtete Lesart der Briiche etwa in der
Szene ,Saft, die ich in der vorhergehenden Analyse unternommen habe, kann die
positive Deutung von Momenten beleuchten, die trotz aller Logik positiv belegt und
mit Lachen quittiert werden, wie etwa der Saftguss (Abb. 20/Bild 4) und der Schrei
(Abb. 23/Bild 7). Sicherlich hat hierbei der Wunsch einen starken Anteil, dass sich ein
Gliick einstelle, das nicht genauer bestimmt wurde und das als vorweggenommenes
Gefiihl doch performativ ist. Gesellschaftliche Diskurse und Praxen der Zugeho-
rigkeit und des Ausschlusses entstehen nach Ahmed durch kulturelle Politiken der

206 Vgl. EPI, Butler 2014, S.184.

207 Vgl. Biinger und Trautmann 2012, S. 402.

208 Vgl. Biinger und Trautmann 2012, S. 403.

209 Vgl. Biinger und Trautmann 2012, S. 400.

210 Vgl. zum Turn to Affect und dem von Ahmed préferierten Terminus Affective Turn als kritischer
Variante: Ahmed 2014, S. 205, S. 230.

211 Vgl. Karakayali 2014, S. 304: Flr einige Intellektuelle, wie etwa Ahmed, sei ,ein solcher Unter-
schied nicht relevant*.

212 Vgl. etwa: Altieri 2003.

213 Ahmed 2014, S.208.
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Gefiithle. Ahmed thematisiert, wie sich Gefiihle an bestimmte Kérper binden und
wie bestimmte Korper mit bestimmten Gefithlen belegt werden, ,how feelings stick
to bodies“.* Die meisten kulturanalytischen Gefiihlsanalysen wiirden, schreibt
Ahmed, negative Gefithle wie Scham, Angst und andere mehr betrachten.” Ah-
meds lesenswerter Essay ,Happy Objects“ von 2010 geht den Logiken nach, in de-
nen sich ein Gliicksgefiihl (happiness) an naheliegende Objekte als Gliicksobjekte
(happy objects) haftet.?¢ Dabei betrachtet die Autor:in solche Gefithle und die da-
mit verbundenen Bewertungen als etwas Klebriges. ,Affect is what sticks, or what
sustains or preserves the connection between ideas, values, and objects.“*

Was ist unter diesem Blickwinkel zum Beharren des Publikums von Prom da-
rauf, dass die Situation gliicklich enden solle, zu sagen? Zum Applaus und zu den
Bravo-Rufen, als Philippe Wicht sich mit einem Fldschchen Multivitaminsaft iiber-
gief3t? Sicher ist: Wicht arbeitet durch sein sympathisches Auftreten und sein Spiel
daran, mit einem guten, positiven Gefithl belegt zu werden - er macht sich zum
Objekt, zum positiv belegten Ziel der Ausrichtung. Der Performer bietet zudem als
Person ohne bestimmte Merkmale, als weifSer Mann, Schweizer unter Schweizern,
eine einfache Projektionsfliche fiir das Vertrauen und die guten Gefiihle, als er das
Bekannte, das Banale und Normale verkorpert. Das durch Wicht vorbereitete Ge-
fithl ist wenig klar benannt -, Lasst uns mir eine gute Erinnerung machen!“ — und
es erzeugt eine erste affektive Perspektive auf die Situation, die immer wieder auf-
gerufen wird, obwohl ihr Sinn nicht eindeutig ist.**® Das Gute und Positive, mit
dessen Hilfe der Performer ein kollektives Selbstverstindnis beschwort, hangt
ihm auch in dieser Szene durch die Briiche hindurch derart an, dass die Zuschau-
er:innen sie nicht als Briiche erkennen und deuten kénnen: Es ist klebrig. Zu-
gleich performen sich kurze Momente und an anderen Stellen als dieser durchaus
auch lingere Momente, in denen der Performer zu changieren beginnt und (auch)
unheimlich, fremd und anders wirkt. Dieses Changieren fiithrt zu der von mir
beschriebenen Desorientierung — es fithrt aber nicht dazu, dass die Orientierung
an ihm als Subjekt/Objekt der kollektiven dsthetischen Situation wirkungslos
wiirde.

Was sich im Bezug auf den Performer und sein Tun als ein temporires Gleich-
machen darstellt, beruht meiner Interpretation nach zum einen auf dem Gesche-
hen, dem alle zugleich und im selben Moment ausgesetzt sind, zum anderen aber

214 Ahmed 2014, S. 216.

215 Vgl. Ahmed 201043, S. 30.
216 Vgl. Ahmed 2010a, S.30—41.
217 Vgl. Ahmed 20104, S. 29.

218 ZumAngle als Grad der Betrachtung oder Betrachtungswinkel, der dadurch gegeben ist, dass et-
was mit Gliick oder, wie an der zitierten Stelle, mit Angst oder Furcht verbunden ist, vgl. Ahmed
20103, S. 39.
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beruht es auf gemeinsamen Erfahrungen und Hintergriinden, die bereits zuvor
bestanden haben miissen. Im gemeinsamen Durchleben einer ungesicherten und
sich transformierenden Situation treten diese zutage, und sie werden von Prom
als selbstreflexiver Situation auch vorgefithrt. So erscheint das Zuschauen als an-
gemessener Modus der bereits entstandenen Orientierung und zeigt sich unter
anderem in der Bereitschaft, sich unterhalten zu lassen. Wicht bietet zwar Anlass
dazu, zuzuschauen und zuzuhéren, doch die Aufmerksambkeit aller richtet sich
nicht nur daher mehr auf den Performer als auf die anderen Gegeniiber. ,We might
say that we are orientated when we are in line“, schreibt Ahmed, und weiter: ,We
are ,in line* when we face the direction that is already faced by others.“*” Objekte,
die nicht in lineligen, brauchten wahrnehmende Subjekte gemifR Ahmed gar nicht
bewusst auszuschliefien oder wegzuschieben, sie seien als unerreichbar markiert,
wihrend Objekte, die wir fiir unkompliziert, normal und angebracht hielten, uns
mithelos ausrichten konnten.?* Ersteres stelle eine ,constitution of a field of un-
reachable objects* dar.?* Letzteres gilt vermutlich fir das Performer-Objekt Phi-
lippe Wicht. Individuelle Subjekte gewinnen Halt dadurch, dass sie auf eine ver-
gleichbare Art Relationen zu Anderen und Anderem eingehen; sie gewinnen Halt
durch die Ausrichtung als einen kollektiven Akt, der geteilte Verhiltnisse schafft
- so entstehen kollektive Subjekte.

Sich auf eine kollektive dsthetische Situation auszurichten, bedeutet, mit Sara
Ahmed gedacht, geteilte Beziiglichkeiten zu entwickeln, wobei sich individuelle
Subjekte an dem ausrichten, was ihnen in der Situation als Objekt, als Andere oder
als affektiver Angle jeweils nahegelegt wird. An einer Performance wie meinem
Beispiel Prom zeigt sich in exemplarischer Weise, wie Relationalitit die Teilhaben-
den an der Situation raumzeitlich anordnet. Ich konnte in dieser Analyse heraus-
arbeiten, wie sich Zuschauende kollektiv — wenn auch nicht ohne Widerstinde,
Missverstehen und Zogern — anordnen und ausrichten, um Orientierung und Si-
cherheit (wieder) zu erlangen, respektive, wie sie ihre bereits erlangte Orientheit
dabei beibehalten und bestirken.

Die Uberlegungen aus der feministischen Affekttheorie, dem Affective Turn und
von Sara Ahmed als zentraler Position darin erweitern die Lesart von kollektiven
asthetischen Situationen, die ich aus kunstnahen und sozialen Theorien entwi-
ckelt habe, ganz mafigeblich. Ausgehend von Ahmeds Fokus, der sich kritisch auf
die politische Rolle von Gefiihlen richtet, vermindert sich zudem die Gefahr, dass
eine unkritische Lesart der entstandenen Zugehdrigkeit zur Situation entsteht.
Zugleich kommen wir durch die Analyse der Publikumsbildung zu einer letzten
Konturierung fiir die kollektive dsthetische Situation. Im Sinne der ersten Lesart

219 Ahmed 2006, S.15.
220 Vgl. Ahmed 2006, S.15.
221 Ahmed 2006, S.15.
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von Verunsicherung auf Basis einer postdramatischen Asthetik (Lehmann) stellen
kollektive dsthetische Situationen kognitiv, sinnlich und sozial herausfordernde
Umgebungen fir Zuschauende dar. Ich ging im Weiteren der Erschiitterung der
isthetischen Distanz und der moralischen Forderung nach Positionierung nach,
die postdramatische isthetische Situationen erheben kénnen. Situationen for-
dern uns im Sinne der zweiten und bis zu diesem Punkt weiterentwickelten Les-
art auf Basis der Kulturanalyse (Ahmed) vielleicht nun nicht mehr so sehr oder
ausschliefilich in Hinblick auf &dsthetische Konventionen und auf die Grenzen
des Asthetischen heraus. Wie ich unter Zuhilfenahme von Sara Ahmeds queerer
Phinomenologie und ihrer Kulturanalyse der Gefithle skizziert habe, bestiinde
die Herausforderung fiir die Zuschauer:in nun mehr darin, sich in der kollekti-
ven dsthetischen Situation von Performance als einem Ort der Anpassung anders
zu verhalten - sich gegen ihre Stimmung, ihre Ausrichtung und ihre Vorgaben zu
stellen und ihre Orientiertheit zu hinterfragen. Damit wire nun zuletzt auch eine
Motivation gegeben, zu ergriinden, inwieweit Situationen - als verwickelnde Set-
tings, die sich im Alltag und in der Kunst finden kénnten — uns in unserer kultu-
rellen und begehrenden oder ablehnenden Positioniertheit insgesamt herausfor-
dern. Es soll dabei auf die Méglichkeit des Abziehens von Aufmerksamkeit vom
Geschehen der Kunst und die Moglichkeit, sich gegen ein Ausgerichtet-Werden zu
entscheiden, verwiesen werden.*** Ablenkung, wie sie Irit Rogoff fiir einen Aus-
stellungsbesuch beschreibt, sowie Nicht-Synchronisierung als ein Verhalten, das
Kai van Eikels an Performance untersucht hat, sind wichtige Aspekte; in Hinblick
auf die Publikumsbildung in ,Saft‘ iiberwiegen sie nicht. Relevant erscheint mir et-
was, das van Eikels beschreibt: dass die Ablenkung der Aufmerksamkeit — in Prom
etwa beim Lachen, bei den Zwischenrufen und sicher auch beim Kommentieren
der Szene - eine Moglichkeit darstellt, Singularitit aufzuheben.*” Mit diesen Ge-
danken schlief3t sich fiirs Erste der Kreis meiner Explorationen in die Publikums-
bildung in Performance.

Der Terminus Ausrichtung hat sich aufgrund seiner Polyvalenz als ein produk-
tives Konzept zur Betrachtung kollektiver dsthetischer Situationen herausgestellt.
Die Vielfalt der Bedeutungsnuancen des Wortes trifft auf die Vielfiltigkeit des
Phinomens selbst, der Mechanismen dahinter und der Widerstinde, die Ausrich-
tungen mit sich bringen. Ausrichtung kann als gefithlsmiflige Ausrichtung, als
korperliche Ausrichtung und als eine Ausrichtung auf eine gemeinsame Situation
auftreten. Es gibt die aktiven und die passiven Varianten wie das Sich-Ausrichten
und das Ausgerichtet-Werden, die sich mischen, ebenso wie es moglich ist, an et-
was oder auf etwas ausgerichtet zu sein, auf etwas oder auf jemanden, auf Eine:n
oder auf Viele. Es ist dagegen kaum mdoglich, nicht ausgerichtet zu sein. Andere

222 Vgl. Rogoff 2005, S. 117—134; vgl. zu ,diverted attention auch: van Eikels 2013, S.185 f.
223 Vgl.van Eikels 2013, S.188.
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auszurichten beinhaltet einen Hauch von Machtausiibung, von Gleichmachen,
von Bezwingen und vielleicht Gewalt, wihrend sich auszurichten eine Idee von
Interesse und Zuwendung, auch von Begehren und Zugehorigkeit®** in sich trigt,
und damit auch ein Moment von Hoffnung, von Vorwegnahme und Zukinftigkeit.
Bisweilen kann dies mit einem Gefithl von Kompliz:innenschaft verbunden sein.
Wichtig ist dabei auch die Vermischung sozialer, zeitriumlicher, korperlicher und
psychischer Aspekte, dass Ausrichtung sowohl in der Situation wie auch vorher
auftreten kann und dass sie insofern als Disposition mit in eine Situation hinein-
gebracht wird und sich dort aktualisiert oder variiert. Bestitigt hat sich durch die
Auseinandersetzung mit diesem Aspekt letztlich auch der Eindruck, dass Ausrich-
tung ein in Teilen unwillkiirliches Verwickeltwerden in die kollektive dsthetische
Situation markiert, das auf vielen Grundlagen aufbaut, zuvorderst aber auf der
Offenheit und Bereitschaft zur Teilhabe, auf einem Komplex von Verunsicherung
und Desorientierung — und nicht zuletzt auf einem klebrigen positiven Gefihl.

224 Vgl.zuBelonging: Probyn 1995.
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Il Theoretische Perspektiven auf Bildung
in Performance

Durch die Betrachtung des Performance-Beispiels Prom als kollektive dsthetische
Situation im vorherigen Kapitel konnte ich verschiedene Momente herausarbei-
ten, die bildungsrelevant sind: das Involviert-Werden und das Beteiligt-sein-Wol-
len, die Verunsicherung und die Desorientierung, die Anpassung und die Aus-
richtung aufeinander, und auch den Umstand, dass die Teilnehmenden in einer
Performance fiireinander als Gegeniiber sichtbar werden. Die Entscheidung fiir
die Referenzen und Perspektiven, die ich im Folgenden aufnehme, wurde ausge-
hend von der Analyse dieser Momente getroffen. Die Reflexion iiber meine durch
die Teilnahme ausgeldste Erfahrung aus verschiedenen theoretischen Perspek-
tiven gibt diesem Kapitel seine Form und seinen Inhalt.

Die Theoriebildung ausgehend von diesen Momenten zu entwickeln, soll dazu
beitragen, die Grundziige von Bildungserfahrungen zu spezifizieren, die in Perfor-
mance griinden. Dies bedarf unterschiedlicher theoretischer Perspektiven, denn
die genannten Momente sind produktiv und zugleich schwer durch eine einzelne
disziplinire Perspektive fassbar. Sie schaffen die Beziiglichkeiten, Verbindungen
und Verhiltnisse, die die Situation ausmachen und sie zu einem méoglichen Aus-
gangspunkt fiir Bildungsprozesse werden lassen. Sie kénnen als Aspekte von Re-
zeption beschrieben werden und tragen im ,, Modus von Rezeption als Produktion
zur Situation bei. Sie umfassen nicht nur leichter fassliche Geschehnisse, sondern
auch Gefithls- und Affektwerte. Sie stellen insofern Zwischenereignisse mit oft un-
klarer Verortbarkeit dar, in Subjekten, zwischen ihnen und auRerhalb von ihnen,
und sind auch begrifflich schwer abgrenzbar. Durch binire Pole wie aktiv/passiv,
alleine/gemeinsam, wollen/miissen, Inneres/Aufieres, psychisch/kérperlich oder
Eigenes/Fremdes konnen sie nur unzureichend beschrieben werden, denn sie lie-
gen nicht auf einer biniren Achse, vielmehr machen sie deutlich, dass die Begrifte
in ihrer Binaritit selbst infrage stehen, wenn sie auch zum Umreifien der Span-
nungslinien niitzlich sind, die die genannten Momente ausmachen.

Die Bildungsmomente, von denen die Rede ist, resultieren aus meiner Teilnah-
me an der Performance Prom, die zunichst zum Fall geworden ist, doch sie werden

1 Der Ausdruck ,Bildungsbewegungen im Modus von Rezeption als Produktion* entstammt
einem E-Mail von Mira Sack vom 15. Dezember 2023.
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in der weiteren Betrachtung nun nicht mehr nur als singulire Erfahrungen, son-
dern auch als exemplarische Momente aufgefasst. Sie konnen, wie einfithrend
vorgeschlagen wurde, mit Andrea Sabisch als , Bildungen‘* bezeichnet werden. Die
Uberlegungen dazu, inwiefern Performance zum Ausgangspunkt fiir Bildungs-
prozesse werden kann, sind insofern generell im bildungstheoretischen Transfer
des Erfahrungsbegriffs nach Bernhard Waldenfels kontextualisierbar. Mit dem
Ziel, eine bildungstheoretische Perspektive auf kollektive dsthetische Situationen
und ihre Bildungen zu umreifien und das Unterfangen aus bildungs- und subjekt-
theoretischer Sicht zu rahmen, werden insbesondere Gedanken von Rainer Koke-
mohr, Hans-Christoph Koller, Karl-Josef Pazzini und Andrea Sabisch einbezogen
und diskutiert. Als bildungstheoretische Perspektive ziehe ich damit namentlich
die Theorie transformativer Bildungsprozesse, den phinomenologischen Erfah-
rungsbegriff und einige Thesen zum Konnex von Responsivitit und Medialitit bei.
Mithilfe dieser Ansitze und auf Basis der zuvor beschriebenen Bildungen will ich
Performance zunichst als Ausgangspunkt fiir Bildungsprozesse beschreiben.

Zur konkreten Klirung der Frage, inwiefern Performances zum Ausgangspunkt
fir Bildungsprozesse werden konnen, wird im folgenden ersten Teil des Kapitels
zuerst der Forschungsstand der Kunstpidagogik zum Thema Performance dar-
gestellt (1.1). Ich werde auf dieser Basis dann die kunstpidagogische Diskussion
um Bildung in Performance mit Uberlegungen aus der Bildungstheorie anreichern
und vertiefe den Aspekt der Medialitit der Erfahrungssituation Performance (1.2).
Die Darstellung und Diskussion der Theorie transformativer Bildungsprozesse
und anderer ausgewihlter bildungstheoretischer Ansitze folgt dann im Anschluss
daran (2.1-2.4). Dies sind die Weichenstellungen, um kollektive dsthetische Situ-
ationen in Hinblick auf ihr Wirken — ihre Performativitit als eine mit Anderen ge-
teilte Erfahrungssituation — zu umreifden.

Ausgehend von der These des immer bereits relationalen Subjekts wird die bil-
dungstheoretische Perspektive im dritten (3.) und vierten Teil (4.) mit Uberlegun-
gen aus der Perspektive der Subjekt- und Geschlechtertheorie erginzt, die diese
erste, bereits interdisziplinire Perspektivierung wiederum erweitern. Am Hori-
zont steht die Frage, wie sich im Zusammenspiel dieser Perspektiven relationale
Bildungsprozesse konzipieren lassen. Unterstellt ist hierzu, dass die kollektiven
isthetischen Situationen, von denen sie ausgehen, raumzeitliche Orte darstellen,
an denen Bildungsprozesse ihren Ausgang nehmen konnen, dass diese Prozesse
verkorperte Subjekte betreffen und dass die Einrichtung von spezifischen Relatio-
nalititen und Beziglichkeiten darin als bildungsrelevant zu erachten ist, gerade
weil sie das Subjekt der Bildung entgrenzen. Die Konkretisierung dieser Weichen-
stellungen und Primissen erfolgt wiederum gelegentlich mit einem Blick zuriick
auf den Fall Prom.

2 Vgl.zuBildungen: Sabisch 2019, S. 117.
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1. Ausgangspunkte der Untersuchung im kunstpadagogischen
Forschungsstand

1.1 Bedeutung von Performance in der Kunstpadagogik

Die Kunstpidagogik ist durch Performance und Situationen der Kunst im positi-
ven Sinne herausgefordert. Die Auf- und Ausfithrungssituation umfasst Elemente
wie Korper, Raum und Zeit und bezieht sie aufeinander; und sie kann sowohl in
einem sozialen wie auch einem &sthetischen Sinne performativ sein. In gewissem
Sinne ist Performance als Modell fiir eine Kunstform zu umreifSen, die durch ihre
Mittel in einem besonders umfassenden Sinne zum Ausgangspunkt fiir Bildungs-
prozesse werden kann. Performance als kiinstlerische Praxis auszuiiben und zu re-
flektieren, Performances zu rezipieren und zu analysieren sowie Performance als
asthetische Praxis oder Bildungsgeschehen zu begreifen und zu beforschen, sind
meiner Ansicht nach drei der mafigeblichen Zugangsweisen zu diesem Thema.

Ich werde im Folgenden einige Grundziige der kunstpidagogischen Debatte
anhand der im deutschsprachigen Diskurs zentralen Positionen darstellen und
dies auch kontextualisieren. Dabei soll nicht die gesamte Performance-Historie
seit den 1960er- oder 1980er-Jahren abgearbeitet werden, vielmehr nehme ich Be-
zug auf Ansitze der in den 1990er-Jahren einsetzenden Aufnahme von Kérper- und
Performancethemen in die Kunstpidagogik, die angesichts der sich in dieser Zeit
verstirkenden Debatte um die Neuen Medien einen diskursiven Einsatz in einen
sich in eine technische Richtung verschiebenden Diskurs des Medialen darstellt.
Parallel dazu ereignete sich der Performative Turn der Sprach- und Kulturwissen-
schaften, der sich als ein weiterer, wichtiger Kontext benennen lisst.? Prigend fiir
den deutschsprachigen Kontext der Kunstpadagogik ist auch die fast zeitgleich
stattfindende Einfithrung einer differenztheoretischen Perspektive, die unter dem
Stichwort Kunstvermittlung fiir eine kunstnahe Theorie und Praxis eintritt, diese
Linie lauft aber zunichst eher abgesetzt von der Performance-nahen Art Educa-
tion.* Die folgende Zusammenstellung des deutsch- und englischsprachigen Dis-
kurses umreifdt eine Art Mainstream dessen, was in der Zeit der Vorarbeiten zu
diesem Buch und bei seiner Erstellung als bekannt galt und worauf sich in den
kunstpidagogischen Ausbildungen und Forschungsvorhaben bezogen wurde.
Eine Erweiterung dieser Zusammenstellung wire unterdessen sicherlich méglich
und auch wiinschenswert.

Der deutschsprachige Diskurs ist zunichst eher tiberschaubar, denn kunstpi-
dagogische Monografien zu Performance gibt es nur wenige, in der ersten Genera-
tion etwa publizieren die spiteren Professor:innen Hanne Seitz und Marie-Luise

3 Vgl zusf.: Wulf und Zirfas 2014.
4 Vgl. Maset 2012 [1995].
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Lange.® Lange fundiert ihre Ausfithrungen zu Performancekunst zunichst aus
kunstwissenschaftlicher Perspektive®, fasst sie dann im Sinne der universitiren
Lehre als lehrbare und lernbare Praxis auf” und thematisiert spiter auch erfah-
rungsbezogene Aspekte®. Wie auch Seitz nutzt Lange einen breiten oder erwei-
terten Performancebegriff. Das Kunsthafte und das Alltagliche sind dabei durch-
aus zueinander entgrenzt, sodass letztlich viele Arten von Auffithrung, Praxis,
Handlung, Intervention, Aktion oder Erfahrung damit gefasst sein kénnen. Diese
Auffassung weisen auch die Beitrige in Seitz’ frithem Sammelband Schreiben auf
Wasser von 1999 auf.’ Die frithen, einschligigen Veréffentlichungen zu Perfor-
mance-Kunstpidagogik entstehen offensichtlich aus einem mehrfachen Interesse
an der Gattung, als Kiinstlerin, die selbst Performance macht, als Forschende und
als Pidagogin, die Studierende dazu anleitet, diese Kunstform kennenzulernen
und wertzuschitzen. Kunstpidagogische Modelle des Lehrens und Lernens durch
und mit Performance wie bei Lange weisen meiner Ansicht nach zwei Aspekte auf,
die oft miteinander vermischt sind: das Interesse, Performance zu lehren, sodass
Studierende sich Handlungsformen dessen fiir ihre kiinstlerische Praxis aneignen
konnen, und das Interesse daran, in und mit Performance-Situationen zu lehren
- und dies bedeutet auch: Performance als eine dsthetische Praxis anzusehen, die
Andere bildet. Performance (auch) als dsthetische Praxis aufzufassen, erfordert
eine philosophische Grundlagenarbeit zur Frage, inwiefern denn dieses fliichtige
Medium Performance bildet und in welchen Theorien dies zu beschreiben ist.

Kunstpidagogik bekommt in jiingster Zeit die meisten Impulse zur Perfor-
mance-Erfahrung durch eine lebhafte, phinomenologisch grundierte Debatte, die
sich mit Modi und Motiven &sthetischer Bildung befasst und fiir die naturgemif3
das Konzept von Leiblichkeit leitend ist. Hierdurch fliefien in Bezug auf das Bil-
den mit Performance — oder Sich-Bilden in Performance — Begriffe wie Ereignis,
Gegenwirtigkeit und Fremdheit wie auch die Begriffe um Unabgrenzbarkeit, Li-
minalitit und Grenzverhiltnis" in die Diskussion ein. Dieser aktuelle Ast der Dis-
kussion kreist also um verunsichernde oder ungewisse Elemente der Selbst- und
der Fremderfahrung in Performance.

Vgl. Seitz1999; Lange 2002.
Vgl. Lange 2002.
Vgl. Lange 2006.
Vgl. Lange 2013.
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Vgl. Seitz1999.
10 Vgl u.a. Westphal 2015.
11 Vgl Lohfeld und Schittler 2014.
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Ein weiteres Interesse der Kunstpidagogik an Performance rithrt daher, dass
Performance einen Zugrift auf andere Wissensformen und andere Darstellungen
und Auffithrungen von Wissen verspricht, sich also fir Praktiken des Forschens
und Explorierens eignet. Der bereits genannte Band Schreiben auf Wasser bringt
hierzu die Perspektiven von reflektierenden Performer:innen, Performance- und
Kunstwissenschaften und Kunstpidagogik in Austausch.”” Einige Autor:innen
erweitern den Begrift Performance zu ,performative Verfahren* und bringen ihn
damit in eine Nihe zur Generierung und Darstellung von verschiedenartigen Wis-
sensformen in verschiedenen Zusammenhingen.?” Performance bietet der Kunst-
padagogik die Gelegenheit, Korper und Korperlichkeit zu thematisieren, weil sie
diese in ihren dsthetischen und sozialen Facetten sichtbar — und erfahrbar — ma-
chen kann.* Im theaterpidagogischen Bereich werden Themen um den agieren-
den Korper vertieft, unter anderem die Spezifik des Spiels als dsthetische Bildung
und theaterpidagogische Praxis und die Erarbeitung von Situationen beim Pro-
ben.” Wihrend die Kunstpidagogik eher die kunsthafte Praxis einer Person — als
mediales und prozessuales Ergebnis — beleuchtet, treten bei Autor:innen wie Ute
Pinkert und Mira Sack die Kérper durch ihre dsthetische und experimentelle Pra-
xis, das Spiel, in den Blick.* Es existiert auch ein fachdidaktischer Zugang zu Per-
formance, in dem das Performen zur Kompetenz wird: Die Frage der Lehrbarkeit
,performativer Kreativitit“ kommt ins Spiel und es wird iiber Lehrkonzepte in der
kunstpraktischen Lehrerinnenbildung nachgedacht.” Weder die epistemische,
wissensbildende Qualitit von Performance noch das Unerhérte und Unfassliche
von Situationen und Erfahrungen, die Anlass zur Reflexion geben und Ausgangs-
punkt fiir Bildungsprozesse werden konnen, ist darin jedoch enthalten.

Ein Merkmal der internationalen Debatte im angloamerikanischen und latein-
amerikanischen Raum ist, dass sie eine generellere aktivistische, engagierte und
politisierte, doch auch kunstbezogene Positionierung der Pidagogik unter dem
sprach- und kulturwissenschaftlichen Paradigma des Performativen beziehungs-
weise der Performativitit vereint. Dem liegt nicht nur ein breiter Performance-
begriff zugrunde, sondern ein Performance-Paradigma, wie D. Soyini Madison
und Judith Hamera ausfiihren.”® Insofern ist die Debatte um das Performative in
der Pidagogik mit einer Reihe weiterer Thematiken verwoben wie Korperlichkeit

12 Vgl. Seitz1999; Seitz 2012a.

13 Vgl. Mark und Blohm 2015.

14 Vgl.u.a.lorenz 2008; Lorenz 2014.

15 Vgl. bes. Hentschel 1996; Pinkert 2008; Sack 2011.

16  Vgl. Pinkert 2008; Sack 2011.

17 Vgl. Seumel 2015; vgl. Dudek 2016.

18 Vgl. Madison 2007, S. 348; Madison und Hamera 2007, S. xii.
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und Korperbildung bei Stephanie Springgay und Debra Freedman® oder den
machtsensiblen beziehungsweise kritischen Herangehensweisen der Critical Pe-
dagogy bei Charles Garoian oder Norman Denzin.*® Dabei kommen aktivistische
Kunstschaffende mit Bildungsabsichten zu Wort und tragen iiber ihr Schreiben,
ihre Anleitungen und Manifeste zum Diskurs bei; etwa um Erinnerungskulturen,
Institutionen und Ausschliisse zu thematisieren, wie Charles Garoian vorschligt,”
oder um Bilder von Identitit und die Zuschreibungen, die Kérper und Sexualitit
betreffen, zu beeinflussen, wofiir etwa Guillermo Gomez-Pefia steht.?* Die poli-
tisierten Lesarten aus dem englischsprachigen Raum beziehen das Performative
auf gesellschaftlichen Wandel (engl. change), darin ist die Kunstform Performance
zwar nicht zentral, jedoch Stichwortgeber:in. In Begriffen wie Performance Pedagogy
und Performance Research gewinnt der Begriff Performance einen aktivistisch-inter-
ventionistischen Beiklang und entfernt sich damit zugleich ein Stiick weit von der
kiinstlerischen Gattung. Mit ihm werden Praxen bezeichnet, die in institutiona-
lisierten Strukturen oder in 6ffentlichen Riumen intervenieren. In dieser Lesart
liegt der Fokus auf der Aktivitit und dem Bewirken von Verschiebungen, weniger
auf dem Auftritt als solchem.? In gewissem Sinne in Widerspruch dazu steht in
der deutschsprachigen Debatte die neutralere und allgemeiner gefasste sogenann-
te Performative Pidagogik.**

Performance kann auf Basis dieser Auffassungen im kunstpidagogischen
Diskurs durchaus mehrere Komponenten vereinen: die kiinstlerische Artikulation,
die ,dsthetische Praxis‘*® der Erfahrung und die kiinstlerisch-aktivistische Inter-
vention. Je nach Perspektive geraten beim Reflektieren iiber Performance mehr das
korperlich getragene Handeln (Praxis), die korperlich-leibliche und raumzeitliche
Erfahrungs- und Wahrnehmungsdimension (Erfahrung), das Forschend-Explo-
rative (Episteme) oder eben die politisch-aktivistisch bildende Facette (change) in
den Blick. Und wihrend Positionen aus der Kunstpidagogik wie Hanne Seitz und
Marie-Luise Lange eher die Kunstform meinen, wenn sie Bezug auf Performance
nehmen, orientieren sich Positionen um Kristin Westphal, die Performance und
isthetischer Bildung verpflichtet sind, eher am Theater oder Performance-Thea-
ter.”¢

19 Vgl. Springgay und Friedman 2007.
20 Vgl. Garoian1999; Denzin 2007.

21 Vgl. Garoian 2001.

22 Vgl. Gébmez-Pefia und Sifuentes 2011.

23 Vgl. zu den Handlungsdimensionen von Kunst und Kunstvermittlung: Landkammer, Schiirch,
Settele, Ortmann und Erni 2010.

24 Vgl. Wulf, Goéhlich und Zirfas 2001; Wulf und Zirfas 2007; Wulf und Zirfas 2014.
25 Vgl Lange 2002, S. 87.

26  Vgl. Seitz 1999; Lange 2002; vgl. Westphal 2015; vgl. umfassender: Westphal, Bogerts, Uhl und
Sauer 2018.



https://doi.org/10.14361%2F9783839477106
https://www.inlibra.com/de/agb
https://creativecommons.org/licenses/by-sa/4.0/

Il Theoretische Perspektiven auf Bildung in Performance

Zumindest erstaunlich ist jedoch, dass feministische, queere und trans*-ak-
tivistische Positionen in der Kunst und in der Kunst- und Kulturwissenschaft*
eine wichtige Referenz fiir die Kunstpidagogik und ihr Interesse an Performance
darstellen, aber sich nach den Veréftentlichungen der Reihe FrauenKunstPidago-
gik?® einige Zeit wenig getan hat; erst in jiingerer Zeit beziehen sich einige Bei-
trige im kunstpidagogischen Forschungsdiskurs explizit und direkt auf queer-
feministische Anliegen.* Die geringe Menge kunstpidagogischer Theoriebildung
zum Thema Korperbildung ist angesichts der Relevanz in den Ausbildungen und in
verschiedenen anderen Theoriekontexten nicht ganz nachvollziehbar. Einige Desi-
derate einer Queer Art Education zur Verinderung der Wahrnehmung von Kérper-
bildern und Identititsvorstellungen habe ich 2015 herausgearbeitet.* In jiingerer
Zeit greifen verschiedene Beitrige Performance oder verwandte Themen in einem
theoretisch jeweils spezifischen Sinne auf und bieten damit gute Anschlussmog-
lichkeiten fiir die Forschung generell: Ein K6lner Team gibt einen Band zur Bil-
dung nach der Entgrenzung der Kiinste heraus. Forschende in Ziirich prisentie-
ren Forschungsergebnisse von Praktizierenden der Kunst- und Theaterpidagogik
im Spannungsfeld zwischen Kalkiil und Kontingenz.** Anna Stern wurde in Osna-
briick zum Bildungspotenzial von ortsspezifischer Performance Art promoviert.”
Kolleg:innen in Liineburg widmen sich in einem Sammelband der Resonanz als
einem atmosphirischen und durchaus Performance-nahen Thema.* Nicht zuletzt
tragen zwei Binde aus Miinster einiges zum Thema bei, die erfahrungsoftene Bil-
dungsprozesse und ihr Potenzial zur Professionalisierung thematisieren.*

Um hiermit die Ausgangslage in der Kunstpidagogik noch einmal auf andere
Weise zusammenzufassen: Es gibt mehrere Anschlusspunkte fiir die Frage nach
Bildung in Performance in der Kunstpidagogik. Einerseits hat die Performance-
Kunstpiddagogik im engeren Sinne verschiedene, konkrete und auch elementare
Uberlegungen zu den Elementen - und den Bildungspotenzialen — von Perfor-
mancekunst angestellt.’® Andererseits — und dies ist sicherlich mindestens ebenso
produktiv — geht Kunstpiddagogik ganz generell, spitestens seit sie in den 1990er-

27  Vgl.u.a. Hoenes und Paul 2014; Jones und Silver 2016.
28  Vgl. Staudte und Vogt 1991; Richter und Sievert-Staudte 1998; Marr und Ziesche 2000.

29 Vgl.u.a. Klemenc 2014 und 2016; Lith und Mérsch 2015; Thuswald und Sattler 2016; Richtham-
mer 2017; Pritz, Siegenthaler und Thuswald 2020; Garde und Harder 2021.

30 Vgl Settele 2015.

31 Vgl. Meyer, Dick, Moormann und Ziegenbein 2016.

32 Vgl. Gruber, Schiirch und Willenbacher 2020.

33 Vgl. Stern 2020.

34 Vgl. Hallmann und Maset 2017.

35  Vgl. Engel und Bhme 2014; Engel und Béhme 2015.

36  Vgl. bes. Seitz1999, S. 225—227; Lange 2002, S. 377-381; Dudek 2016, S. 105—111.

143


https://doi.org/10.14361%2F9783839477106
https://www.inlibra.com/de/agb
https://creativecommons.org/licenses/by-sa/4.0/

M

Bernadett Settele: Bildung in Performance

Jahren poststrukturalistische Theoreme einbezieht und sich stellenweise gar
,KunstPidagogik*”” nennt, in einer eigenstindigen Weise dem Wirken von Kunst
nach. Mit Karl-Josef Pazzini gerieten verschiedene Medien wie Film, Performance
und Video und immer auch deren performatives Element in den Blick, um psy-
choanalytischen Themen wie der Vorstellung des Selbst und der Rolle von Korper
und Sexualitit nachzugehen.®® Auch ist in diesem explizit kunstnahen Diskurs um
Kunstvermittlung ein Leitmotiv, dass kiinstlerische Praxen Ausgangspunkte fiir
andere Erfahrungen, ein anderes Wissen und andere Reflexionsformen sein kon-
nen und dass sie damit auch wiederum andere Formen und Verfahren der Kunst-
pidagogik initiieren kénnen.* Performance kann, vielleicht stirker als andere
kiinstlerische Formen und Medien, einen Raum fiir solche Untersuchungen und
Uberlegungen bieten. Der Anspruch, die Komplexitit von Kunst respektive von
isthetischer Erfahrung nicht auf einfache Verfahren und Erklirungen herunter-
zubrechen, ist jedenfalls ein Movens fitr meine Untersuchung von Bildung in Per-
formance. An der Schnittstelle der skizzierten Debatten kann einerseits die Spe-
zifik von Bildung in Performance — als Bildung in einer kollektiven dsthetischen
Situation — genauer in den Blick kommen, andererseits miisste die theoretische
Kontextualisierung wichtige Elemente von dsthetischer und sozialer Erfahrung er-
fassen, die in verschiedenen Kontexten, nicht nur in Performancekunst, auftreten.

1.2 Medialitat der Erfahrungssituation Performance

Um besser konturieren zu kénnen, inwiefern und wie Kunst als bildend zu verste-
hen sein mag, haben Forschende der theoretisch ausgerichteten Kunstpidagogik
den Aspekt der Medialitit wie auch das Subjekt der Bildung beleuchtet.* Ich nutze
den Artikel ,Responsivitit und Medialitit in Bildungs- und Erfahrungsprozessen*
von Andrea Sabisch, um einen Begriff von Medialitit fiir die Erfahrungssituation
Performance zu gewinnen. Sabisch verkniipft in diesem Artikel den Erfahrungs-
begriff mit einigen Betrachtungen zur Medialitit.* Es gehe, schreibt sie, in der
Betrachtung von Bildungs- und Erfahrungsprozessen darum, die Strukturen der
Selbst- und Weltverhaltnisse ,als mediale iberhaupt in den Blick zu nehmen* und
des Weiteren ,die medienspezifischen Strukturen des Selbst- und Weltverhiltnis-
se[s] zu fokussieren.** Andrea Sabisch differenziert bei dieser Gelegenheit die

37  Vgl. Pazzini 2005, S.17.

38  Vgl. Pazzini 2015.

39 Vgl u.a. Maset 2012 [1995]; Sturm 2011.

40 Vgl. u.a. Zahn 2012; Meyer 2015; Meyer, Sabisch, Wollberg und Zahn 2017.
41 Vgl. Sabisch 2019.

42 Sabisch 2019, S.124, Hervorhebungen im Original.
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,Dimensionen des Medialen innerhalb von Bildungsprozessen“ aus.* Voneinander
zu unterscheiden sind ihr gemaf drei verschiedene ,Figurationen von Bildungs-
anlissen“ beziehungsweise ,Bildungsanlisse“.* Zwei davon sind fiir meine For-
schung relevant.

Der erste ist der Fokus oder Bildungsanlass, der sich den , Bildungen und Erfah-
rungen‘ zuwendet und sie ,als mediale Praktiken und Prozesse der Transformation
in Rezeption wie Produktion untersucht. Diesen Fokus verfolgt das erste Kapitel
dieses Buchs, insofern es den Wirkungen einer Performance nachgeht und iiber
die Beschreibung der Bildungen und Erfahrungen einen Fall fiir kollektive 4stheti-
sche Situationen darzustellen versucht. Dabei treten die medialen Praktiken und
die Prozesse der Transformation durchaus in ihrer Medialitit, und als mediale im
Sinne von Sabisch, in den Blick.

Sabisch beschreibt einen weiteren, zweiten Fokus oder Bildungsanlass: jenen,
der ,Bildungs- und Erfahrungsprozesse mit Blick auf ihre Darstellbarkeit, [...] ihre
affektive und soziale Wirkmacht in und zwischen spezifischen Medien fokussiert*
und dazu mediale Produkte analysiert.* Auch dieser ist fiir meine Forschung von
Belang, denn die Deutung der Gesten, der sprachlichen (und nicht-sprachlichen)
Auflerungen, der Anspannung und der Pausen - als sich in medialer Hinsicht per-
formativ dufernden Prozessen — steht unter dem Vorbehalt der Darstellbarkeit und
der Wirkmacht. Erst dadurch entsteht die Sichtbarkeit oder Erkennbarkeit fiir
mich als Forschende und auch die Ubertragung auf Andere.

In gewisser Weise ist zunichst der erste Fokus oder Anlass fiir Bildung in Per-
formance zentral gewesen, insofern nimlich die Erfahrungssituation und das Af-
fiziertwerden die Analyse der Performance leitet, wobei die singulire Medialitit
der medialen Praktiken und Prozesse stets im Blick bleibt. Dass es notwendig ist,
iiber die Darstellbarkeit (und insofern die affektive und soziale Wirkmacht) der
gesuchten Bildungs- und Erfahrungsprozesse zu reflektieren, hat sich in der Er-
arbeitung des Abschnittes zur Ausrichtung bewahrheitet (I.4), wo ausgehend von
der beschreibenden Darstellung einzelner Bildungen und Erfahrungen die Basis
dafir gelegt wurde, weitere theoretische Grundlagen zu erschlief3en.

Das Argument lige nahe, dass — weil es um Performance und Performance-
Erfahrung geht — der erste und der zweite Bildungsanlass zusammenzubringen
sein miissten. Ich betrachte Sabischs ,,mediale Praktiken und Prozesse der Trans-
formation in Rezeption wie Produktionauch in Hinblick auf ihre affektive und so-
ziale Wirkmacht, denn diese hat einen wesentlichen Anteil an der Herstellung der
kollektiven asthetischen Situation. Obschon also korperliche Gesten wie die der

43 Sabisch 2019, S.120.

44 Vgl. Sabisch 2019, S.125.

45  Sabisch 2019, S.125, Hervorhebungen im Original.
46  Sabisch 2019, S.125, Hervorhebung im Original.
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Ausrichtung und des Zdgerns nicht mediale Produkte im kiinstlerischen Sinne
sind, da sie nicht in kiinstlerisch-gestaltender Absicht als Performance erstellt sind,
sehe ich es doch aus kunstpidagogisch forschender Perspektive gerechtfertigt,
auch sie auf ihre Darstellungsqualitit hin zu betrachten. Es ist sogar notwendig,
diese Darstellbarkeit oder Wahrnehmbarkeit zu reflektieren, um mehr iiber die
Prozesse dahinter herauszufinden. An medialen Produkten, , durch sie und an ih-
nen‘, lassen sich nach Sabisch ,bildungsrelevante Phinomene, wie Beziehungsge-
fiige, Prozesse, Uberginge, Perspektiven, Praktiken und Fille zeigen und reflektie-
ren“.*’ Im Einklang mit Sabischs phinomenologischen Pramissen hat sich gezeigt,
dass es — besonders in der Betrachtung von Performances — notig ist, den Begriff
Produkt eher in einem schwachen Sinne zu verwenden, um den Blick umso besser
auf mediale Praktiken und Prozesse zu lenken. Dies umreif3t das Forschungspro-
gramm Bildung in Performance gut. Fiir Bildung in Performance ist relevant, wie
Performancekunst medial vielfiltig raumzeitliche, kérperbezogene, soziale und
affektive Verhiltnisse herstellt und einrichtet. Die kollektive isthetische Situa-
tion beinhaltet hierbei mediale Praktiken und die Prozesse aller Anwesenden, des
Performer-Subjekts wie der Teilnehmenden, und natiirlich, in der Gesamtsicht,
auch die Logik des Produkts. Um die Praktiken und Prozesse, die in der Situation
entstehen und vergehen, von Performance in ihrer kinstlerischen Bedeutung zu
unterscheiden, die eher das Gesamte bezeichnet, liefRe sich wohl fiir erstere iiber
Antwort-Performances sprechen. Denn die einzelnen antwortenden Gesten oder
auch die Gesten in ihrer Gesamtheit stellen keine kiinstlerischen Produkte im en-
geren Sinne dar, wenn sie auch im Sinne von Sabisch spezifisch mediale - fliichti-
ge — (Teil)Produkte sind.

Fiir die Erziehungswissenschaft hat die mediale Perspektive den Vorteil, dass
sie dem Irritierenden als Ausgangspunkt von Bildungsprozessen in seiner Spezi-
fik (dem Wie) nachgeht. Bildungswissenschaftliche Forschung mit diesem Fokus
braucht sich nicht zuallererst iiber das Ob (hat Bildung im harten Sinne stattge-
funden:ja oder nein) oder die normative Logik der Korrektheit (richtig oder falsch,
gut oder nicht gut gemacht) zu definieren, die ohnedies verkiirzte Betrachtungs-
weisen darstellen, sie darf sich vielmehr selbst in die Phinomene hineinbegeben,
um Affizierung nachzuvollziehen, und es ist zu vermuten: Sie kann nur aus einem
affizierten Standpunkt sprechen, denn es geht um Darstellbarkeit, nicht um Mess-
barkeit. Durch diese Sichtweise, die Akzentuierung von Medialitit, wiirden inso-
fern, so schreibt Sabisch im genannten Artikel, ,die Mdglichkeiten des Antwortens
auf einen fremden Anspruch allererst erweitert“.*® Ein besonderer Gewinn liege

47  Sabisch 2019, S.125, Hervorhebung im Original.
48  Sabisch 2019, S.117, Hervorhebung im Original.
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dabei im ,Konnex zwischen Medialitit und Affizierung“.* Um beide verbinden
und die grundlegende Perspektive der Medialitit in die Konzeption der Responsi-
vitdt in Bildungsprozessen einbeziehen zu konnen, ist es relevant zu beschreiben,
was an Verinderung wie angestoflen werde, wie dies auf Andere wirkt und welche
Modi des Antwortens auftreten. Mein Zugriff auf Bildung in Performance lisst sich
insofern als Versuch lesen, die Bildungs- und Erfahrungsprozesse zu untersuchen,
die in Prom ausgeldst und angestofRen wurden, und besonders, nachzuverfolgen
und zu reflektieren, worin deren ,affektive und soziale Wirkmacht“ besteht.*° Das
Beschreiben der kollektiven dsthetischen Situation kann in diesem Sinne als Ant-
worten auf Performances verstanden werden, als eine mediale Praktik im Sinne
von Sabisch®, die selbst im Medium eines Textes stattfindet.

Es ist verschiedentlich darauf hingewiesen worden, dass sich eine auf Korper-
lichkeit bezogene Auseinandersetzung von Performance vom Medienbegriff ab-
setzen miisse, um die Eigentiimlichkeit der auf Kérper und/oder auf Leiblichkeit
ausgerichteten Kunst zu betonen.** Medialitit wiirde damit eng gefasst als Eigen-
heit technischer Medien, und Kérperlichkeit liefe Gefahr, zu etwas Nicht-Kulturel-
lem, Gegebenem, Urspriinglichem stilisiert und damit essenzialisiert zu werden.
Der Gewinn durch die Beachtung der Medialitit aber liegt mit Sabisch in einer
Definition von Medium begriindet, das weder in Abgrenzung von Korperlichkeit
noch im Sinne eines nur technischen Mediums verstanden ist, das vorhersehbare
Wirkungen (re)produziert. Vielmehr ist das Mediale so konturiert, dass es die Fra-
ge zu verfolgen hilft, was durch das Mediale bewirkt und bewegt wird und wie, in
welchen Modi, dies sich vollzieht und geschieht. Dies folgt neben dem phinome-
nologischen Hintergrund einer neueren philosophischen Definition: Medialitit
wird von Sabisch nicht im Sinne des Meta (iibertragend, verindernd, umprigend),
sondern als Dia/Per (auffithrend, verkérpernd, darstellend) aufgefasst, und dies
steht in Verbindung zu medienisthetischen Uberlegungen von Dieter Mersch.®
Medialitit zeige sich, schreibe Mersch, in ,konkrete[n] Praktiken** und lasse sich
iiber die differenzierende , Frage der Modalititen und der Produktion** verfolgen.
Und gerade die Kiinste zeichnen sich, so Sabisch, durch einen ,denormalisierenden

49  Sabisch 2019, S.118; vgl. a. zur Frage nach der ,Produktivitit der Angst®, Wulftange 2016, S. 111,
,und ihrer konstitutiven Funktion fir Bildungsprozesse®, Wulftange 2016, S. 233, z. n. Sabisch
2019, S.118.

50 Sabisch 2019, S.125.

51 Vgl. Sabisch 2019, S.125.

52 Vgl. Hardt und Weber 2013, S. 16.

53 Vgl. Dieter Mersch: ,Meta/Dia. Zwei unterschiedliche Zugange zum Medialen®. In Zeitschrift fiir
Medien- und Kulturforschung, 2/2010, S.185—208, z. n. Sabisch 2019, S.126 f., s. a. S. 125-128; vgl. a.
Sabisch 2017, S.106 f.

54  Vgl.Mersch 2010, a.a. 0., 5.187, z. n. Sabisch 2019, S.126.

55  Vgl. Mersch 2010,a.a.0,,S. 206, z. n. Sabisch 2019, S. 127.
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Umgang mit je verschiedenen Medialititen aus, indem sie unsere Erfahrung
unterbrechen und umbrechen lassen®, und béten ,einen reichen Fundus an singu-
liren Beispielen fiir ein kreatives Antworten“.>® Sabischs Gedanken sind die Basis,
um spezifischer iiber die Darstellbarkeit von Bildungs- und Erfahrungsprozessen
nachzudenken, in denen — mit Blick auf die Spannungslinien kollektiver dstheti-
scher Situationen in Performances — spezifische Momente von Ausgesetztheit und
Verletzbarkeit, aber auch Verbundenheit und Bewegtheit erfahren werden, durch
die verkorperte Subjekte zum Ausgangspunkt solcher Prozesse werden.

2. Bildungstheoretische Perspektiven
2.1 Transformatorische Bildungsprozesse und performative Bildung

Bezugnahme auf Fremdes in der Perspektive der Thearie transformatorischer
Bildungsprozesse (Kokemohr, Koller)

Die Theorie transformatorischer Bildungsprozesse stellt, woraufich bereits in der
Einleitung hingewiesen habe, ein zentrales Scharnier fiir die Untersuchung von
Bildung in Performance dar. Ich schrieb eingangs iiber mein Interesse an der Fra-
ge, inwiefern Performancekunst ein Dispositiv fiir Bildung darstellt und welche
Theoreme einer solchen Beschreibung und Analyse zutriglich seien. Diese Frage
zu kliren, ist weiterhin leitend, auch und insbesondere, da die forcierte Teilhabe
an der Situation und mein Erleben dessen dazu fiithrten, dass ich nicht abstrakt
tiber einen Bildungsprozess schreibe, sondern konkret. Die genannte Theorie ist
die erste in einer Reihe bildungstheoretischer Perspektiven, die ich im Folgenden
aufgreife und diskutiere.

Die Theorie transformatorischer Bildungsprozesse geht davon aus, dass ,Bil-
dung der Prozess der Bezugnahme auf Fremdes jenseits der Ordnung ist, in de-
ren Denk- und Redefiguren mir meine Welt‘je gegeben ist“, wie Rainer Kokemohr
schreibt.”” Kokemohr legt dem Ansatz eine Kritik an der Vorstellung des cartesia-
nisch-neuzeitlichen ,selbstreferentiellen Subjekts“ zugrunde, die ,im Anspruch
des Fremden* erfolge.*® Er schligt vor, ,Bildung [...] als Prozess der Be- oder Ver-
arbeitung solcher Erfahrungen zu untersuchen, die der Subsumtion unter Figuren
eines gegebenen Welt- und Selbstentwurfs widerstehen.* Von transformatori-
scher Bildung sei dann die Rede, wenn es um die , grundlegende Verinderung des

56 Sabisch 2019, S.117,vgl. a.S.126.
57  Kokemohr2007,S. 21.
58 Kokemohr2007,S. 21.
59  Kokemohr2007,S. 21.
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Verhaltnisses von Ich und Welt“ gehe, notiert Hans-Christoph Koller.®® Damit ist
ein Verhiltnis benannt, das in gewisser Weise auch im humanistischen Bildungs-
verstindnis, das einen idealistischen Begriff von Bildung vertritt, schon angelegt
ist. Bildung in diesem Sinne macht autonome, selbstreferenzielle Subjekte sich als
Selbst und in ihrem Bezug zur Welt fraglich.

Der transformatorische Ansatz erfordert zum einen, dies legen gerade seine
Protagonist:innen im deutschsprachigen Kontext an vielen Stellen nahe, andere
Subjektverstindnisse, weil Subjekte unter Bedingungen entstehen, in denen die
Muster ihrer Individualitit, Souverinitit, Autonomie und Autarkie immer wieder
neu infrage gestellt werden. Kokemohr nimmt hierzu unter anderem Bezug auf
den phinomenologischen Fremdheitsbegriff von Bernhard Waldenfels in Topo-
graphie des Fremden 1997. Damit weist der Ansatz eine Nihe zu poststrukturalis-
tischen und dekonstruktiven Theorien auf, in denen Bildung mit Implikationen
wie Entbildung und Selbstverlust verbunden ist, wie Jorg Zirfas schrieb, zu einer
Desillusionierung in Bezug auf die Vorstellung von Autonomie wie bei Kite Meyer-
Drawe oder zur riskierten Souverinitit wie bei Elisabeth Sattler.

Zum anderen treten die weitreichenden Verinderungen von Selbst- und Welt-
bildern aufgrund von Fremderfahrungen zusammen mit dem Interesse in den
Blick, der Frage nachzugehen, ,was den Anlass bzw. die Herausforderung von Bil-
dungsprozessen® darstellt.® ,Bildungsforderlich“ seien ,der Struktur nach Situa-
tionen, die gleichzeitig entbilden, einbilden und somit bilden und das immer so
weiter“, schreibt Karl-Josef Pazzini in Bildung vor Bildern 2015.% Pazzini beschreibt
somit Situationen als bildungsforderlich, die mit den Mitteln des Imaginiren,
des Einbildens, arbeiten und die gleichzeitig entbildende (ent-tiuschende) Kom-
ponenten haben. Was sich zuletzt konsolidiert, sei nicht planbar, final oder nach
im Voraus gesetzten Zielen einzurichten. Diese Intervention ist bedeutungsvoll,
weil sie eine Art Dreischritt — oder einen dreiteiligen Akkord — etabliert, aus drei
Klangrichtungen, die in ihrem Zusammenspiel Bildungsprozesse fordern, doch
nicht erzwingen oder bewirken. Jene Prozesse wirken in Subjekten auf der Ebene
des Imaginiren, als Vorstellung oder Einbildung, des Symbolischen, wo Werte und
Normen ent-bildet werden kénnen, und auf der Ebene des Realen, auch wenn das
im obigen Zitat nicht hervorgehoben ist.

60 Koller2012,S.16.

61 Vgl. Kokemohr 2007, S. 21-23; Waldenfels 1997.
62 Vgl. Meyer-Drawe 1990; Zirfas 1999; Sattler 2009.
63  Koller, Marotzki und Sanders 2007, S. 7.

64  Pazzini2015,S.14.
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Es gilt, auf die Unterschiedlichkeit zwischen der Theorie transformatorischer
Bildungsprozesse und einem Ansatz wie der Transformative Learning Theory® von
Jack Mezirow hinzuweisen. Transformatives Lernen wird als ein Lernprozess indi-
vidueller Subjekte beschrieben, wobei diese Subjekte mit dem Bild eines verniinf-
tigen, sich selbst bewussten Individuums in eins fallen, nicht mit dem Subjekt des
Unbewussten.® Das Prozesshafte, Widerspriichliche des Subjekts steht hierbei
also nicht im Zentrum, von Belang ist die Transformation des Individuums als
solchem, die als Lernen aufgefasst wird. Mezirow versteht transformatives Ler-
nen als Ansatz der Erwachsenenbildung und es gilt, im Unterschied zum Ansatz
von Kokemohr und Koller, als empirischer Ansatz. Dabei steht ein durch eine des-
orientierende Erfahrung ausgeléstes Lernen im Zentrum, das als Neuausrichtung
des rationalen Selbst beschrieben wird,” weniger die (Fremd)Erfahrung, die die
kollektive dsthetische Situation ausmacht. ,Responding to a disorienting experi-
ence, learners question taken-for-granted meanings, search for alternative frames
of thinking and learn to integrate the alternative meanings into their life.“’® Somit
stellen Erfahrungen den Anlass daftir dar, dass der Welt- und der Selbstentwurf
individueller Subjekte Gegenstand von Veranderung und Entwicklung wird, oder
sogar tiberwunden wird, indem Individuen ihre Vorannahmen beiseite legen, die
Rahmungen ihres Denkens neu setzen und lernen, umzudenken. Transformatives
Lernen scheint hier als Prozess konturiert, der neben dem Entwickeln von neuen
Rahmungen oder neuen Bedeutungsschemata® dem Zuriickgewinnen von Ratio-
nalitit und Selbstsicherheit dient. Dem ist zugleich die Vorstellung von Bildung als
Veranderung auf einer hoheren, strukturalen Ebene des Denkens hinterlegt, auf
der sich entscheide, auf welche Art neue Eindriicke verarbeitet werden.” Alles in
allem wire Bildung damit als ein Prozess beschrieben, in dem sich ein Individuum
dazu befihigt, die erschiitternde, iiberraschende oder in Spannung versetzende
Qualitit des Bildungsanlasses zuriickzunehmen, ein Prozess, dessen Fokus darauf
liegt, Schritte zu unternehmen, die das Selbstverstindnis und das Weltverhiltnis
wieder konsolidieren. ,[TThoughtful analyses of dilemmas, surprising experien-
ces, and discrepancies in our meanings* stellten die Grundlage fir die meisten
Lernprozesse dar, schreiben Fuhr, Laros und Taylor mit Blick auf strukturale Bil-
dungstheorien.”

65  Vgl. Mezirow 1991; vgl. zur aktuellen Debatte: Taylor 2017.

66  Vgl. Fuhr, Laros und Taylor 2017, S. x—xii; vgl. a. Koller 2017, S. 35.

67  Vgl. Fuhr, Laros und Taylor 2017a, S. xi.

68  Fuhr, Laros und Taylor 20173, S. x.

69 Vgl.zu,meaning schemes’: Mezirow 1991, S. 93; vgl. a. Koller 2017, S. 35.
70 Vgl. Koller2017,S.34.

71 Fuhr, Laros und Taylor 20173, S. x.
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Mit einem durch isthetische Bildungstheorien infizierten Blick fallt dagegen
auf, dass die Transformative Learning Theory das Umdenken als Wiederherstellen von
Ordnung ansieht und die Bedeutungs- und Sinnhaftigkeit iiberraschender und
widerspriichlicher Erfahrungen und damit die Rolle der Kognition ins Zentrum
stellt. Damit wird nebenbei nahegelegt, dass das, was sich in einer Performance
ereignet, das Individuum desorientiert, weil das vorher Gedachte und Gewusste
nicht mehraufgeht. Die Bedeutung von Geftihlen, Bindungen und Bildungen sowie
die Rolle der Anderen werden dadurch heruntergespielt. Um sich der Verwicklung
oder Desorientierung in einer Kunstsituation zu nihern, die nicht nur bewusste
und formulierbare Vorannahmen, sondern auch gefiihlsbezogene Momente ent-
hilt und sich am Beisein von Anderen festmacht, erscheint es mir wichtig, darauf
einzugehen, wie Rainer Kokemohr den Begriff der Figuren oder Konfigurationen
in der Theorie transformatorischer Bildungsprozesse verwendet. Woraus besteht
diese Ordnung, die in Transformation gerit?

Hans-Christoph Koller schrieb, dass der Verinderungsprozess wie auch die zu
verindernden Verhiltnisse im Anschluss an Humboldt sprachtheoretisch gefasst
werden konnten, als , zeichenférmig strukturierte (oder eben figurierte) Verhiltnis-
se“.”” Eine Voraussetzung dafiir, dass Bildungen sich als stetig erweisen konnten,
sei, so Rainer Kokemohr, ,dass sich Bildungsprozesse als imaginir-symbolische
Kon- und Refigurationen vollziehen und bewihren miissen“.” Kokemohr weist da-
rauf hin, dass die ,kategorialen Figuren“ der Identitit rhetorischer Art seien und
jeweils ,eine symbolisch typisierende Konfiguration“ aufwiesen, die im Bildungs-
falle anders ,refiguriert“ werde.” Da dem ein erzihltheoretisches Fundament zu-
grunde liegt, streicht Kokemohr das Sprachlich-Symbolische an diesem Prozess
heraus und betont, dass iiber Subjekte , nicht anders als in imaginar-symbolischer
Konfiguration zu sprechen® sei.” Die ,symbolischen Figurationen* haben damit
gemif’ Kokemohr einen imaginiren Anteil oder ,imaginiren Gehalt“.” Dies im-
pliziert meines Erachtens auch, dass diese Ordnungsfigurationen, die als Pfeiler
der Normalitdt oder als Stiitzen der Selbstauffithrung dienen, mit bezugnehmen-
den Aspekten wie Begehren, Bewunderung oder Desinteresse belegt sein konnen
oder sogar belegt sein miissten. Darauf antwortend, scheint es nétig, in Betracht
zu ziehen, dass nicht nur Fragen der Sinnbildung und kognitive Dissonanzen,
sondern — wichtiger — auch Identifizierungen und Relationalititen als Teil von
transformativen Bildungsprozessen betrachtet werden miissen. Es konnte, um die
Relationalitit und Verstricktheit ins Bild zu bekommen, angelehnt an Kokemohrs
Begriff vielleicht auch von Kon-Figurationen gesprochen werden.

72 Vgl. Koller 2012, S.16, Hervorhebung im Original.
73 Kokemohr2007,S.18.
74  Kokemohr2007,S.16.
75  Kokemohr2007,S.16.
76  Kokemohr2007,S.16.
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Eine Desorientierung der Muster der Beziiglichkeit kann den Anlass markie-
ren, der ein Refigurieren dieses Geriistes ndtig macht, wie in Prom geschehen. In
meiner Lesart von bildungsfoérderlichen Situationen geht kaum eine Transforma-
tion ohne Emotion oder Bewegtheit vonstatten, nicht jede Verwicklung 16st sich
auf, und keine Transformation findet statt, ohne dass wir die (neuen) Figuren und
Figurationen mit Wert belegen. Triger oder Projektionsflichen von Situationen,
die, wie Pazzini schreibt, ,gleichzeitig entbilden, einbilden und somit bilden“”,
kénnen reale Gegeniiber, Objekte und Andere sein. Ich denke, dass wir auch davon
ausgehen miissen, dass in den vorgeblich fir das stabilisierte Subjekt funktionie-
renden Schemata ein hoher Anteil an Unbewusstheit, Verkennung und Tduschung
steckt, wie die im Zusammenhang mit dem imaginiren Anteil oben zitierten Au-
tor:innen schreiben. Die affizierenden Qualititen solcher Situationen ins Zentrum
zu riicken, ist aus der an kollektiven dsthetischen Situationen geschulten Perspek-
tive angemessener als die am oben zitierten Jack Mezirow orientierten metakog-
nitiven Fragestellungen wie etwa: was wir darin und dadurch denn grundlegend
Neues gelernt hitten oder welche neuen funktionierenden Schemata wir denn nun
ausgebildet hitten.

Zugleich mochte ich festhalten, dass Theorien umso brauchbarer fiir unsere
Frage nach Bildung in Performance werden, wenn sie ihre Sinnhaftigkeit an Fi-
guren und Figurationen festmachen, die eben nicht nur sprachlich sind, sondern
auch verkorpert und erfahrbar werden, und wenn die Deutung von Wahrneh-
mung, von Erfahrung, von Affekten und Emotionen darin nicht glatt aufgeht. Die
Dissonanzen der drei Richtungen dieses Akkordes — Entbilden, Einbilden und Bil-
den - bleiben dann in Teilen im rekonfigurierten Selbst weiter bestehen. Denken
wir also am Ausgangspunkt transformatorischer Bildungsprozesse etwas, das of-
fengehalten oder wiederholt werden kann, statt etwas, das klare Abgrenzbarkeiten
und Abschliisse aufzuweisen hitte. Dies kann im Sinne von Pazzini in Prozesse
miinden, die ,gleichzeitig entbilden, einbilden und somit bilden und immer so
weiter.“”®

Einwichtiges Moment dessen ist es, durch Andersheit beziehungsweise Andere
betroffen zu werden oder betroffen werden zu kénnen. Daher miissten wir itber
das Verlernen von Selbstverstindlichkeiten und Privilegien, von Selbstgewiss-
heiten oder der vermeintlich richtigen Position zu sprechen nachdenken, auch
wenn sie vordergriindig gar nicht oder nur wenig erschiittert wiren, ein Verlernen
»as one’s loss“, wie Gayatri Spivak es uns nahelegt.”

77  Pazzini2015,S.14.
78  Pazzini2015,S.14.
79  Vgl.zuUnlearning: Spivak, Landry und MacLean 1996, S. 4 f., Zitat: S. 4.
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Performative Bildung (Pazzini)

Das Performative von Bildung zu beschreiben, unterscheidet sich davon, Bil-
dung im performativen Medium zu beschreiben. Diese Unternehmung — Bildung
in Performance - ist bereits in vielerlei Hinsicht orientiert an Thesen von Karl-
Josef Pazzini als Vertreter eines subjekttheoretischen, dekonstruktiv-psychoana-
lytischen Ansatzes. Pazzinis Schriften umkreisen Bildung als dsthetische Bildung:
Die unterschiedlichen Beschreibungsformen bleiben nebeneinander stehen, die
Mehrdeutigkeit hat ihren Ort und erméglicht verschiedene Anschliisse; dabei
stehen die Widerspriichlichkeit, die Beziiglichkeit und die Vermischungsformen
von Bildungsphinomenen im Zentrum. Besonders kondensiert sich dies im 2015
erschienenen Band Bildung vor Bildern im Buchkapitel namens ,Bildung, die“ mit
seinen ,pseudodefinitorischen Setzungen“.®*® Pazzini beschreibt darin eine Bil-
dung vor Bildern als Prozess® und als Struktur von Aufmerksambkeit®?, die Vorstel-
lungen bilde,® das Subjekt des Unbewussten und damit eine ethische Dimension
betreffe,® die ,einen Konnex zum Sozialen“ elaboriere und ,als Relation dazwi-
schen* sei.® Bildung sei ,eine vorlidufige Antwort auf fehlenden Zusammenhalt®,
schreibt Pazzini.®

Bildung finde statt, ohne dass wir die Bilder ,zu abgegrenzten Objekten‘®’
machten, wie dies in manchen kunstwissenschaftlichen Ansitzen geschehe.
Vielmehr werden Bilder ,zu Bildern im Sinne von Bildung* erst, wenn sie ,wie-
der aufgelost und neu gerahmt werden“.®® Auch der Bildbegriff ist hier in einem
dreifachen Sinne verwendet, als Bildmedium, Bildobjekt und Vorstellung. Diese
Definition schlief3t kein kiinstlerisches Medium aus, da sie an dem individuellen
und kollektiven Subjekt als dem Ort interessiert ist, an dem die Bilder einfallen
und/oder an dem Bilder erzeugt werden. Bildung vor Bildern zu suchen, steht daher
nicht dem Gebrauch zur Reflexion entgegen, die Bildung in Performance sucht.

Mafgeblich an den Bestimmungen von Pazzini ist auch, dass sie stets betonen:
Die Bildung beruht auf Relation, sie hat etwas Vermittelndes und stellt eine Ver-
bindung her. Pazzini schreibt etwa, sie finde sich zwischen Individuum und Sozia-
lem, sodass sie die Begrenztheit des Individuums aufhebe: ,Sie [die Bildung, B. S.]

80 Vgl. Pazzini 20153, S.19-25, Zitat: S. 21.

81  Pazzini2015a,S.20f.

82  Pazzini2015a, S. 21.

83  Pazzini2015a, S. 21.

84  Pazzini20153, S. 22.

85  Pazzini2015a,S. 221

86 Pazzini2015a,S. 22.

87  Pazzini2o015b, S. 30.

88  Pazzini2015b, S. 30. Vgl. fiir einen prozessualen Bildbegriff, in dem Bilder (pictures) von Vorstel-
lungsbildern (images) differenziert sind: Mitchell 2012.
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ist als Relation dazwischen.®® Performancekunst als Dispositiv fiir Bildung zu be-
schreiben, stellt eine Herausforderung dar, insofern es bedeutet, Wege zu finden,
das Unabgegrenzte oder Unabgrenzbare am Subjekt der Bildung und an den Ob-
jekten und dem Anderen der Bildung zu (be)schreiben, ohne es festzuschreiben.
Dies steht einem substanziellen oder essenziellen Bildungsbegrift entgegen, und
daraus folgt vieles, unter anderem: dass Bildung stattfindet, aber nicht notwendig
planbar ist. Pazzini betont auch: Bildung kénnten wir ,nicht haben, allenfalls Dis-
positionen, um bildende Relationen einzugehen®.*

Damit stellt die Definition von Pazzini, der eine (performative) Bildung als
Mittel des Relationalen beschreibt, einen wichtigen Ausgangspunkt zur Betrach-
tung kollektiver dsthetischer Situationen dar. Fiir Bildung in Performance miiss-
ten, als ein weiterer Aspekt des Konfigurierens, die raumzeitlichen Anordnungen
und die Ausrichtungen betrachtet werden, besonders in Hinblick darauf, wodurch
und inwiefern sie briichig werden und sich auflésen. Damit kénnen Bildungspro-
zesse (oder: kann Bildung), die ihren Ausgangspunkt zunichst in den Phinome-
nen (oder Bildungen) nehmen kann, umschrieben werden, ohne dass dies in eine
Festschreibung miindet.

2.2 Die gebrochene Perspektive der Erfahrung

Erfahrungsbegriff nach Waldenfels (Sabisch)

Transformatorische Bildungsprozesse im Sinne von Kokemohr und Koller bezie-
hen sich, wie dargestellt, auf den sprachlich geprigten Selbst- und Weltbezug, wie
er im Humboldt’'schen Bildungsbegriff auftritt, sowie auf narrative Figuren und
Figurationen von Selbst und Anderen. Um Anlédsse und Ausgangspunkte transfor-
matorischer Bildung zu umreifden, spielt das Konzept der Fremdheitserfahrung
eine wichtige Rolle, besonders in der deutschsprachigen phinomenologischen
Philosophie, fiir die Bernhard Waldenfels steht,” wie auch Emanuel Levinas’ Philo-
sophie des Anderen, auf die sich etwa Judith Butler bezieht.”” Kokemohr spricht
mit Waldenfels von dem , Prozess der Bezugnahme auf Fremdes*, in dem sich Fi-
gurationen als verinderbar erwiesen und in dem sie doch dessen grundlegende
Rahmungen darstellten.”

89  Pazzini2015a, S. 22.

90 Pazzini2015a, S. 22.

91 Vgl. Waldenfels1997; vgl. a. Bahr, Gebhard, Krieger et al. 20193, S. 14—16.
92 Vgl. bes. Butler 2005.

93  Kokemohr2007,S. 21.
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Von einer stirker erfahrungsbezogenen Perspektive auszugehen, reichert die-
se bereits als Prozess gedachte Perspektive um weitere Ebenen an. Phinomeno-
logische Ansitze gehen davon aus, dass die ,Figuren der Weltaneignung“ nicht al-
leine oder nicht vor allem als sprachliche beziehungsweise narrative gedacht sein
sollten.* Die phinomenologische Perspektive beruht darauf, , Erfahrung' als af-
fektive und leiblich grundierte“ zu verstehen.* Zugleich ist Erfahrung damit maf3-
geblich durch ihre Zeitlichkeit bestimmt, sie ist etwas, das ,mit vorgingigen Er-
fahrungen und Ordnungen zu tun hat und ebenso mit zukiinftigen.“¢ Und sie ist
etwas anderes als das, was bereits zum Sagbaren gehort, und muss erst ins Sprach-
liche tibersetzt werden. Wenn Erfahrung also als bestimmende Perspektive in den
Vordergrund riickt und Begriffe, Erzahlungen, Projektionen oder Konfigurationen
von Selbst und Welt ablgst, ist damit ein neuer fragiler Betrachtungsfokus gesetzt.

Ich umreifle im Folgenden die phinomenologische Konzeption von Erfahrung
noch etwas genauer und diskutiere ihre Implikationen. Erfahrung sei, so Andrea
Sabisch, ausgehend von Bernhard Waldenfels ,als briichiges Geschehen zu den-
ken, das sich stets selbst entgleitet und ausgehend vom Ereignis betrachtet wird“.”
Erfahrung falle in ihrer Gebrochenheit ,nicht unter das Verdikt Ursprungs- oder
Prisenzmetaphysik®, erklirt Waldenfels dazu, ,weil das Urspriingliche selbst zer-
springt.“”® Waldenfels beschreibe Erfahrung als ,paradoxale Struktur“.” Einen
wichtigen Aspekt dieser Strukturiertheit des Briichigen stellt die Konzeption von
Pathos und Response durch Waldenfels dar. Waldenfels arbeitet in Antwortregister
(1994) eine Konzeption von Responsivitit aus und erginzt diese in Bruchlinien der
Erfahrung (2002) um die Betonung des Pathos als ,Gegengewicht*.**°

,Erfahrung wird hier modelliert als Wechselverhiltnis von Widerfahrnis (Pa-
thos) und Antwort (Response), die durch einen Bruch (Diastase) voneinander ge-
trennt und gegeneinander verschoben werden®, umreiflt Sabisch den Kern von
Waldenfels’ Argument in Bruchlinien der Erfahrung.” Waldenfels verortet die Eigen-
tiimlichkeit von Erfahrung in der Diastase zwischen Pathos und Response — als ei-
nen zeitlichen Gap, aber auch einen Bruch des Erfahrens, der Differenzierung(en)
erzeugt. In Rekurs auf Waldenfels liegt der Fokus auf dieser diastatischen Struktur
als unverfiiggbarem Zwischengeschehen, das der Erfahrung oder dem Erfahren

94  Vgl.Sabisch 2019, S.122; vgl. a. Koller 2012, S. 2.

95  Sabisch2008,S.7.

96  Sabisch 2019, S.107; vgl. a.S.107-116.

97  Waldenfels 2002, z. n. Sabisch 2019, S. 108, Hervorhebung im Original.
98 Waldenfels 2002, S.9f.

99  Sabisch2008,S.7.

100 Waldenfels 2002, S.11.

101 Sabisch 2019, S.109, Hervorhebungen im Original.
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etwas Briichiges verleiht, wihrend es zugleich doch in die biografisch entstandene
und bedingte Linearitit und die Ordnungen eingebunden ist, die individuelle und
kollektive Subjekte vornehmen.

Diese Briichigkeit, die auch eine Uberschreitung des Gegensatzes von Innen
und Auflen oder von Selbst und Anderen beinhaltet, genauer zu betrachten, ist
meines Erachtens ein gangbarer Weg, um eine Performance als Bildungsanlass zu
erfassen. Andrea Sabisch spricht vom ,Erfahren“.®* Die Struktur der Erfahrung
oder des Erfahrens prigt durch ihre eigene Logik die Konzeption von Bildungen,
Bildungsanlissen und Bildungsprozessen. Den Blick durch diese Perspektive aus-
zurichten, gibt einerseits Auskunft iiber das Erleben dessen, was sich ereignet. Es
lassen sich damit die Bildungen einer kollektiven dsthetischen Situation konkreter
und differenzierter beschreiben. Dies erfordert es andererseits jedoch, sich auf
die Suche nach Worten zu machen und angemessene Ubersetzungen in den Be-
reich des Sprachlichen zu finden. Das Erfahren geht noch nicht unbedingt mit den
Worten einher, die am besten ausdriicken, was mich getroffen hat und worauf ich
antworten werde.

Das Motiv, dass etwas trifft, das eine spitere Antwort herausfordert, begegnet
im Ubrigen auch — und doch anders: mit einem Interesse an den Wirkungen — bei
der Kunstvermittlungstheoretikerin Eva Sturm. Sturm formuliert es unter radika-
leren, deleuzianischen Vorzeichen: Das, was trifft, stellt eine Unterbrechung oder
gar eine Auflosung und Ablésung des individuellen Erfahrungssubjekts dar, sodass
nicht das Subjekt und nicht die Erfahrung, sondern das Singulire betont ist. Kunst
definiert sich bei Sturm iiber ihre Wirkungen.'* Eine solche Auflésung im Ereig-
nis ist freilich immer nur kurzzeitig gegeben. Sturm formuliert auf dieser Basis,
,Ziel [sei, B.S.], an einer Reformulierung des Vermittlungs, Pidagogik- und Bil-
dungsbegriffs weiterzuarbeiten, in welchem nicht von einem konsistenten, selbst-
bewussten, ganzheitlichen Subjekt, Ich, Individuum ausgegangen wiirde, sondern
in dem das Singulire — in seiner Ganzheits- und Selbstfindungsvorstellungen sub-
vertierenden Neigung und in seiner Nicht-Vorhersehbarkeit und Nicht-restlosen-
Darstellbarkeit — mitgedacht werden wiirde.’** Und doch braucht meiner Ansicht
nach auch diese Perspektive letztlich eine Instanz, die bereit ist zu antworten: Eine
Erfahrung geht von etwas aus, das dieser Instanz (einem Subjekt) zustof3t, und sie
entsteht, wenn und (nur) insofern sie dieses trifft und es bereit ist, in irgendeiner
Form darauf zu antworten. Die phinomenologische Vorstellung der , Responsivi-
tat“ wird von aktuellen subjekttheoretischen Positionen aufgenommen und reflek-
tiert: So spricht Judith Butler von ,respons-ability“ — nicht responsibility —, worin
neben dem Antworten, stirker noch als in der Phinomenologie, die Moglichkeit

102 Sabisch 2019, S.107.
103 Vgl. Sturm 2011.
104 Sturm 2011, S. 280, vgl. a. S. 268—281; 5. a. Sturm 2005.
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und die Notwendigkeit anklingen, verantwortungs-fihig zu sein.’® Dabei macht
Butler eine politisch-ethische Dimension stark, die sich gleichermafRen im Erfah-
ren, davor und danach zeigt und die ihrerseits die Erfahrungsweisen prigt.

Die Perspektive der Erfahrung, die in der Theorie transformatorischer Bil-
dungsprozesse ja bereits enthalten ist, noch starker zu akzentuieren und zu beto-
nen, verindert letztlich die Bildungskonzeption in dreierlei Hinsicht. Statt erstens
die Ausgangspunkte von Bildungsprozessen final zu denken — als Ausloser einer
Verinderung beziehungsweise eines transformativen Prozesses —, geht es darum,
das Erfahren in seiner eigenen Logik nachzuziehen, die nicht final und nicht kau-
sal ist und die moglicherweise zu keiner groflen und keiner leicht beschreibba-
ren Verinderung fithrt. Und doch hat das Erfahren als , Zwischengeschehen oder
,Zwischenereignis“ bestimmte und spezifische Eigenschaften, eine Stirke und
eine Richtung. Die Idee des Zwischen und seine Ausformulierung als Zwischenge-
schehen oder Zwischenereignis geht auch auf Waldenfels’ Bruchlinien der Erfahrung
zuriick, mitsamt der oben beschriebenen paradoxalen Logik der gebrochenen und
verschobenen Antwort-Erfahrung, die eine Art von Fremderfahrung darstellt.’*

Mit einer Betonung phinomenologischer Gedanken lisst sich zweitens die Vor-
stellung von der Transformation im transformatorischen Bildungsprozess, die an
die Umwandlung von einem Zustand in einen anderen Zustand oder von einer Sa-
che in eine andere Sache denken lisst, als eine Verschiebung denken, als ein Ge-
wicht(ungs)wechsel. Es wiirden keine klaren Entititen, wie Akteurin oder zu Ver-
wandelnde, bestehen und keine biniren Pole, die sich autheben oder fortgesetzt
gegeneinander wirken.

Und drittens differenziert sich dadurch auch die Annahme aus, dass eine Art
von Krise ,Voraussetzung und Bedingung von Bildungsprozessen* sei.” Es bediir-
fe, argumentiert etwa die Hamburger Forschungsgruppe, die den Band Irritation
als Chance 2019 herausgegeben hat, nicht unbedingt einer veritablen Krise, um Bil-
dung zu ermoglichen.™® Bereits die Irritation stelle die ,Voraussetzung und Bedin-
gung von Bildungsprozessen“® dar. Andrea Sabisch verweist darauf, dass es auch
fritheren Theoretisierungen transformatorischer Bildungsprozesse wie bei Koller,
Marotzki und Sanders um ,eine Art von Krisenerfahrung“ gehe." Mit einem phi-
nomenologisch gepragten Blick gewinnen aber Aspekte an Relevanz, die verging-
lich sind, wie, so schligt Sabisch vor: ,unbedeutendere, kleinere Bildungen und

105 KA, Butler 2009, S.13; RK, Butler 2010, S. 41.

106 Vgl. Waldenfels 2002, S.173-175.

107 Béhr, Gebhard, Kriegeretal. 20193, S. 3.

108 Vgl. zur Ausdifferenzierung des Begriffs Krise: Biahr, Gebhard, Krieger et al. 2019a, S. 5; vgl. zur
fachdidaktischen Wendung von Fremdheitserfahrung als Irritation: S.14-35.

109 Bihr, Gebhard, Kriegeretal. 20193, S. 3.

110  Koller, Marotzki und Sanders 2007, S. 7, z. n. Sabisch 2019, S. 125.
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schwichere Umbriiche“.™ Damit wire die etwas dramatische Vorstellung von den
»grundlegende[n] Umbriiche[n]“ als Ausgangspunkt von Bildungsprozessen vom
Tisch.™* Die Irritation stellt dabei nicht etwas dar, womit ein individuelles Sub-
jekt des Unbewussten zu tun bekommt, sondern etwas, was es durchliuft und er-
lebt, wobei es sich als nicht abgegrenzt vom Auflen erweist. Irritiert-Werden kann,
mehr als die Krise in ihrer Radikalitit, die alles auf Null stellt, als etwas prozessual
Betracht- und Beschreibbares aufgefasst werden.

Durch die Positionierung im Anschluss an phinomenologische Erfahrungsbe-
griffe lasst sich insofern, dies legt Andrea Sabisch wiederholt dar, eine responsive
— und isthetische — Positionierung bildungstheoretischer Gedanken erarbeiten.
Der Struktur von Erfahrung zwischen Pathos und Response im Sinne einer Ver-
schiebung (Diastase) nachzugehen, kann letztlich als eine produktive Fundierung
fur Reflexion und Forschung, fiir Kunstproduktion und Bildungsanlisse dienen.
Denn diese Positionierung bietet Hand dazu, den Modi und Ubergingen des Er-
fahrens nachzugehen. Diese , Bildungsanlisse“® in ihrer Briichigkeit zu beschrei-
ben, bedeutet allerdings, etwas zu fassen versuchen, was nicht — oder nur indirekt
- zu sehen ist: Sabisch spricht von einer ,indirekte[n] Beschreibung der Fremder-
fahrung“.™ Dahinter steht durchaus eine Form von erfahrender Subjektivitit, die
im Antworten entsteht und die sich moéglicherweise gerade dadurch zeigt, dass
sie sich stindig in Arbeit befindet und immer schwerer zu fassen wird, je genau-
er wir hinschauen. Dies kann ,bescheidener und undramatischer“ gedacht sein™
als eine einzige Erschiitterung; es kommt dem paradoxalen Moment von Erfah-
rung sogar niher, Irritation oder Diastase als einen Modus zu sehen, der alle mog-
lichen Situationen auf irgendeine Weise durchzieht und der damit in gewisser
Hinsicht permanent moglich ist. Damit wire ein Ansatz beschrieben, der dienlich
ist, um Ausgangspunkte von Bildung(en) zu beschreiben, der in seiner Sensibili-
tit fir Ungenaues und schwer Fassbares genauer ist, als wenn wir die Erschiit-
terung, Affizierung oder Krise nur in Hinblick auf ihre Funktion beim Erstellen
neuer Figurationen und Ordnungen lesen: Erfahrung ist der Schwellenbereich, in
dem Wahrgenommenes, beginnende Bildungsprozesse und Bildungen sich als zu-
sammengehdrig, und sogar oft als ununterscheidbar, erweisen. Fragil ist auch die
Schwelle zwischen normalen Erfahrungen und irritierenden Erfahrungen, zwi-
schen alltiglichen Erfahrungen und Erfahrungen in Kunstsituationen.

111 Sabisch 2019, S.117, Hervorhebung im Original.

112 Sabisch 2019,S.117.

113 Vgl. Sabisch 2019, S.124-126.

114 Sabisch 2019, S. 128. Vgl. a. Sabisch 2018, S. 67—74. Vgl. a. meine methodologische Reflexion in
Kapitel I11.

115 Sabisch 2019, S.126.
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Wie die Arbeit von Andrea Sabisch zeigt, konnen asthetische Bildungsbegriffe
mit Gewinn eng an Fragen des Erfahrens gekniipft werden. Ohne den Einbezug
dieser briichigen Grundlage hingegen lisst sich nicht viel tiber Bildungsanlisse
oder ihre Wirkungen und Qualititen aussagen. Aus der Responsivitit des Erfah-
rens als Zwischenereignis folgt die Konsequenz, das Mediale als ein Durch und
Hindurch (per) zu denken. In einer Nihe zu Andrea Sabischs ,bild- und medien-
theoretische[r] Konzeption von Bildungsprozessen versteht sich mein Ansatz
als eine Ausprigung dessen fiir kollektive dsthetische Situationen — zwischen
asthetischem und sozialem Erfahren.

Kollektive und individuelle Bildungen in der Erfahrungssituation von Prom

In den bisher angefithrten bildungstheoretischen Perspektiven sind Erfahrungs-
qualititen benannt, wie sie auch die Prom-Erfahrung auslost und aufweist. Auch
die Prom-Erfahrung ist eine Art Fremdheitserfahrung, doch mit der Eigenheit, dass
diese sich teilweise als kollektive oder geteilte Erfahrung entwickelt: Prom habe ich
als eine Situation des Desorientiert-Werdens und Sich-Ausrichtens beschrieben;
als eine Situation, in der ein Irritationspotenzial — im Motiv, ein gemeinsames
Gliick herzustellen, von dem immer weniger sicher ist, worin es besteht — sich zu-
spitzt und zuletzt iiberhandnimmt; und als eine Situation der scheiternden Teil-
nahme an einem Ganzen.

Was fiir eine Art von Ausgangspunkt fiir Bildungen ist die durch Prom geschaf-
fene Erfahrungssituation also in Hinblick auf die individuellen Subjekte und auf
das kollektive Subjekt, und inwiefern lisst sich dies mit der Perspektive auf Er-
fahrung genauer fassen? Wenn die Situation sich auch durch eine Art von Krisen-
erfahrung auszeichnet, die in bestimmten Momenten wie im ,Angriff‘ am stirks-
ten erscheint, so lasst sich doch ihre Krisenhaftigkeit nicht in einer einzigen Szene
verorten; die Entwicklung der Krisenerfahrung Prom zieht sich hin. Die Auflésung
zogert sich fast eine Stunde lang hinaus, mindestens so lange, bis die Performance
endet. Ich betrachte im Folgenden das Kollektiv-Subjekt von Prom aus dem Blick-
winkel der Erfahrung und schlage vor, die Zerdehnung und Verschiebung der Situ-
ation als eine Erfahrung zu fassen, die dem Verharren in der Diastase nahekommt,
zwischen Pathos und der Moglichkeit zur Antwort, weil dieses Kollektiv-Subjekt
daran gehindert wird, zu antworten. Denn das Publikum kann nicht aktiv werden.

Das Konzept der Diastase benutze ich wieder in dem Sinne, wie Waldenfels es
gefasst hat, zuletzt in Sozialitit und Alteritit (2015), und zwar im Zusammenhang
mit der Idee des iiberraschenden Ereignisses, das sich durch eine ,eigentiimliche

116 Sabisch 2019, S.105.
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Zeitstrukeur“"” auszeichne. Darin ist eine Art von zeitlichem Zwischen und eine
Art von Aufschub angelegt. Waldenfels definiert diese Erfahrung so: ,Die zweifa-
che Ungleichzeitigkeit von originirer Vorgingigkeit des Pathischen und origini-
rer Nachtriglichkeit des Responsiven bezeichne ich als Zeitverschiebung oder mit
einem alten griechischen Ausdruck als Diastase. Die Erfahrung tritt buchstablich
auseinander, sie zerdehnt sich.“"®

Mit den Mitteln einer Performance richtet Prom die Anwesenden aus und ver-
wickelt sie in die Situation als ein kollektives Geschehen, als eine gemeinsame Nar-
ration, als Einladung zur Bezugnahme und als Versprechen von Partizipation. Von
Beginn an sind wir, die Anwesenden, mit im Spiel: als Antwortende, nicht als Urhe-
ber, mit Waldenfels gesagt.” Verwicklung und Ausrichtung sind zwei der Begrif-
fe, die ich zur Beschreibung der Aufmerksamkeit ausrichtenden und Bezug her-
stellenden Qualititen dieser Performance verwendet habe, die eine Anniherung
an den Performer in Aussicht stellt. Diese Aspekte bestimmen die Erfahrungs-
situation als Ausgangspunkt fiir Bildungsprozesse mit: im Bereich des Sichtbaren
durch Bewegungen von Korpern und ihr Beisammensein im Raum und in der Zeit,
und im Bereich des weniger (oder Un)Sichtbaren, insofern Bewegtheiten kollekti-
ver Art entstehen. Auf das individuelle Subjekt wirkt das Beisein Anderer ein, auch
weil deren Bildungen und Erfahrungen auf seine Bildungen und Erfahrungen zu-
riickwirken.

Um das Wechselspiel zu fassen, das Bégen zwischen mehreren individuel-
len Instanzen schligt und somit iibergreifend wirken und Ergebnisse zeitigen
kann, die nicht so einfach dem einzelnen Individuum zurechenbar sind, wende
ich mich Karl-Josef Pazzinis Vorschlag zu, sich mit dem Begriff der Stimmung zu
beschiftigen.””® Stimmung ist eine individuelle und zugleich kollektive Kategorie.
Das widerspricht dem, was Theorien transformativer Bildungsprozesse aussagen,
nicht grundsitzlich — vorausgesetzt ist jedoch, dass die Fremderfahrung oder
die verzdgerte Erfahrung als kein nur individueller Prozess oder Anlass verstan-
den sein kann und dass sie unbewusste Anteile enthilt, die nicht zuordenbar und
iiberdies nicht so einfach wahrnehmbar sind. Die Herausforderung besteht dar-
in, kollektive und individuelle Bildungen in einer Situation zusammenzudenken,
doch zugleich auch deren Komplexitit und innerer Gebrochenheit gerecht zu wer-
den. Individuell erfahrene Krisenmomente und Befremdungen kénnen dadurch
entstehen, als Teil eines Kollektivs angesprochen zu werden, oder sie rithren aus
dem Gebundensein an ein Kollektiv und damit aus den Anforderungen, die diese

117 Waldenfels 2015, S. 24.

118 Waldenfels 2015, S. 24, Hervorhebung im Original.

119 Waldenfels 2015, S. 24.

120 Vgl. Pazzini 2015¢, S. 317-335, bes. S. 317,319, 325 und 333 f.
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Bindung oder Zugehorigkeit aufwirft, sie konnen, kurz gesagt, als Produkt der
Sozialisation entstehen. Pazzini stellt das Konzept Stimmung in den Kontext des
psychoanalytischen Ubertragungsbegriffs als ,eine wirksame relationale Raumzeit
zwischen Menschen®.”!

Voraussetzung fiir das Entstehen einer Stimmung ist nicht, dass eine besonde-
re Form von Bekanntschaft oder Nihe besteht oder hergestellt worden ist, sondern
es kann, wie in einer Performance, in gewissem Umfang auch eine spontane Form
von relationaler Raumzeit wirksam werden. Philippe Wicht / Bose Wicht Zone im-
pliziert die gewiinschte Haltung der Zuwendung mittels emotionaler Appelle, in
denen er etwas Gemeinsames aufruft. Prom ist in Bezug auf die Bewegungen im
Raum und das erwiinschte Gefiihl klar und eindeutig. Die Performance verunsi-
chert die Anwesenden aber in Bezug auf die Sinnhaftigkeit der Teilnahme und er-
schwert so das Halten der Positionierung. Was Wicht sagt und wie er es sagt, zielt
auf Beziehung und Solidaritit ab, doch was geschieht und was er tut, weckt den
Verdacht, dass ein Riickzug angebrachter wire. Insgesamt widerspricht das, was
geschieht, dem, was Wicht in Worten aussagt. Philippe Wichts Undurchschaubar-
keit nihrt den Zweifel an der Verlisslichkeit der Situation, und die Performance
zogert eine Auflosung oder Erklirung dafiir heraus und verweigert sie zuletzt
ganz. Diese Widerspriichlichkeit bringt das Kollektiv-Subjekt, an das appelliert
wird, in eine Art von Krise, und damit auch die Einzelnen, die sich darin befin-
den. Das Kollektiv des Publikums kann sich nicht wirklich umorientieren, denn es
ist instabil und heterogen; und es bekommt, wihrend die Performance ihren Lauf
nimmt, keine Moglichkeit zur Verhandlung der Situation, denn das Timing ist eng
und Prom lasst keinen anderen Verlauf zu als den, den ich beschrieben habe. Es ist
eher nicht vorgesehen, dass die Situation Prom durch das Publikum mitgestaltet
wird. Im Widerspruch dazu sind die Anwesenden jedoch als verantwortlich fiir die
Situation adressiert und dazu aufgerufen, sich einzubringen.

Die Stimmung von Unbehagen und kollektivem Frust, die Prom auslost, hat
damit zu tun, dass die Teilnehmenden je einzeln im Versuch, positive Perspekti-
ven aus dem Geschehen abzuleiten, mit einer Umarbeitung der Situation befasst
sind, dass sie antworten wollen, jedoch in der Menge Anderer an der Situation
nichts verindern kénnen. Modellhaft kann ich das an meiner Prom-Erfahrung be-
schreiben. Auch ich versuche - in Verbindung zu dieser Performance-Figur, die
ich nicht ganzlich verstehe —, meine Einschitzungen von ihr so zu verdndern und
anzupassen, dass das unklare und widerspriichliche Verhalten dieser Figur auf-
geht. Die Logiken von Umarbeitung und Umdenken mdogen aktiviert sein oder
nicht, sie beeinflussen die gesamte Situation nicht oder nur sehr bedingt. Die
Performance nimmt ihren Lauf, weiter und ein wenig absehbar in Richtung Kata-
strophe. Die Zuschauer:innen sind in eine Situation gebracht, in der das pathische

121 Pazzini2015¢, S. 319.
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Element andauert. Denn die Anwesenden kénnen nicht handeln und nichts ver-
indern, wihrend Wicht die Geister der Vergangenheit und die schlechten Erinne-
rungen aufruft und wiederholt. Die erste Prom Night sei ein Drama gewesen, teilt
der Performer zu Beginn mit, und diese Vorgabe bewahrheitet sich auch fir die
Performance Prom, die die erste Prom wiederholt, indem der Performer wiederum
angegriffen wird und nun Rache an den Anwesenden nimmt. Als Subjekte der Per-
formance sind die Teilnehmer:innen in ihrer Irritiertheit iiber den enttduschenden
Verlauf des Festes verfangen und kénnen auf das manipulative Verhalten des Per-
formers nur jeweils fiir sich antworten. Die Motive und Antriebskrifte, von denen
die Performance-Figur bewegt wird, werden immer undurchschaubarer. Die Per-
formance Prom inszeniert so eine Art von Krise bei den Teilnehmenden, die durch
ein Umdenken, sei es individuell oder kollektiv, nicht lésbar ist.

Beitragen zu wollen und nicht in der Lage dazu zu sein sowie nicht erkliren zu
koénnen, was ihnen und den Anderen widerfahren ist und weiter widerfihrt, sind
die Dilemmata, in denen sich die Teilnehmenden je einzeln befinden. Das erzeugt
Desorientierung. Die Performance endet, indem sie die sichtbaren Verhiltnisse
und die unsichtbaren Beziiglichkeiten zuletzt plétzlich und vollstindig aufhebt.
Enttiuscht werden die Teilnehmenden in Bezug auf die zur Performance-Figur
eingegangene Verbindung und Verbindlichkeit, nicht nur in Hinblick auf eine
nicht befriedigend verlaufene Performance. Die Anpassung, die das Kollektiv der
Teilnehmenden leistet, und die neuen Rollen, in denen sich die Einzelnen in der
kollektiven dsthetischen Situation einfinden und nach denen sie zu handeln ver-
suchen, sind hinfillig, als der Anlass dafiir - Wicht — von der Bildfliche verschwin-
det. Hinfillig ist auch der Versuch, sich gefithlsmifRig produktiv zum Geschehen
zu stellen und auf einen guten Ausgang zu hoffen, sowie die Akte und Bewegungen
der Teilnahme und Anteilnahme. Die Rollen und Selbstbilder verindern sich: von
zufillig Anwesenden zu neuen Bekannten, zu zunehmend solidarischen Teilneh-
menden, zu Zeug:innen eines Angriffs und hin zu denen, die im Raum zuriick-
gelassen werden; und sogar die typische Rahmung einer Performance durch das
Klatschen am Ende wird dem Publikum in Prom vorenthalten, denn die Klammer
bleibt offen. Es gibt wohl eine BegriifSung und eine Einfithrung in die Situation,
doch keine Moglichkeit zum Applaus, durch den die Ordnung von ,ihm' (Perfor-
mer) und ,uns‘ (Teilnehmenden) als den beiden Rollen, die sich in einer Perfor-
mance begegnen, zumindest am Schluss in einer gewissen Giiltigkeit wiederher-
gestellt werden konnte.

Es sind also, um dies noch einmal zusammenfassend zu sagen, vor allem zwei
Erwartungen oder Begehren, die herausgefordert und dann enttiuscht werden:
der Wunsch, eine helfende Rolle einzunehmen und daraus eine Art besonderer Be-
ziiglichkeit ableiten zu diirfen, sowie der Wunsch, mit allen Anderen gemeinsam in
einem solchen besonderen Bezug zu stehen und damit zu einem besonderen Wir
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zu werden.'* Die kollektive dsthetische Situation erzeugt ein am rechten Antwor-
ten gehindertes Wir, aber auch im Versuch zu antworten bildet sich eine Ubertra-
gungssituation mit geteilten Gefiithlen gegeniiber den unangenehmen, peinlichen,
absurden und iiberfordernden Aspekten von Prom, die durchaus als Stimmung im
Sinne von Pazzini lesbar ist. Aus diesem langen, als Scheitern durchlebten Bezugs-
prozess und seinen stimmungshaften Qualititen konnten wiederum - spiter —
neue Figurationen entstehen, die helfen, auf diese missbriuchliche, irrefithrende
Verwicklung zu antworten. Eine Veranderung durch die Prom-Erfahrung betrifft
beim individuellen Performance-Subjekt am ehesten die Figurationen der Beziig-
lichkeit, denn es entsteht in Bezug auf den Wunsch, an einer kollektiven Situation
beteiligt zu sein und einen produktiven Beitrag an sie zu leisten. Meine Reflexion
der Erwartung auf Gegenseitigkeit und Verlisslichkeit in diesem Text stellt mein
nachtrigliches Antworten auf die Herausforderung dar, eine Offenheit fiir Ver-
bindlichkeit und Beziiglichkeit fiir einen unverlisslichen, doch gewinnenden radi-
kal Anderen aufzubringen, die in Prom aufgekommen ist.

2.3 Das Anderenverhaltnis

Die Perspektive auf Anderenverhaltnisse

In der Theorie transformatorischer Bildungsprozesse heifdt es einerseits, Bil-
dungsprozesse betrifen Figuren des Selbst- und Weltverhiltnisses. Hans-Chris-
toph Koller weist andererseits darauf hin, dass die Bezugnahme aufJudith Butlers
Subjekttheorie es erfordere, ,konsequenterweise vom Welt, Anderen- und Selbst-
verhiltnis“zu sprechen.' Dies ist jedoch nicht ganz einfach zu verwirklichen, und
bezeichnenderweise werden die Anderenverhiltnisse in dem Text, aus dem ich
dies zitiere, spiter auch wieder getilgt. Koller streicht das zunichst eingefiihrte
Anderenverhiltnis ,aus stilistischen Erwigungen® und behilt die urspriingliche
Bezeichnung Selbst- und Weltverhaltnis bei.”** Er betont hierbei, die Anderen seien
im Weltverhiltnis mitgemeint."” Aber ist die:der Eine, das dividuelle Subjekt, in

122 Beziehung und Beziiglichkeit konnen insofern in Zusammenhang mit verschiedenen Lesarten
von begehrender oder idealisierender Beziehung stehen. In Freuds Massenpsychologie wird eine
Masse dadurch zur Masse, dass alle einzeln gleichartige, idealisierende Beziehungen zum so-
genannten Fithrer unterhalten. Vgl. Freud 1921, bes. S. 72, S. 87 f.

123 Koller2012, S.58; vgl. a. Rose und Koller 2012, S. 81; vgl. a. Sabisch 2019, S. 120.

124 Koller2012,S.58.

125 Vgl. Koller 2012, S. 58. Koller fiihrt an anderer Stelle aus, dass Sprache als welterschliefiendes
Medium bei Humboldt das Verhaltnis des Menschen zu den Dingen und auch ,zu anderen Men-
schen, also die Sprache in ihrer kommunikativen Funktion betreffe: Koller 2012, S. 12, Hervor-
hebung im Original.
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seinem oder ihrem Verhiltnis zu sich selbst und zur Welt — oder auch: zur Welt
einer Performance - tatsichlich bereits alles, was eine Rolle spielt in diesem Bil-
dungsprozess im Rahmen der kollektiven 4sthetischen Situation?

Prom entsteht als kollektive 4sthetische Situation dadurch, dass konkrete Aus-
richtungen auf die Situation und auf den Performer entstehen, der als Anderer
auftritt, fremd bleibt und doch vertraut wirkt. An der Performance Prom habe ich
die Relevanz des in der kollektiven dsthetischen Situation entstehenden Wir und
die Rolle der Beziiglichkeit betont. Ich habe herausgearbeitet, dass die kollektive
isthetische Situation Prom maflgeblich in der Beziiglichkeit und durch die Bezie-
hung zur Performance-Figur Wicht entsteht. Damit greift die eingangs genannte
Humboldt'sche Definition von Bildung als Verinderung der Figuren des Selbst-
und des Weltverhiltnisses natiirlich etwas kurz. Die Erfahrungssituation beruht
darauf, dass diese Figur ein radikal Anderer ist oder zumindest viel Andersartig-
keit und Unberechenbarkeit in sich trigt. Dabei bleibt dieser Andere nicht auf Ab-
stand: Eine Verwicklung in seine Geschichte steht am Beginn der Performance. Die
Prom-Erfahrung st68t damit eine Reflexion an, die die Bindung an diesen Anderen
und die Ausrichtung auf ihn betrifft. Die Fragen, die aus der Erfahrung von Prom
formuliert werden kénnen, betreffen diese Beziiglichkeit, die als Verwicklung er-
fahren wird: Wieso lasse ich mich nur darauf ein? Wie werde ich verwickelt? Diese
Reflexion kann als Dezentrierung auf die Anderenverhiltnisse, die Welt- und die
Selbstverhiltnisse zuriickwirken. Die Erklirungen, die all dem zugrunde liegen,
konnen in Bewegung geraten, wenn wir involviert und erschiittert werden, und
dadurch, dass wir uns auf Anderes, am Anderen, neu ausrichten. Eine solche Per-
formance bewegt die Teilnehmenden, verschiebt das, was zuvor als Eigenes und/
oder Fremdes getrennt schien, und bildet es neu, im Augenblick und auch linger-
fristig.

Es besteht daher Anlass, Theorien transformatorischer Bildungsprozesse so
zu erweitern, dass das Anderenverhiltnis und somit eine relationale Perspektive
starkgemacht wird, die die Verwicklungen des Selbst mit erfasst und sein Wissen
respektive sein Nichtwissen in Bezug auf Objekte und Andere beinhaltet. Wie wire
dieses Anderenverhiltnis in Hinblick auf Bildungsprozesse zu konturieren und
welche Anhaltspunkte bestehen bereits? Ich gebe anhand von drei Perspektiven
einige Anhaltspunkte, auf die wir uns dazu beziehen kénnten.

Der Andere, mit dem keine konkrete Person gemeint ist und der zudem auf
verschiedene Arten prasent oder anwesend sein kann, hat erstens eine lange Theo-
rietradition. Das Konzept seiner Verwicklung mit dem Selbst geht auf die psycho-
analytische Theorie und hier besonders auf die Freudlektiire von Jacques Lacan
zuriick,"”¢ es wurde von der Dekonstruktion aufgenommen und war auch fiir post-
strukturalistische Uberlegungen grundlegend.’?” Bei Lacan steht der grofie Andere

126 Vgl. zusf.: Evans 2002, S. 38—40; Czirak 2012, S. 11.
127 Vgl. Wimmer 1988, bes. Vorwort, 0. S., und S.1-15.
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(Autre) fiir die symbolische Ordnung, und kleingeschrieben (autre) steht er fiir
die menschliche Gestalt, 2hnlich wie beim Objekt klein a. Bei Levinas und Derrida
steht der Begriff der Andere fiir Alteritit oder Fremdheit, die tiberall, und auch
in mir selber, sein kann, und bezeichnet damit beinahe jedes Gegeniiber, dem ich
verpflichtet bin."® Fiir die GrofRschreibung des Anderen habe ich mich wegen die-
ser Bedeutungen in der franzosischen Theorie entschieden, die den Anderen als
Herausforderung, auch in ethischer Hinsicht, betrachtet. Dieser Andere ist damit
seit der poststrukturalistischen Intervention konstitutiv fitr das Selbst, nicht von
ihm zu trennen. Sicherlich meinte Koller das, wenn er die Anderenverhiltnisse als
,mitgemeint“ bezeichnet. Auf die Anderenvergessenheit der Moderne hat in der
Bildungstheorie Klaus-Michael Wimmer hingewiesen.”

Das Anderenverhiltnis ist damit zweitens natirlich mit der Fremdheitserfah-
rung verwandt, die Kokemohr beschreibt.*° Kokemohrs Konzept hat jedoch einer-
seits nicht ganz denselben Zuschnitt, da es auf Erfahrung abzielt. Es gilte, neben
dem Vorbewusst-Pathischen der Erfahrung auch die intrapsychischen Vorginge,
die interpersonellen und die sozialen Aspekte zu bedenken sowie die Unbestimmt-
heitszonen, an denen sich das Psychische, das Interpersonelle und das Soziale mi-
schen.” Fiir unsere Zwecke wird andererseits eine Perspektive benétigt, die dar-
auf eingeht, dass sich hier ein Verhiltnis oder eine Relation herstellt und geltend
macht, die nicht nur befremdend, sondern auch durchaus vertraut ist.

Die kulturwissenschaftliche Denktradition hat uns drittens gezeigt, dass es
gilt, dividuelle Subjekte im Rahmen ihrer Relationalitit und ihrer Gebundenheit
an Kultur, Sprachlichkeit, Materialitit, Werte etc. zu betrachten. Fiir die gesell-
schaftlichen und kulturellen Verhiltnisse, die das Selbst mit Anderen und Ande-
rem immer bereits verstricken, positiv und negativ, habe ich bereits im Abschnitt
zur Situation des Miteinander auf die Figuren Objects und Others von Sara Ahmed
hingewiesen.®* Auch die kulturanalytische Position Ahmeds steht in der Tradition
von Dekonstruktion und Psychoanalyse. Ahmed nutzt den Begriff Others dhnlich
wie Lacan und doch ganz anders, weil Ahmed die Entferntheit der gesellschaft-
lichen Anderen (als von der Gesellschaft Ver-anderten) und die Projektion betont,
die die Nicht-Anderen in Bezug auf diese erleben, wihrend beim Begriff Objects
eher eine Bezogenheit und Nihe mitschwingt, die selbstverstindlich ebenso ima-
giniert sein kann. Beide symbolischen Positionen sind bei Ahmed - da sie in einem
gesellschaftlichen Kontext stehen — miteinander verbunden. Mit Ahmed geraten
ihre Zuschreibungen und auch ihr Durchzogensein mit Machtverhiltnissen in
den Blick. Der Andere, bei Lacan als symbolische Position im Singular, wird also

128 Vgl. dazu ebenfalls Evans 2002, S. 38—40; Czirak 2012, S.11.
129 Vgl. Wimmer1993, S. 57-80, bes. S. 60—62.

130 Vgl. Kokemohr2007.

131 Vgl. Binswanger und Zimmermann 2018.

132 Vgl. Ahmed 2006. Vgl. Abschnitt 4.5 im Kapitel .
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von Ahmed umformuliert auf die durch die Gesellschaft geschaffenen Others — als
Veranderte, Fremde, von Othering Betroffene. Ahmed weist auch auf die affekti-
ven Einstellungen hin - die sogenannten Angles, die als Betrachtungsweisen die
Dinge der Welt je spezifisch einfirben.”** Ahmed dezentriert damit weiter, was als
Standard-Perspektive gelten kann, und zeigt, wie das Selbst auch auf Kosten der
Anderen entsteht, zumindest, wenn es von sich ausgeht, seine Beziiglichkeit nicht
reflektiert und sich ins Zentrum der Welt setzt.

Anderenverhiltnisse stellen meines Erachtens theoretisch wie auch metho-
disch einen mafigeblichen Ausgangspunkt fiir die Betrachtung von individuellen
und auch kollektiven Bildungsprozessen dar. Sie dezentrieren das Welt- und das
Selbstverstindnis als Medium oder vermittelnde Instanz, und doch sind sie nicht
nur eine dritte GrofRe. Gerade in Hinblick auf das Erfahren (in) einer kollektiven
isthetischen Situation wie Prom ist der Zugang tiber das Anderenverhiltnis und
seine Struktur konstitutiv. Bei ihnen zu beginnen ist ein guter Weg, sich den Er-
fahrungssubjekten analytisch anzunihern.

Der Ansatz der Theorie transformatorischer Bildungsprozesse sollte also er-
gianzt werden um einige Anmerkungen zum Anderenverhiltnis, insofern damit
konkrete 4sthetische und soziale Gegeniiber, als wichtige symbolische und ima-
ginire Positionen, wie auch die Befremdung in Bildungsprozessen besser in den
Blick treten kann. Durch diese Erginzung oder Betonung kénnte auch vermieden
werden, Subjekte der Bildung wieder an ihren angestammten Platz zu setzen und
Bildung von einem imaginierten Eigenen aus in nur einer Perspektive zu denken.
Zur Fundierung der Anderenverhiltnisse in den Theorien transformatorischer
Bildungsprozesse ist es, das legt der eingangs zitierte Hans-Christoph Koller nahe,
notig, eine Bezugnahme auf Judith Butlers Subjekttheorie vorzunehmen. Auf
diese Theorie gehe ich im dritten Abschnitt dieses Kapitels ein.

Figuren des Anderenverhaltnisses in der Bildungssituation Prom

Beim Betrachten von Bildung in Performance geht es nicht um ein abstraktes Welt-
verhiltnis mit einer bereits eingerichteten, wenn auch komplexen Welt, sondern
um eine konkrete Situation im Rahmen der Kunst, in der symbolische Positionen
und imaginire (Selbst)Verortungen wirksam werden.

In bildungstheoretischer und fachdidaktischer Perspektive wurde die bedeut-
same — befremdende — Beziehung zu bestimmten Anderen ins Zentrum gerickt.
Transformatorische Bildungsprozesse konnten ,beférdert werden durch eine emo-
tional bedeutsame ,Beziehung zu signifikanten Anderen [..], die durch ihre Fremdheit

133 Vgl. Ahmed 2010, S. 36.
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vertraute Denkweisen und Orientierungsmuster in Frage stellen und zugleich
durch ihre Zuwendung einen emotionalen Riickhalt bieten, der das Experimen-
tieren mit Welt- und Selbstdeutungen erleichtert, halten Bihr, Gebhardt, Krieger
et al. fest.” Das bringt Bildungsprozesse in Bezug zu bestimmten Anderen und
hilt fest, dass dies durch Fremdheit wie durch Zuwendung geprigt sei, was diese
Beziehung ambivalent macht. Zugleich wird eine Art von Vertrauen und Riickhalt
vorausgesetzt, die darin wirke. Aus fachdidaktischer Perspektive konnten dafiir
konkrete Rollen wie Schiiler:in und Lehrer:in eingesetzt werden. Fiir die Perfor-
mance Prom lisst sich als Beispiel fiir einen signifikanten Anderen an die Perfor-
mance-Figur Wicht denken. Im Kontext der kollektiven dsthetischen Situation
Prom sind jedoch auch andere Andere, wie die Teilnehmenden vor Ort, die dhnli-
chen Bedingungen unterliegen, die sich mit einer ihnen und ebenso mir zugedach-
ten Rolle reiben. Mitihnen gemeinsam trete ich als reflektierende Teilnehmende in
jene bildenden Prozesse ein, die durch die kollektive dsthetische Situation initiiert
und weiterentwickelt werden. Das Beispiel Prom legt es daher nahe, nicht nur den
einen Anderen zu betrachten, sondern die Anderen im Plural zu fassen. Erst die
vielfiltigen Bindungen und Projektionen in der gemeinsamen Bewegtheit lassen
diese Situation entstehen, als etwas, das sich an konkreten Gegeniibern festmacht.
Die Anwesenden versuchen, wie ich anhand der Szene ,Saft‘ beschrieben habe, die
Angemessenheit ihrer Reaktionen an den Reaktionen der Gegeniiber abzuschit-
zen. Andere Anwesende werden in dem Mafle wichtig, in dem Wicht sich entzieht
und die Verantwortung iiber die Deutungen und iiber die Gestaltung der gemein-
samen Zeit abgibt. Die Teilnehmenden helfen sich gegenseitig iiber die Lingen der
Performance hinweg und werden fiireinander zu einem Mittel der Orientierung.”s
Dabei spielen die verhinderte gemeinsame Handlungsmacht und die Befremdung
dariiber, wie bereits im vorigen Abschnitt geschildert, eine entscheidende Rolle fiir
die Intensitit des Erfahrens, durch die Bildungsprozesse vorbereitet werden. Es
ist wichtig, dass diese Gegeniiber in der Situation in den Blick der Forschung tre-
ten, und es ist bedeutsam, wie sie in Erscheinung treten. Um die Bildungsprozes-
se, die von Prom ausgehen konnten, besser zu verstehen, fithrt der Weg tiber diese
nahegelegten, doch letztlich eingeschrinkten Bezugnahmen zu den Gegeniibern
als Anderen oder auch als Objects, als (vorgeblich) verwandten Seelen.

134 Bahr, Gebhard, Kriegeretal. 2019, S. 20, Hervorhebung im Original. Die im Zitat angefiihrte Stel-
le stammtaus Koller 2016, S. 233.

135 Die anderen Zuschauer:innen dienen zum Abgleich der eigenen Einschdtzung und der eigenen
Bewegtheit mit den Erfordernissen der Situation, an ihnen kann die Angemessenheit einer Re-
aktion oder das Zutreffen einer Deutung abgeschitzt werden; und sie sind auch diejenigen, die
durch eine auffillige und unangemessene Reaktion in den Blick geraten. Vgl. als theaterwissen-
schaftlichen Zugang dazu: Czirak 2012.
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Kollektive dsthetische Situationen stellen Ausgangspunkete fiir transformatori-
sche Bildungsprozesse dar, insofern sie sich auf Verhiltnisse und Beziehungen zu
Anderen, sogar vielen verschiedenen Anderen, stiitzen. Besonders gilt das in Hin-
blick darauf, dass sie Teilnehmende darin bestirken, dazubleiben, eine Teilhabe
zu versuchen, sich zu binden und sich bewegen zu lassen. Doch sogar in Bezug
zu ganz insignifikanten Anderen wie den Gegeniibern in kollektiven dsthetischen
Situationen ereignen sich Bildungen. Schon ihr Beisein hat im Prinzip ein Irrita-
tionspotenzial und erzeugt ein Unbehagen, einfach deswegen, weil sie mich sehen
koénnen, aber ich ihre Gedanken nicht kennen kann. Was Andere denken, ist un-
entscheidbar.*® Andere sind auch sonst oft und ganz konkret daran beteiligt, ein
Selbst infrage zu stellen: indem sie etwas anderes tun, als ins Bild passt, indem
sie fremd oder undurchschaubar sind, oder auch, indem sie eben sie selbst sind.
Damit stellt sich die Frage, welchen Wert konkrete Bezugnahmen zu mehreren
Anderen haben, die signifikant oder bedeutungsvoll sind, oder auch insignifikant
und unfassbar, und wie sich konkrete, dsthetische Beziiglichkeiten in Performance
herstellen und duflern.

Ich betrachte die Rolle des einen Anderen, des Anderen im Singular, dadurch
als relativiert, wenn es sie auch nicht vollstindig neutralisiert. Wicht fungiert als
Katalysator der Prom-Erfahrung — als eine fremde und zugleich fur eine ganze
Gruppe herausfordernde und bindende Figur, auf die sich alle auf die eine oder
andere Art ausrichten. Die Rolle dieses Einen sollte nicht iiberbewertet werden:
Denn andere Andere haben in Prom Funktionen, und dieses Ensemble erweist sich
als wichtig fir die Situation, wenn auch vielleicht auf weniger spektakuldre Art.
Anders als der eine Andere wirken die Anderen im Plural und in der Summe. Die
Einzelne fiihlt sich von ihnen gesehen und wird es zum Teil auch. Durch sie stellt
sich, im Sinne einer Stimmung, ein transindividuelles Zwischen her.”” In diesem
Zwischen geht es um neue Erfahrungen auf der Ebene der Anderenverhiltnisse,
nicht des Weltverhiltnisses, und dies hat das Potenzial zur Refigurierung bisheri-
ger Erfahrungen des Vertrauten und des Fremden.

Unter den Umstinden, die eine Performance als kollektive isthetische Bil-
dungssituation in sozialer und dsthetischer Hinsicht ausmachen, entstehen ganz
bestimmte Verhiltnisse und ganz konkrete Beziiglichkeiten. Diese habe ich an
anderer Stelle in Bezug auf die Ausrichtung auf das Geschehen und auf die Ver-
unsicherung oder Erschiitterung durch das Geschehen analysiert. Die konkreten
Beziiglichkeiten, die sich aus den Begegnungen unter verschirften Bedingungen
— in Performance — ergeben, konnen Bildungen und bildende Prozesse anstofien:
in der Situation selbst und auch dann noch, wenn sie bereits wieder vergangen ist.
Die Frage nach den Gegeniibern oder, genauer, auch nach den fir diese Gegeniiber

136 Vgl. zum Begriff: Wimmer1993.
137 Vgl. Pazzini 2015¢, S. 317-339; vgl. a. Karl 2015.
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eingerichteten Bezugsweisen und Angles ermdglicht es, eine weitere Grofie zu
denken, die nicht nur neben ,Selbst‘ und Welt* existiert, sondern beide verindert;
umso mehr, wenn wir davon ausgehen, dass das Anderenverhiltnis beziehungs-
weise die Fremderfahrung keine einfach eingrenzbaren Themen sind: nicht nur
aufden, nicht nur innen, nicht nur fremd, immer auch selbst.

Zwischenfazit

Wie sich in der Diskussion kunstpidagogischer und bildungstheoretischer Pers-
pektiven in den beiden vorhergehenden Abschnitten dieses Kapitels gezeigt hat,
konnen die Performance-Kunstpidagogik und die Theorie transformatorischer
Bildungsprozesse auf kollektive dsthetische Situationen bezogen werden, und da-
mit ist ein Ausgangspunkt gelegt, um deren Komplexitit in Hinblick auf das dort
stattfindende Bildungsgeschehen zu perspektivieren. In der Debatte bildungs-
theoretischer Perspektiven wurden verschiedene Aspekte in den Blick genommen,
besonders das Mediale von Performance als Erfahrungssituation (1.2), die perfor-
mative Bildung (2.1) und der briichige, affektiv und leiblich grundierte Charakter
von Erfahrung (2.2). Ich konnte an Prom als Exempel einen Zuschnitt der Theoreme
durch verschiedene Aspekte diskutieren. Ich habe auf Basis meiner Erfahrungen
zwei Punkte genauer herausgearbeitet und diskutiert: die ausgesetzte Handlungs-
macht in der kollektiven Bildungssituation Prom (2.2) und das Anderenverhaltnis
(2.3). Auf dieser Basis erscheint es nicht nur notwendig, sondern unabdingbar, Bil-
dungsprozesse aus der Perspektive eines Beiseins Anderer zu denken. In einer kol-
lektiven dsthetischen Situation haben das verhinderte Tun und das konkrete Bei-
sein Anderer Einfluss darauf, wie, inwiefern und dass itberhaupt Bildungen und
Bildungsprozesse ihren Ausgang nehmen kénnen. Doch nicht nur die Anderen, die
in einer Situation sichtbar anwesend sind, sind daran beteiligt. Es kénnte sogar
argumentiert werden, dass Andere immer an Bildungsprozessen beteiligt sind, da
das Subjekt des Unbewussten in der Spannung von Fremdheit und Identifizierung
seinen Ausgang nimmt und letztendlich ohne die Anderen beziehungsweise das
Andere gar nicht zu denken ist. Daher meine ich, dass eine bildungstheoretische
Debatte, die auf kollektive dsthetische Erfahrungssituationen, auf Bildungen und
auf die dadurch erméglichten Bildungsprozesse blicke, erst durch den Einbezug
der subjekttheoretischen Perspektive ein tieferes Verstindnis dessen gewinnt, was
darin vor sich geht.

Ich vertiefe im Folgenden den subjekttheoretischen Bezug, um die Frage zu
erhellen, was das fiir ein Ort ist, an dem Erfahrung und Bildung auftreten, wo sie
wirken oder worauf sie einwirken. Dabei kann und soll eine weitere Runde um die
Forschende selbst gezogen werden, deren Bildungen und Erfahrungen bereits in
Bezug auf ihre Ausrichtung und durch den Spiegel des sie umgebenden iibrigen
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Publikums nachgezeichnet wurden und die auch in Bezug auf Diastase und
Fremdheitserfahrung in den beiden vorangehenden Abschnitten dieses Kapitels
auftrat. Die Forschende in ihrer Situiertheit tritt damit wieder auf eine neue Weise
in den Blick.

3. Subjekttheoretische Perspektiven

3.1 Subjektbildung ,in Performance’

Dieser Abschnitt entfaltet zum Problem der Bildung ,in Performance’ einige Uber-
legungen, die dazu dienen, deren Gegenstand — das Subjekt kollektiver dstheti-
scher Situationen — niher zu bestimmen.

Der Begriff kollektive dsthetische Situation markiert den Ort, den es zu den-
ken gilt und an dem &sthetische Subjekte mit Mitteln der Kunst in ein verschirftes
Mit- oder Beieinander gebracht werden. Verstanden ist sie als herausfordernde
Umgebung, durch die deren Rollen und deren Vorstellungen akzentuiert werden
und ihre Moglichkeit, sich zu positionieren und zu handeln, ad absurdum gefithrt
ist. Die Situation der Performance unterbricht die normalen Prozesse, die Verhilt-
nisse, Beziiglichkeiten und Figuren, an denen sich das Selbst orientiert, sodass es
sich neuen Setzungen und neuem Interesse ausgesetzt sieht. Die Situation wirkt
in ihrer dsthetischen und sozialen Wirkmacht, korperlich-materiell und medial,
auf die Anwesenden ein. Auch das, was die Anwesenden selbst in die Situation he-
reinbringen, wirkt daran mit. All diese Anlagen kommen jedoch nur in dem Mafle
zum Tragen, als die Subjekte sich davon betreffen lassen. Es ist daher naheliegend,
im Weiteren nicht nur die Situation als Ausgangspunkt fiir die Skizze des Ortes
der Bildung zu nehmen, sondern auch verschiedene Ebenen des Subjekts zu er-
schlieflen, das sich darin bildet.

Welche Bildungen beziehungsweise Erfahrungen sich in der Situation ereig-
nen und welche akzentuiert werden kénnen, ist von der Wahl des subjekttheore-
tischen Ansatzes abhingig, den wir anlegen. Ohne das Subjekt des Unbewussten,
das, wie Pazzini vorschligt, als Prozessobjekt Spuren produziert und sich dabei
verdndert, das in actu jedoch nur tiber die hinterlassenen Spuren sichtbar, wahr-
nehmbar und spiirbar ist”®® - ohne diesen konstruierten Gegenstand, dieses Mo-
dell, sei es auch noch so sehr auf Widerruf formuliert, gibe es keine Situation. Als
der Ort, an dem Bildung stattfindet, und als das Ziel der Bildung, als das, worauf
Bildung einwirkt, ist ,Subjekt‘ das Prinzip, das das Wie der Bildung bestimmt und
an dem sich Bildung ausdifferenziert und zeigt.”®® Das Subjekt wird auch Objekt

138 GemafR einer schriftlichen Anmerkung von Karl-Josef Pazzini im Sommer 2019.

139 Vgl.Jacques Lacan1960, S.170, z. n. Meyer 2015, S. 93 f,; vgl. a. Meyer-Drawe 1990, z. n. Kraus 2013,
Abs. 24.
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der Situation. Das isthetische Subjekt als Gegenstand isthetischer Bildung ist
auch ein Problem der Theorie, ein nicht so einfach sicht- und fassbares Ding, nicht
in sich abgeschlossen, prozesshaft, mit zu vielen Thesen beladen, ein konfliktugser
und umstrittener Gegenstand.

Zu hinterfragende Subjektverstandnisse

Wenn ,das Subjekt als Erfordernis oder Voraussetzung der Theorie genommen
wird*, stelle sich ,die Frage danach, wie der Konstruktionsprozefd des Subjekts
aussieht und welche politische Bedeutung und Konsequenz daraus erwichst, for-
muliert Judith Butler im Essay ,Kontingente Grundlagen“.*** Der Konstruktions-
prozess des Subjekts, von dem Butler schreibt, ist daher auch der Konstruktions-
prozess des Begriffs vom Subjekt, der sich in Vorstellungen, in Praktiken und in
Texten manifestiert. Die Erziehungswissenschaftlerin Elisabeth Sattler hat ein
ihnliches Interesse markiert und bezeichnet ihre Beschiftigung mit Bildungs-
theorien als , Subjektivititsstudien® beziehungsweise , Subjektanalysen in der Er-
ziehungswissenschaft“.* Das Subjekt sei ,relevanter [..] Dreh- und Angelpunkt*
erziehungswissenschaftlicher Theorien, und daher eroffne, wie sie schreibt, eine
subjekttheoretisch informierte Lesung ,erkenntnistheoretische und ethische
Fragehorizonte“.** Es geht beiden Autor:innen darum, das Subjekt nicht als eine
Art Ausgangspunkt anzunehmen, der eine falsche Sicherheit verspricht, sondern
durchaus um den Begriff des Subjekts zu ringen. Die theoretischen Konturen des
traditionellen Subjektverstindnisses sind durch feministische Ansitze infrage ge-
stellt, jedoch wird der Begriff nicht aufgegeben. ,Lehnen wir es dagegen ab, von
Anfang an einen Begriff des Subjekts anzunehmen oder einzufordern, so ist das
nicht dasselbe, wie diesen Begriff zu verneinen oder zu verabschieden®, schreibt
Judith Butler in dem eingangs zitierten Essay weiter.* Es miisste, ihr folgend, also
um die Subjektverstindnisse, bestehende und neue, gerungen werden. Wenn sich,
wie Elisabeth Sattler ausfiihrt, am Subjektbegriff epistemische und ethische Fra-
gehorizonte erdffnen, werde es moglich zu hinterfragen, was wir wissen konnen
und was wir tun sollen.

Es erscheint mir angezeigt, eine Theoriebildung iiber diesen Ort im Werden
auch im Rahmen des Nachdenkens itber Subjektbildung in kollektiven dstheti-
schen Situationen zu verfolgen. Mit Akzent auf die kulturelle und auch soziale

140 KonG, Butler1993, S.32.

141 Diese Analysen ,befragen die Theorien auf die jeweils unterschiedlichen und mit den Theorien
assoziierten Subjektverstandnisse®, vgl. Sattler 2009, S. 345.

142 Sattler2009, S. 345.
143 KonG, Butler1993,S.32.
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Hervorbringung von Subjektivitit tragen Uberlegungen aus der feministischen
Perspektive dazu bei, Formen von Verstrickung und Bindung in den Blick zu rii-
cken, die in der Subjektbildung oder Subjektivation*** wirksam sind; denn soziale
Situationen als Bildungskontexte bringen auch die Anrede oder Adressierung als
jemand mit sich, als eine Person, die eine bestimmte Rolle oder Subjektposition
hat.™ Dies ist auch durch Sprache initiiert oder als ein Geschehen in der Sprache
zu denken, da die Debatte um Performativitit eine urspriinglich sprachtheoreti-
sche Herkunft hat — die Austin'sche Sprechakt-Theorie -, doch Bildungen nehmen
ihren Ausgangspunkt auch in nichtdiskursiven Praktiken und in Handlungsvoll-
ziigen.“¢ Die Konzepte von Korper und Subjekt, lieRe sich aus machtkritischer
Perspektive und im Anschluss an Foucault formulieren, entstehen in Verhiltnissen
und verdndern sich weiter.

Aus der performativititstheoretisch informierten Perspektive der Erziehungs-
wissenschaft'” gewinnen meines Erachtens sich ereignende oder gefithlte Affek-
tionen und eingegangene Bindungen an Gewicht fiir eine heutige performative
Perspektive auf Subjektbildung. Ich wiirde dies mit den DenkanstofRen der Affect
Studies erginzen,® denn eine Nihe zu diesen Perspektiven akzentuiert die Me-
dialitit, die Modi oder die Logiken des Wirkens, in dem Subjekte sich als kulturelle
und als soziale Wesen erfahren, in dem sie iiberhaupt Erfahrungen machen und
sich zueinander, auch in Bildungssituationen, verhalten. Kerstin Jergus spricht
von der ,performativen Hervorbringung von Subjektivitit [...] im Zusammenhang
von Fragen sozialer Ordnung“.”® Die genannte Perspektive bendtigt daher die
feministischen Debatten um psychische und korperliche Formierungen von Mate-
rialitat, Affizierbarkeit und Gefiihle. Und sicherlich schwingt in einem heutigen
performativen Bildungsverstindnis auch ein Augenmerk auf Inszenierungen und
ihre Auswirkungen mit.

Von diesem geteilten Grund dekonstruktivistischer, machtkritischer und
performativititstheoretischer Bildungsverstindnisse ausgehend, in denen phi-
nomenologische und psychoanalytische Gedanken mitschwingen, und die damit
im weitesten Sinne isthetisch und kulturell genannt werden kénnen, interessie-
re ich mich fur die Subjektbildung ,in Performance’. Bildung als ,in Performance’
Seiende zu begreifen, ist nicht dasselbe, wie eine Gleichsetzung von Bildung und
Performance vorzunehmen (Bildung als Performance), vielmehr deutet sich in den
geschilderten subjektivationsbezogenen Themen eine Verinderung des Bildungs-

144 Vgl.PM, Butler 2001, S.187.

145 Vgl. zusf. Jergus 2012, S. 36—40.

146 Vgl.Jergus2012,S. 42 f.

147 Vgl. Kraus 2015; Kraus 2016.

148 Vgl. zusf. u. a. Gregg und Seigworth 2010.
149 Jergus2012,S. 40.
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begriffs an, die diesen in Bewegung versetzt: Bildung im Werden. Die kollektive
asthetische Situation Performance als moglicher Ausgangspunkt von transfor-
mativer Bildung ist der Anlass, um Bildungsprozesse sozusagen vor Ort, unter
deren spezifischen Bedingungen, zu itberdenken. ,Es sind schwer bestimmbare
Verhiltnisse, die in diesen Zustinden aufscheinen®, schreiben Wiebke Lohfeld und
Susanne Schittler in Grenzverhdltnisse, doch ,,am Beispiel dsthetischer Erfahrungen
und in der Thematisierung dsthetischer Bildungsverstindnisse“ gerieten ,Modi
in den Blick, die das Geschehen auf der Grenze markieren®.’° Die Performativitit
von Bildungsprozessen ist daher also, schlage ich vor, in Hinblick auf performativi-
tatstheoretische Fragen und damit in subjekttheoretischer Hinsicht zu betrachten:
Der Ort der Bildung tragt seinen Anteil dazu bei.

Das Subjekt im Nachgang poststrukturalistischer Theoriebildung:
Relationalitat und Opazitat

Sich als Selbst in Bezug auf eine mogliche Identitit und die Normen, die damit
einhergehen, zu konstituieren, ist ein sozialer Akt, der individuelle Subjekte in ei-
nen zwingenden Bezug zu den sozial méglichen Lebensformen und Rollen bringt.
Feministische Ansitze in der Erziehungswissenschaft akzentuierten Fragen der
Norm, der Identitit und der Alteritit. In der Rezeption poststrukturalistischer
Ansitze, so notiert Yvonne Ehrenspeck, seien durch die Erziehungswissenschaft
,die fiir die Pidagogik so zentralen Konzepte wie Vernunft, Subjekt und Identitit
einer Kritik unterzogen“ worden.” Ausgehend von poststrukturalistischen Theo-
rien wurden Einspriiche formuliert, die den Status des Subjekts als ,Selbst‘ und
seine vielfache Verstricktheit mit intrapsychischen, interpersonellen und kultu-
rellen Aspekten betreffen.”> Bildungstheorie kann damit dann nicht unterstellen,
dass die sich Bildenden zu einem harmonischen Ganzen werden kénnen oder gar
werden miissen. Subjektivation respektive Identititsbildung wurde vielmehr als
ein mit Anderen und in die Normen verwickelnder Prozess benannt, der diverses
Anderes und diverse Andere ausschliefst, um sich mit diesem Selbst (mit ,sich’)
identifizieren zu kénnen. So ein selbstidentisches Selbst ist, wurde gezeigt, davon
abhingig, Abgrenzungen gegeniiber Anderem und Anderen vorzunehmen, und
es ist dadurch sogar mitkonstituiert.” Kritisiert werden kénnte aus dieser Posi-
tion zum einen der emphatische Begriff von Subjektivitit als Selbst-Bildung in der

150 Lohfeld und Schittler 2014, S. 9.
151 Ehrenspeck 2001, S. 29.
152 Vgl. Binswanger und Zimmermann 2018.

153 Vgl. zu Veranderung: Wimmer 2006, z. n. Sattler 2009, S. 95.
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kritischen Bildungstheorie.”™ Zum anderen vertritt auch die anthroposophische,
sogenannte relationale Bildung einen emphatischen Begriff des Selbst.” Wenn
auch beide Positionen in Hinblick auf die machtanalytische Dimension unter-
schiedlich gelagert sind, fassen doch beide Subjekte als bewusst handelnde, im
positiven Sinne eigensinnige Instanzen auf, denen ein bestimmtes Maf3 an Auto-
nomie und Souverdnitit zugeschrieben und zugedacht wird, sie sind fast gleichge-
setzt mit Individuen. Die Betonung von Eigenstindigkeit und Selbstbestimmung
stellt die Selbst-Verwirklichung des sich bildenden Subjekts ins Zentrum und be-
notigt damit eine Konstruktion des Individuums als eigensinnig und eigenstin-
dig, als ,Selbst‘. Aus Foucault’scher Perspektive wurde dagegen die Selbstbildung
als Anrufung zur Bildung eines Selbst als eine Selbstregierung benannt — macht-
analytisch betrachtet muss diese Autonomie angezweifelt werden.”

Im Anschluss an Judith Butler lisst sich der Foucault’sche Fokus auf Basis psy-
choanalytischer und phinomenologischer Uberlegungen noch einmal neu ein-
stellen. Butler betont unsere Gebundenheit und Verstrickung mit anderen und
Anderen und verweist dabei auch auf Aspekte des sinnlichen Erlebens und das
Verkorpertsein dieser Relationalitit. Damit im Zusammenhang ist auch Butlers
Argument der Undurchschaubarkeit oder Opazitit des Subjekts fiir sich selbst zu
betrachten. Es geht darum, in Anerkennung der eigenen Opazitit auch die Opazi-
tit Anderer anzuerkennen. Das Subjekt, das sich selbst undurchschaubar ist, muss
nach Butler als in Verhiltnissen befindlich gelesen werden, mit sich selbst und mit
den Anderen, die — so miissen wir unterstellen — sich ihrerseits ebenso undurch-
schaubar sind wie wir uns selbst.”” Diese Undurchschaubarkeit bringt es mit sich,
dass letzte Ziele und Wahrheiten offen bleiben, dass Normen hinterfragt werden
und Urteile tiber Andere, die darauf basieren, aufgeschoben werden kénnen — Ge-
wissheit und Durchblick sind weder erreichbar noch angestrebt. Dies leistet nicht
einem ethischen Nihilismus Vorschub, wie vielfach behauptet wurde, vielmehr
stellt es eine nicht-normative ethische Positionierung dar.

Um noch einmal zusammenzufassen: Das Selbst in der Nachfolge poststruk-
turalistischer respektive dekonstruktiver Theorien als Teil des Subjekts zu denken,
lasst den Status des Gegenstandes der Bildung unsicher werden. Zu denken ist
es einerseits als in Verbindung mit Anderen und Anderem stehend, dezentriert,
andererseits sich selbst undurchschaubar — doch dazu angehalten, Haltung zu
bewahren. In Bildungstheorien, die sich an dieser Theorietradition orientieren,

154 Vgl. Bauer, Bittlingmayer und Scherr 2012.
155 Vgl Krautz 2017.
156 Vgl. Weber und Maurer 2006.

157 Zur Unmoglichkeit, Rechenschaft von sich abzugeben, sowie zur Notwendigkeit, dennoch in
(Anerkennungs)Verhiltnisse einzutreten, schreibt Butler in Kritik der ethischen Gewalt, vgl. KeG,
Butler2007.
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etwa in der Pidagogischen Anthropologie und der Theorie transformatorischer
Bildungsprozesse, wird das Ideal des Individuums - souverin, autonom - als Aus-
gangspunkt der Bildung in Zweifel gezogen. Das Individuum ist hier vielmehr in
Hinblick auf Eigenschaften wie sein Verstricktsein in Machtverhiltnisse und sei-
nen Versuch, auf die Anspriiche Anderer zu antworten, beschrieben worden. Aus
dekonstruktivistischer Perspektive sieht sich (Selbst)ldentitit als Bildungsziel
infrage gestellt, beispielhaft in der Dekonstruktiven Pidagogik.”® Bildung stellt
demnach nicht unbedingt die bessere Alternative zu Erziehung dar, insofern sie
den Aufruf darstellt, sich als Selbst zu bilden. Erzogen zu werden, eréffnet eher die
Moglichkeit zur Widerstindigkeit und zur Ausbildung von Reflexivitit in Bezug
auf die oben genannten Bedingtheiten und Verstrickungen. Bildung versteht sich
diesen Gedanken nach nicht als das Werden eines trotz seiner Verstrickungen sou-
verdnen, handlungsmichtigen Subjekts, sondern eher als Anspruch und Versuch,
das eigene Verstricktsein mit Anderen und die eigene Opazitit — als Selbstfremd-
heit — zu reflektieren. Dies stellt einen Anstof’ dazu dar, dass Subjekte sich in ihrer
Opazitit zu sprechen, zu schreiben und zu hinterfragen versuchen — idealerweise
gegeniiber Anderen und im Austausch mit Anderen.

In diesem Zusammenhang nimmt Judith Butlers Arbeit eine wichtige Position
ein. Butler stellt auf Basis poststrukturalistischer Fragestellungen grundlegende
Uberlegungen zur Existenz und zum Zusammenleben an, und diese beriicksich-
tigen phianomenologische und psychoanalytische Aspekte nicht nur, sie setzen sie
zentral. In dieser Denklinie ist die Idee eines Selbst oder eines individuellen Sub-
jekts nicht aufgeldst, aber der Fokus verschiebt sich doch auf dessen Gebunden-
sein und dessen Bedingtheit. Welche Bindungen und Bedingungen wirken auf das
ein, als was eine:r sich wahrnimmt und erlebt, was eine:r geworden ist? Wie kén-
nen wir die Normen hinterfragen, auf denen unsere Identititen basieren? Welche
Beziehungen fithren wir, und wie bleiben wir offen fiir die Verletzbarkeit Anderer?
Dem Subjekt sind nicht Eigenschaften und Attribute wie Autonomie oder Souve-
ranitit unterstellt, als Erbschaften aus der europiischen Aufklirung, sondern die
gebrochene Erfahrungswelt des Gebundenseins an Andere, der Vulnerabilitit und
der Affizierbarkeit. Auf Basis eines solchen Subjektverstindnisses stellen sich Fra-
gen zum Erleben der Herausforderungen der Existenz zwischen individuellen und
kollektiven Aspekten, zur Macht von Ausschliissen, zum ethischen Handeln, zum
Zusammenleben und zur Moglichkeit, Allianzen zu bilden.

158 Vgl. Fritzsche, Hartmann, Schmidt und Tervooren 2001.
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4. Das Subjekt nach Butler
4.1 Ausgangslage

Um jene Faktoren zu beleuchten, die kollektive dsthetische Situationen in subjekt-
theoretischer Perspektive mitbestimmen, werde ich im Folgenden Judith Butlers
Theorieansatz in Augenschein und zu Hilfe nehmen. Damit schlage ich eine Ver-
mittlung einer aktuellen und im weitesten Sinne subjekttheoretischen Theoriebil-
dung auf die Sphire des Erlebens kollektiver dsthetischer Situationen vor. Butler
hat einige wichtige Verinderungen in der Theorie markiert oder diese sogar maf3-
geblich mit angestof3en. Daher ist das Subjekt mit, gemif oder nach Butler in ge-
wisser Hinsicht ein anderes Subjekt: nach Butler gilt auch in einem temporalen
Wortsinn. Die Bezeichnung ,Subjekt nach Butler markiert also, dass ich auf den
Subjektbegriff gemifd Butler Bezug nehmen mochte, und ermutigt auch dazu, die
Bezeichnung auch in ihrer zeitlichen Dimension zu lesen, da die Theoriebildung
nach Butler sicherlich eine andere ist, als sie es ohne Butler gewesen wire. Im Blick
auf verschiedene iltere und mehr gegenwirtige Aspekte dieses Ansatzes, im Stu-
dium respektive in der Diskussion einiger Aussagen und in der Betrachtung des
Verhiltnisses der Thesen zu ihrer Auslegung in Sekundirtexten werden einige Fa-
cetten dieses Subjekts ausfithrlicher besprochen, als es mit Bezug auf die bisher
hinzugezogenen Perspektiven alleine denkbar wire.

Wie kann das Subjekt nach Butler als Ausgangspunkt von Bildungsprozessen in
Performance konzipiert werden? Welche Begriffe oder welche Bereiche der Theo-
riebildung eignen sich besonders? Zugleich jedoch, da diese Ubertragung meines
Wissens noch nicht unternommen wurde: Was sind die Probleme eines solchen
Transfers?

Konturieren wir zunichst die Bedingungen und Voraussetzungen eines Trans-
fers auf die kunstpidagogische Fragestellung nach den Subjekten kollektiver is-
thetischer Bildungs- und Erfahrungssituationen. Es gilt zu reflektieren, was eine
Analyse von Subjektbegriffen nach Butler verspricht und inwiefern sie den grofien
Aufwand rechtfertigt, den sie darstellt.

Denn Butler nimmt im deutsch- und englischsprachigen Raum eine zentrale
Position in der sprachtheoretischen und kulturwissenschaftlichen Neuausrich-
tung der Geistes- und Gesellschaftswissenschaft ein.”® Es bestehen Rezeptions-
linien vor allem in den interdisziplinir gewordenen Literatur, Kultur- und Gesell-
schaftswissenschaften, in der politischen Philosophie und der Ethik.**® Butlers
Schriften gelten, obschon in Nordamerika verfasst, als kontinentale Philosophie,

159 Vgl. bes. Villa 2012, S.11-18.
160 Vgl.Jergus 2012, S.31.
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sind sie doch im Anschluss an poststrukturalistische Konzepte entstanden.' Ei-
nige von Butlers Positionen haben sogar, befeuert durch die Rezeption von Unbe-
hagen der Geschlechter und Kérper von Gewicht im deutschsprachigen Raum, neuere
feministische Positionen und Debatten fir mehr als 30 Jahre mitgeprigt. Die Be-
deutung der Position ist insofern immens, es gibt jedoch auch viele Zuschreibun-
gen und Festlegungen.

Der Transfer von Aspekten von Butlers Theorie auf die Frage nach den Subjek-
ten kollektiver dsthetischer Bildungs- und Erfahrungssituationen steht fiir mich
in Verbindung mit drei Aspekten. Judith Butler gilt zum Ersten als interdisziplinire
Denker:in und steht gemifd Paula-Irene Villa fiir eine ,,undiszipliniert transdiszi-
plinire“ Theoriebildung an den Ubergingen zwischen Geschlechtertheorie, Ethik,
politischer Theorie und Sozial- und Kulturtheorien.** Anhand von Butlers Begrif-
fen konnte die Problemstellung, wie Subjekte als Ausgangspunkt von Bildungspro-
zessen konzipiert werden miissten, die aus einer einzelnen Disziplin und ihrer je-
weiligen Perspektive, dsthetisch, sozialwissenschaftlich oder psychologisch, nicht
zufriedenstellend zu bearbeiten ist, produktiv aufzunehmen sein.

Butlers (Euvre ist zum Zweiten jedoch riesig, zwischen philosophischen und
aktivistischen Kontexten angeordnet und daher nicht einfach zu fassen. Butler re-
zipiert Hegel, Freud und Lacan.’® Butler liest feministische Theorien zu Geschlecht
und Begehren, vor allem differenzfeministische Ansitze wie de Beauvoir, Wittig
und Irigaray neu.’** Butler ist der Diskursanalyse und der Gouvernementalitits-
theorie (Foucault) und besonders der Dekonstruktion (Derrida) verbunden. Neben
vielfiltigen Theorieeinfliissen und den Fragen der aktuellen Philosophie orientiert
Butler sich auch an sozialen Bewegungen und am Aktivismus: Die Aufsitze und
Schriften befragen das Wirken von Nationen, Hass und Krieg, kommentieren
Protestformen und Formen des Widerstands und begriinden so einen vielfiltigen
Beitrag zu einer sich als politisch verstehenden Theoriebildung.”* Die Texte sind
aktivistisch, philosophisch und feministisch motiviert und beziehen sich auf die

161 Vgl. Hansen 2014. ,Continental feminism denotes a branch of feminist philosophy that draws on
theoretical concepts and methods from the continental tradition. Continental feminists adapt
three main methodological tools — postmodernism, psychoanalysis, and phenomenology — to
unearth sexist commitments [..]¢, Hansen 2014, unpag., Abs. 1.

162 Vgl Villazo1z.

163 Vgl.u.a.SD, Butler1987.

164 Vgl.u.a.UdG, Butler1997.

165 Die Diskreditierung von Theoretiker:innen, die sich in polarisierten politischen Debatten 6f-
fentlich gedufRert haben, kommt vor und betrifft auch Butler. Butlers Rolle als public intellectual,
die politischen AuRerungen und die Kritik daran im Einzelnen diskurstheoretisch und politisch
einzuordnen, ist ein duflerst umfangreiches Unterfangen und tiberschreitet den thematischen
Zuschnitt dieses Buches. Ich will hier davon absehen.
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unterschiedlichsten Grundlagen und Kontexte, bisweilen auch, ohne sie explizit zu
benennen. Gerade bei Bezugnahmen auf andere Texte ist Butlers dekonstruktivis-
tische Herangehensweise zu beriicksichtigen, die vielschichtige und ambivalente
Lektiiren motiviert.

Zum Dritten wird Butler im deutschsprachigen Raum seit den spiten 1990er-
Jahren diskutiert, was eine breite Rezeption und eine Menge an Sekundirliteratur
in verschiedenen Disziplinen ergeben hat. Durch die Einfihrungen namhafter Au-
tor:innen und die Bezugnahme durch jeweils in sich disziplinire Zusammenhinge
wurde zugleich eine gewisse Kanonisierung eingeleitet, die bestimmte Aspekte
hervorhebt und andere Aspekte ausklammert.*

Ich nehme Butler primar deshalb zu Hilfe, weil diese Theoriebildung zum Sub-
jekt durch ihre inhaltlich-thematische Vielfiltigkeit und wegen ihres umfassen-
den Anspruchs auch einen produktiven und interessanten Ausgangspunkt fir die
Kunstpiddagogik bildet. Auch wurde das meines Wissens bisher nicht unternom-
men. Vom Zuschnitt her grundlegend interdisziplinir, zielen Butlers Schriften auf
politische, ethische und erkenntnistheoretische Grundfragen ab, bewegt davon,
eine nicht-normative Grundlegung dafiir zu sein, den aktuellen Herausforderun-
gen an uns und an unser Zusammenleben auf der Welt zu begegnen. Butler figt
dem Gefiihlten und Erlebten eine reflexive Ebene hinzu, die fragil und vieldeutig
ist und keine einfache Wahrheit verkiindet, was wiederum sehr kohirent ist.

Fiir meine Unternehmung sind Butlers Schriften in zweifacher Hinsicht wich-
tig: erstens, insofern die Schriften Machtverhiltnisse und ethische Anforderun-
gen des Anderen im Subjekt ergriitnden und dazu eine zugleich emphatische wie
subjekt-kritische Positionierung einnehmen. Zweitens, insofern sie der Materia-
lisierung und Affizierung des ,vergeschlechtskorperte[n] Subjekt[s]“’” nachgehen
und dadurch zu einer postsouverinen, relationalen Positionierung subjekttheore-
tischer Uberlegungen gelangen, die grofie Relevanz fiir die Kunstpidagogik hat —
als eine Perspektive, die pridestiniert ist, dsthetische, ethische und soziale Fragen
in Bezug zu Bildungsfragen zu bringen. Verwunderlich ist eher, dass dies nicht
bereits ausgearbeitet wurde. Der Einfluss von Butlers Schriften auf die Theorie-
bildung vieler anderer Bereiche ist ja bereits gesetzt. Was die kollektive dsthetische
Situation bereichert, wie ich sie dargestellt habe, ist sicherlich und zunichst, dass
nicht die Selbstversicherung des Subjekts und seiner Insignien, seiner Essenz,
seines Seins, seiner Souverinitit oder einer durch es zu erlangenden Autonomie
grundlegende Motive dieser Theoriebildung sind. Vielmehr gerit durch die infra-
ge gestellte Position des Subjekts seine Relationalitit, seine Gebundenheit, sein

166 Vgl. Villa 2010; von Redecker 2011; Bublitz 2013; Brady und Schirato 2013.
167 Vgl. Schirmer 2012.
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Ausgesetztsein, sein Bewegtsein durch Geschlecht und Begehren etc. in den Blick.
Wir betrachten Subjekte in Hinsicht auf ihr Gewordensein, auf ihre Gebunden-
heit an Andere und ihr Begehren nach Anerkennung des Anderen. Damit hingt
auch zusammen, dass nicht das Sichtbare und scheinbar Evidente im Vordergrund
steht, sondern das schwerer Zugingliche, das auch schwer zu (be)schreiben ist. Es
ist schlief3lich wahr, dass diese Theorien bereits die Position jenes Subjekts geprigt
hatten, das durch Prom in Bildungen geraten ist, die das Schreiben dieser Studie
notwendig machten.

Was also macht das Subjekt nach Butler aus? Es lohnt sich, den Blick noch ein-
mal aus der neuen, durch Prom verinderten Perspektive darauf zu richten.

4.2 Geschlecht/lichkeit nach Butler: Mit Geschlecht verbundene Konzepte
und ihre Rezeption

Butler schreibt nicht nur iiber Geschlecht/lichkeit, das Thema durchzieht aber ihre
Schriften ganz grundlegend und stellt einen frithen und weiterhin zentralen As-
pekt in deren Rezeption dar. In der Wahrnehmung vieler ist die Sensibilisierung
auf Aspekte von Gender mafigeblich, dem wiirde ich jedoch nicht folgen. In die-
sem und im nichsten Abschnitt stelle ich wichtige Aspekte von mit Geschlecht/
lichkeit (4.2) und Subjektivation verbundenen Konzepten (4.3) dar und beriicksich-
tige dabei auch deren Rezeption. Aus psychoanalytischer und aus feministischer
Perspektive ist es fast unmaglich, die Genese von Geschlecht/lichkeit und die Ge-
nese des Subjekts voneinander abzutrennen. Die These der ,Gleichurspriinglich-
keit“ von Subjekt- und Geschlechtsbildung stellt in Rechnung, dass beide Aspekte
sich wechselseitig bedingen.**® Ich folge dieser These der Gleichurspriinglichkeit
in Bezug auf Subjekte, doch mein Text wird im Dienste der Lesbarkeit die beiden
Themen nacheinander aufgreifen.

Butler erarbeitet durch ihre Re-Lektiire der differenzfeministischen Ansitze
von de Beauvoir, Wittig, Irigaray und anderen eine Basis fiir die sich bildenden Gen-
der und Queer Studies wie auch fiir den Queerfeminismus, die sogenannte Third
Wave des Feminismus, nach dem Gleichheits- und dem Differenzfeminismus.
Butler steht fiir eine produktive Verunsicherung iiber Geschlecht beziehungsweise
Geschlechtlichkeit, die mit einer Betonung theoretischer Uberlegungen im Femi-
nismus einhergeht, die ,theoretische Dekonstruktion von Identititskonzepten -
so sehen es viele und so formuliert es Nina Degele.’® Fiir die Forschung betont das

168 Vgl. etwa Rieger-Ladich 2012, S. 63.
169 Degele 2008, S.15.
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eine anti-essenzialistische Perspektive, die sich auf Identititsprozesse richtet und
sich der empirischen Rekonstruktion dessen auf der Subjekt- oder Mikro-Ebene
widmet.”® In den Blick gerit in diesem Rahmen auch, inwieweit Theorien als
Werkzeuge anwendbar werden.”

Gegeniiber der Beschreibung des Beobachtbaren, des Was und Wie des Ge-
schlechtermachens, wie im Konzept von doing gender in der fritheren konstruk-
tivistischen Perspektive, befordert Butler eine Verschiebung hin zur rhetorischen
Dekonstruktion des Denkens und Schreibens, hin zu einem ,undoing oder re-
doing der Norm [...] ge-gender-ter Realititen“.””> Butler habe, wie Paula-Irene Villa
schreibt, eine Denaturalisierung von Geschlecht und eine Deplausibilisierung des
Common Sense von Geschlechtlichkeit bewirkt.””” Butler fundiert und erértert
Aspekte des Geschlechterlebens (gendered life)”, das heifdt, jenes erlebten und er-
littenen Geschlechts, jener Geschlechtlichkeit, die am Grunde der Subjektivation
liegt: mannigfaltig und materialisiert, doch auch pragend, gewaltvoll und még-
licherweise verletzend.

Performativitat von Geschlechternormen und Materialisierung von Kérpern
im Rahmen der Zweigeschlechtlichkeit

Der Diskurs um Geschlecht wird als das zentrale Thema von Butlers Kritik ange-
sehen. Akademische und aktivistische Anschliisse an Butler ab den 1990er-Jahren
konstatieren die Notwendigkeit der Aufdeckung und des Bestreitens dichotom
hierarchisierter Strukturkategorien, die im System der Zweigeschlechtlichkeit
die Herstellung und Regulierung von Geschlecht erzwingen.” Damit ist jedoch
nicht nur die Geschlechtsidentitit oder sprachliche Ebene von Geschlechtlich-
keit betroffen, wie die antifeministische Kritik gern behauptet, vielmehr ist das
Fraglichwerden der geschlechtlichen Identitat mit der Ausrichtung, der sexuellen
Orientierung, verbunden. Die eine Verschiebung kann die andere nach sich zie-
hen. Auch wer nicht-normativ begehrt, kann leicht aus dem zweigeschlechtlichen
Raster fallen.

170 Vgl. Degele 2008, S.15.

171 Vgl. Degele 2008, S. 20 f.

172 Vgl. u.a. MCN, Butler 2011; Zitat: PerfPrek, Butler 2013, S. 28, Hervorhebung im Original.

173 Vgl.Villa2o010, S. 50 ff.

174 Vgl. G&E, Butler 2012, S. 16. Der englische Ausdruck gendered life wird zuerst als geschlecht-
liches beziehungsweise vergeschlechtlichtes Leben ibersetzt, neu mit dem Terminus ,Ge-
schlechterleben®, in seiner doppelten Bedeutung von Geschlechter-Leben und Geschlecht-Erle-
ben, vgl. PTV, Butler 2016, S. 87.

175 Vgl. zusf. Hartmann 2004; Hartmann, Klesse, Wagenknecht et al. 2007.
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Das regulative System der Zweigeschlechtlichkeit im Sprechen, Handeln und
Denken wurde zuerst von Michael Warner als ,Heteronormativitit‘ benannt.””® He-
teronormativitit richtet Individuen darauf aus, eine Option der Geschlechtlich-
keit zu wihlen und ein gegengeschlechtliches, heterosexuelles Begehren zu entwi-
ckeln.”” Auch Judith Butler pragte dafiir einen Begriff, die ,matrix of gender rules®,
die bereits 1987 in Subjects of Desire auftaucht.””® Butler nennt den Sachverhalt etwas
spater auch die ,heterosexuelle Matrix“.”” In Unbehagen der Geschlechter von 1991 ge-
winnt diese Matrix eine epistemische Qualitit als ,Matrix der Intelligibilitit“ von
Geschlecht durch Normen sozialer Intelligibilitit oder kultureller Erkennbarkeit,
wie Sabine Hark notiert.’® Butler fithrt Gender, das zuvor im Konstruktivismus
die soziale Geschlechterrolle und identitit im Unterschied zum Kérpergeschlecht
bezeichnet hatte, als Bezeichnung fiir die sprachlich-symbolische Norm der Zwei-
geschlechtlichkeit ein, zwingend und fiktiv zugleich, und regt an, die Vorstellung
der sozialen Rolle gerade nicht von der Vorstellung vom Kérper abzutrennen, son-
dern vielmehr die Verbindung beider Aspekte miteinander aufrechtzuerhalten.
Erst das ermdglicht, die Verbindung von Kérperlichkeit und Geschlecht/lichkeit
befragen zu kénnen und infrage zu stellen. Der neue Geschlechterbegriff umfasst
die Verbindung von kérperlicher Materialisierung und Materialitit (sex), Sprache,
Episteme und Geschlechter-Identitit (gender) sowie das Begehren (desire) und
seine Praktiken, die geschlechtlichen Lebensweisen (practices).”" Er beruht auf
dem Argument, dass dieses durch die zweigeschlechtliche Matrix strukturierte
Leben zu leben uns alle zu Subjekten des Geschlechterlebens macht.*

Anschliisse aktivistischer und akademischer Bereiche

Auf Butler als norm- und normalititskritische feministische Position beruft sich
die Third Wave des Feminismus, der sogenannte Queerfeminismus. Dort werden
die Befunde aus der Dekonstruktion von Geschlecht/lichkeit auf ihre Anschluss-
moglichkeiten fir queerfeministische Kritik, kulturelle und visuelle Politiken und
auch fiir Queere Bildung hin gelesen.”® In der Ubersetzung der komplexen Kon-
zepte rund um die Performativitit und Iterabilitit von Geschlecht/lichkeit auf die

176 Vgl. Warner1993.

177 Vgl. Hartmann, Klesse, Wagenknecht et al. 2007, S. 9; Wagenknecht 2007, S. 7.
178 SoD, Butler1987, S. 202.

179 UdG, Butler1991, S. 39.

180 Hark2009, S.313.

181 Vgl. Michaelis, Dietze und Haschemi Yekani 2012.

182 Vgl. a. zum Subjekt des Feminismus: UdG, Butler1991, S. 15 ff.

183 Vgl. bspw. Babka und Posselt 2016.
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Praxis wurden praktische Strategien wie die Parodie von idealen oder normalen
Identititen im Drag und die Wiederaneignung verletzender Bezeichnungen durch
queere/queerfeministische Aktivist:innen reflektiert und erprobt. Ausgehend
von der These, dass sich Geschlechtlichkeit im Tun und im Sagen immer wieder
(new) herstellt, wurden Butlers Erérterungen also wegweisend fir die (kultur)ak-
tivistische Bewegung und den Feminismus der 1990er- und frithen 2000er-Jahre.
Als Referenzen dienen zunichst besonders die Uberlegungen zu Parodie und zur
stilisierten Wiederholung geschlechtlicher Akte'®* sowie spater die differenzierten
Betrachtungen zur eigenwilligen Materialisierung von Kérpern und zu queer* als
Position der Kritik.”® Vom Drag-King-Workshop zur Diskussion um nicht-heter-
normative Sprechweisen bis zum individuellen Coming-out identifizierten sich
nun Personen mit einer Identitit, die sie als nicht-essenzialistisch und als zweige-
schlechtliche Identititsentwiirfe queerend verstanden sehen wollten. Die Norma-
litdt der heteronormativen Einordnung von Selbst, Anderen und Welt sollte durch
genderqueere Identititen unterlaufen werden, die sich nicht an ein Geschlechts-
ideal (ideal minnlich oder ideal weiblich) und auch nicht an das Entweder-oder
anpassten und sich stattdessen widerstindig und nicht-binir identifizierten. In
dhnlicher Weise wurden auch die Lebensweisen vielfiltiger Begehren theoretisier-
bar, die in Ausrichtung und Praktiken von der Heteronormalitit abwichen und
durch die versucht wurde, das Zusammenleben anders und mit neuen Beziiglich-
keiten zu organisieren.

Im kulturwissenschaftlich-akademischen Bereich wurde im Anschluss daran
tiber andere Formen visueller Reprasentation nachgedacht, die die gingigen zwei-
geschlechtlichen Selbstbilder und Ideale verschieben und die Sicht- und Denk-
weisen verindern und die Bewegung zu neuen, weniger normativen Selbst- und
Fremdbildern bef6érdern sollten, beispielsweise in der Debatte iiber queere Visu-
al Culture.’ (Queer)Feministische Kultur, Politik, Reflexion und Theoriebildung
iitberschneiden sich dabei, auch bei anderen Autor:innen.*’

Judith Butler weist in Kérper von Gewicht von 1997 darauf hin, dass Geschlechter-
normen sich in Kérpern ausdriicken, dass deren Materialitit ihre eigene Logik hat
und dass sie nicht alleine passiv, also Gegenstand von Einwirkung, ist, sondern
auch selbst performativ und somit eigenwillig.”®® Dies erdffnet die Moglichkeit,
verschiedene verletzbare, eigenwillige oder widerstindige Korperlichkeiten zu
denken. Daraus ergibt sich auch, dass Geschlechter erst verkorpert und aufgefithrt
werden miissen, um sich aktualisieren zu konnen, sie werden daher explizit nicht

184 Vgl. PerfAkt, Butler1988; UdG, Butler1991.
185 Vgl. KvG, Butler1997.

186 Vgl. bspw. Engel 2002.

187 Vgl. a. Halberstam 2005; Mufioz 2009.
188 Vgl. KvG, Butler1997, S. 11-31.
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als eine Art Substanz oder als essenziell verstanden.'™ Die Beschiftigung mit Ma-
terialitit und Materialisierung basiert auf dem Gedanken, dass es nicht allein um
die Vorstellungen von Geschlecht geht, die zu verindern seien, sondern auch um
gelebte Korperlichkeiten, deren Variieren und Iterieren wiederum auf die Sprache
und die Vorstellungen zuriickwirken kann.” Kérper von Gewicht ist dem Gewicht
der Materialitit gewidmet, auch dem Gewicht und der Beschaffenheit der sprach-
lichen Normen, und es ist damit zugleich eine Infragestellung und Bestirkung
dessen, was die kulturellen und visuellen Praxen von queer und das akademische
queering’ bewirken konnen. ,Wenn der Begriff ,queer' ein Ort kollektiver Ausein-
andersetzung sein soll, Ausgangspunkt fiir eine Reihe historischer Uberlegungen
und Zukunftsvorstellungen, wird er das bleiben miissen, was in der Gegenwart
niemals vollstindig in Besitz ist, sondern immer nur neu eingesetzt wird, durch-
kreuzt wird [queered] von einem fritheren Gebrauch her und in die Richtung dring-
licher und erweiterungsfihiger politischer Zwecke*, schreibt Butler.™"

Die aktivistische Aneignung der Theorien Butlers, besonders des breit rezi-
pierten Unbehagen der Geschlechter, hatte manchen Beobachtenden wohl den Ein-
druck vermittelt, dass die Theoretikerin Geschlecht/lichkeit als voluntaristisches
Spektakel ansehe. Doch nichts lige ferner, denn die Frage der Handlungsfihigkeit
(engl. agency) ist bei Butler paradox und verwickelt und nicht alleine als intentio-
naler Faktor fassbar. , Auf kritische Weise queer®, ein viel rezipierter Abschnitt in
Korper von Gewicht, stellt Uberlegungen zur Resignifizierung, dem Umschreiben
von Normen, an, und zugleich erértert Butler darin die Grenzen von darstelleri-
scher und sprachlicher Umwertung.”* Auch vom Argument der Beliebigkeit, vom
geschlechtlichen Voluntarismus, grenzt sich Butler wiederholt ab, fast mehr als
von dem geschlechtlichen Determinismus, der der Matrix der Geschlechternor-
men zugrunde liegt."”> Es gibt keine freie Wahl in der Frage, ob eins Geschlecht
macht, und daher gibt es kein Leben aufderhalb von Geschlecht. Von Butler werden
demgegeniiber die psychischen Mechanismen hervorgehoben, die im gendered
life oder Geschlechterleben wirksam werden, zum Beispiel der Aspekt, den sie als
,passionate attachment*, als leidenschaftliche Verhaftung an die Norm, bezeich-
net.” Selbst die geschlechtliche Strategie des Drag wird damit als eine Praxis der
Geschlechtermelancholie sichtbar, eine Wiederholung und Wiederauftithrung ver-
letzender Normen, nach denen die geschlechtliche Subjektivation vor sich geht.”

189 Nichtals Auffithrung oder intentionales Tun (doing), auch unwillkiirlich und in einer zeitlichen
Dimension als ,Prozess der Materialisierung®, vgl. KvG, Butler1997, S. 31.

190 Vgl.Villa2012, S. 88, die fiir diese Beziehung den Begriff ,Konfiguration“ pragt.
191 KvG, Butler1997, S. 313, Hervorhebungen im Original; vgl. a. Braidt 2014.

192 Vgl. KvG, Butler1997, S. 305-332.

193 Vgl FSolL, Butler1993; PerfPrek, Butler 2013.

194 Vgl. PdM, Butler 2001; Maxim 2009.

195 Vgl. KvG, Butler1997, S. 305332, bes. S. 316 ff.,, 321 ff.
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Seit geraumer Zeit wird Butlers Begriffsarbeit, zunichst vor allem im Sinne
eines Geschlechterkonzeptes, spiter umfassender verstanden, im deutsch- und
englischsprachigen Raum fiir die Theoretisierung gesellschafts- und erziehungs-
wissenschaftlicher Untersuchungen und zur Reflexion pidagogischer Themen
herangezogen.” Geschlecht/lichkeit nach Butler gilt auch weiterhin als wichtiges
sensibilisierendes Konzept® in den kritischen Gesellschafts- und Erziehungs-
wissenschaften, in der Forschung und in der Bildungsarbeit. Die Rezeption von
Theorien Judith Butlers in der Bildungsphilosophie und -soziologie und in der
Allgemeinen Pidagogik bezieht sich unterdessen auch auf verschiedene andere,
etwas spiter ausgearbeitete Aspekte, und daher lassen sich weitere Schwerpunkte
nachziehen, die nicht nur, aber auch mit Butlers Kritik der heterosexuellen Matrix
und den Normen der Zweigeschlechtlichkeit zu tun haben. Akzentuiert wird hier
etwa der Zusammenhang von Subjektbildung und Macht, von Norm und Identi-
fizierung. Butlers Uberlegungen zu Anerkennung und Handlungsfihigkeit abseits
souverdnistischer und identitirer Zuschreibungen finden Anwendung, um pida-
gogisches Handeln zu reflektieren. In Bezugnahmen der Erziehungswissenschaf-
ten auf Debatten der Gender und Queer Studies spielen Butlers Theoreme rund
um das vergeschlechtskorperte In-der-Welt-Sein™® selbstredend eine grofRe Rolle.
Die Deplausibilisierung der Verbindung von Sex (Kérperbildern) und Gender (Ge-
schlechternormen) stellt eine wichtige Perspektive fiir die pidagogische Professio-
nalisierung in Hinblick auf Geschlechterbildung dar. Die Gedanken zu normativen
Matrizes und dem Unbehagen an Geschlecht/lichkeit wurden fiir die Pidagogik
von Jutta Hartmann zur Pidagogik vielfiltiger Lebensweisen ausformuliert™ und ge-
wannen davon ausgehend Bedeutung fiir die sexuelle Bildung und Sexualpidago-
gik®®°, fir politische und kulturelle Bildung. Die Piadagogik vielfiltiger Lebensweisen
versucht die Aufnahme von philosophischen Primissen in die Geschlechterfor-
schung und versteht sich als ein dekonstruktives Projekt, das auf differenzfeminis-
tisch ausgerichtete Entwiirfe, namentlich Annedore Prengels Padagogik der Vielfalt,
antwortet.?*' Hartmann verweist in der vielzitierten Formel der ,Improvisation im
Rahmen des Zwangs* auf Geschlecht als Resultat eines doing in restriktiven zwei-
geschlechtlichen Umstinden.>**

196 Zentral sind u. a. Jutta Hartmann fir Pidagogik und Soziale Arbeit und Paula-Irene Villa fir die
kulturwissenschaftliche Kérpersoziologie. Vgl. a. David, Coffey, Connolly, Nayak und Reay 2006;
Sattler 2009; Ricken und Balzer 2012; Kleiner und Rose 2014; Youdell 2019.

197 Vgl. zum Begriff sensitizing concept: Fritzsche 2001.
198 Vgl. Schirmer 2012.

199 Vgl. Hartmann 2002.

200 Vgl. bspw. Tuider und Hartmann 2016.

201 Vgl. Prengel1993.

202 Hartmann 2012.



https://doi.org/10.14361%2F9783839477106
https://www.inlibra.com/de/agb
https://creativecommons.org/licenses/by-sa/4.0/

Il Theoretische Perspektiven auf Bildung in Performance

Damit ist auch die Vorstellung, dass Subjektivation durch geschlechtliche
Anrufungen verletzend sein kann, als Modell fir die Theoretisierung schulischer
Riume in den Blick geraten. In der Bildungstheorie wurden verschiedene, inter-
dependente Quellen von Ungleichheit und Diskriminierung diskutiert.>® Die
Differenzkategorie Geschlecht wurde dabei intersektional mit weiteren Katego-
rien zusammen betrachtet.>** Die Erziehungswissenschaftler:innen Bettina Klei-
ner und Nadine Rose riicken die Produktion von Ungleichheit in der Bildung
unter subjekttheoretischen und antidiskriminatorischen Primissen in den
Blick.> ,[Elinem dekonstruktiven Modell von ,Differenzphinomenen’ verpflich-
tet“* blicken sie dabei auf den Umgang mit Andersheit und Diskriminierung, auf
sprachliche Veranderung und auf Differenzerfahrung.>*’

Indienstnahme als Token

An der deutschsprachigen Rezeption Butlers von den spiten 1990er- bis in die Nul-
lerjahre hinein ldsst sich der Stand der jeweils gegenwirtigen Diskussion um Ge-
schlechtertheorie beziehungsweise Geschlecht/lichkeit exemplarisch beleuchten.
Butler hat immer wieder Debatten treffend zusammengefasst und neue kontro-
verse Diskussionen erdffnet. Bei der Bezugnahme auf (queer)feministische Kon-
zepte, die an sich ja zu begriflen ist, begegnet eine bemerkenswerte Einengung
auf die Persona Butler wie auch auf den Begriff Gender. Judith Butler ist nur eine
von vielen Positionen, die fir die Entwicklung der akademischen Welt hin zu kul-
turwissenschaftlichen und kritischen, interdiszipliniren Themen stehen, die die
Performativitit von Sprache und anderer gesellschaftlicher Bedingungen in ihrem
Einfluss auf die Subjektbildung allgemein und insbesondere in der Geschlechtsbil-
dung diskutiert.>*® Kurioserweise kommt die informierte Bezugnahme auf aktu-
elle Debatten der Gender und Queer Studies inzwischen beinahe ohne den Namen
Butler aus. Und doch wird gerade Butler weiterhin als eine Art Gewihrsperson fiir
die Debatte um Geschlecht/lichkeit gehandelt. Dass die hiufigste Bezugnahme auf
Butler auch heute noch in Bezug auf das Thema Gender, d. h. nur in Hinblick auf
soziales Geschlecht begegnet, und zwar oft in Hinblick auf dessen fiktive, nicht

203 Vgl. zu Differenz: Lutz und Wenning 2001; zu antidiskriminatorischer Sexualpiadagogik: Tuider
2012; Tuider und Dannecker 2016.

204 Vgl. zu Intersektionalitit: Hartmann 2013; Hartmann, Messerschmidt und Thon 2017.

205 Vgl. Kleiner und Rose 2014.

206 Kleiner und Rose 2014, S.10, Hervorhebung im Original.

207 Vgl.zur Herstellung sogenannter ,Migrationsanderer*in biografischen Erzahlungen: Rose 2012;
zur Rekonstruktion schulischer Differenzerfahrungen lesbischer, schwuler, bisexueller und
Trans*-Jugendlicher: Kleiner 2015.

208 Vgl. PerfPrek, Butler 2013, S. 27.
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aber dessen auch zwingende Qualitit, mutet absurd an. Die Wirkmachtigkeit
des Diskurses um Geschlecht ist nachgerade das Thema von Butlers Kritik, die
Geschlecht weniger relevant machen mochte*®, aber die Wirkmachtigkeit selbst
nie negiert. Diese verkiirzte Rezeption liegt meiner Ansicht nach darin begriindet,
dass fiir viele das vielschichtige und rhetorisch komplexe (Euvre Butlers nach Ver-
einfachung verlangt, um fassbar zu werden. Zugleich hat die kulturwissenschaft-
liche und aktivistische Rezeption die Wahrnehmung auf Gender-Aspekte gelenkt,
und sicher haben auch antifeministische Diskurse zu dieser SchliefSung beigetra-
gen. Diese Tokenisierung itberlagert die genaue Positionierung, die diversen Er-
kenntnisinteressen und die sehr konkrete und fortgesetzte Auseinandersetzung
mit Themen der Subjektivation und des Zusammenlebens durch die Inanspruch-
nahme als Galionsfigur einer neuen Weise, Geschlecht/lichkeit zu denken, und als
personifiziertes Objekt fir die Abarbeitung an dieser Entwicklung.*° Butler kom-
mentiert dies: , Ich mochte [...] markieren, dass Theoriebereiche sich in einem ge-
wissen MafRe immer von der Person unterscheiden, die diese zur Sprache bringt.
Ein Satz von Theorien wird nicht von einer Person allein hervorgebracht. Theorien
nehmen auf, was um sie herum geschieht, was sich jenseits der Person abspielt.“*
Das Denken sei ,sogar in seinen privatesten Momenten eine Form des Beiwoh-
nens, der co-habitation, durch nicht anwesende GesprichspartnerInnen®.

Transfer in die Padagogik und Bildungsarbeit

Das Interesse an der Herstellung von Ungleichheit durch pidagogisches Tun und
Sprachhandeln wurde durch Judith Butlers Interventionen in den feministischen
Diskurs geprigt. Ethnologisch-rekonstruktive Forschungsansitze haben sich des
Themenkreises um das Zwingende und zugleich Fiktive, um das Bildende, das Pri-
gende und das, fiir manche mehr als fiir Andere, Verletzende des Geschlechterma-
chens und Geschlechterlebens angenommen.*” Einigermafien iiberraschend ist,
dass dem intentionalen Tun der Pidagog:in in mancher Praxisreflexion im Diens-
te der Sensibilisierung auf Verletzbarkeit individueller Subjekte recht viel Hand-
lungsmacht zukommt, wihrend Butler selbst das Zusammenwirken struktureller

209 Vgl. MGN, Butler 2011; der englische Titel des Buches lautet Undoing Gender (engl. Orig. 2004).

210 Ich beziehe mich daher nur auf produktive Bezugnahmen auf Butler im Kontext von Bildung
und Piadagogik. Ich lasse insbesondere die Rezeption durch differenzfeministische Positionen
der Second Wave aus—diese Aufarbeitung sei den Gender Studies vorbehalten —sowie den Anti-
Genderismus, der zu meinen Fragen nichts beitragt, vgl. Hark und Villa 2015.

211 PerfPrek, Butler 2013, S. 27.
212 PerfPrek, Butler 2013, S. 27.
213 Vgl. u. a. Schirmer 2010.
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(sprachlicher) Normen mit psychischen Bedingtheiten herausstellt und einen eher
abstrakteren ethischen Begriff von Verantwortlichkeit und Ansprechbarkeit ver-
tritt. Pidagogische Handlungsmoglichkeiten seien, so haben Jutta Hartmann,
Astrid Messerschmidt und Christiane Thon angemerkt, nur ,in einem Abstand“
zur philosophischen Diskussion um Handlungsfihigkeit bei Butler zu betrach-
ten.” In der Lektiire von Butler wird klar, dass wir gezwungen sind, unsere Leben
in Bezug auf soziale und sprachliche Normen auszurichten, um fiir Andere intel-
ligibel zu werden, um anerkennbar zu sein, und damit, um iiberleben, leben und
uns entfalten zu kénnen. Im Grunde beschreibt Butler dabei mehrheitlich struktu-
relle Zwinge, inklusive deren inhirenter Widerstindigkeit, wie beim Wiederholen
und Zitieren von Normen, und immer auch erkenntnistheoretische oder ethische
Fragen — nicht aber individuelles oder kollektives Handeln oder Verhalten. Mit
dem Butler’schen Modell als Perspektive auf Unterricht lassen sich jedoch gemifd
Bettina Kleiner und Nadine Rose ,neben den Effekten von symbolisch-diskursiven
Differenzordnungen auch widerstindige Handlungsmoglichkeiten* thematisie-
ren.*”

Butler selbst setzt sich mehrfach, und fast scheint es: wo immer es méglich ist,
von einer Indienstnahme fiir pidagogische Fragen ab und distanziert sich von Be-
griffen und Thesen des jeweiligen Kontextes, in dem der Beitrag erscheint. Darauf
gehe ich im folgenden Abschnitt weiter ein.

4.3 Subjektivation nach Butler: Mit Subjekt verbundene Konzepte
und ihre Rezeption

Die Bemithungen, Butlers normenkritische und erfahrungsbasierte philoso-
phisch-politische Position in das Nachdenken iiber Bildungspraxis einzubeziehen,
sind (noch) selten und werden dieser nicht immer umfassend gerecht. Die selek-
tive Rezeption von Butler durch die Erziehungswissenschaften verfehlt bei aller
Bemithung Qualititen dieser undiszipliniert transdiszipliniren Theoriebildung.
Ich stelle mehrere Versuche vor, diese anhand der Feststellung von Themenfeldern
einzuordnen und nutzbar zu machen, und gehe gesondert auf die durch den Band
Pidagogische Lektiiven: Judith Butler geprigte Rezeption ein, der im deutschsprachi-
gen Raum die Sichtweise auf Butler als ,Theoretikerin der Subjektivation“ maf3geb-
lich bef6rdert hat.*¢ Dabei erértere ich auch Moglichkeiten, Butlers im weitesten
Sinne subjekttheoretische Begriffsbildungen auf pidagogische Settings und auf
ein Nachdenken tiber Bildung zu transferieren.

214 Hartmann, Messerschmidt und Thon 2017, S. 22.
215 Kleiner und Rose 2014, S.11.

216 Vgl. Ricken und Balzer 2012, vgl. dazu auch den folgenden Abschnitt, 4.3.2.
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Meines Wissens existieren nur drei Beitrige von Judith Butler zu erziehungs-
wissenschaftlichen Sammelbinden, sie sind zwischen 2006 und 2014 entstanden:
»Response* (2006), ,Gender & Education (2012) und , Epilog* (2014).%” In diesen
Artikeln formuliert Butler eine Antwort, eine Richtigstellung und ein Nachwort,
als Stellungnahmen auf die diskursiven Kontexte, in denen sie erscheinen. Die
Einlassungen auf den jeweiligen Band sind ernst gemeint und anregend fiir ein
Weiterdenken, sie lassen sich aber hinsichtlich ihres Tonfalls durchaus im Kontext
dekonstruktivistischer Logiken sehen, die der Vereinfachung von Konzepten und
ihrer Anwendung widersprechen. Die Artikel beziehen Position angesichts des er-
ziehungswissenschaftlichen Fachdiskurses. In ,Response“ (2006) und ,Gender &
Education® (2012) beharrt Butler auf ihrem eigenen Begriffsverstindnis, bestreitet
die Begrifflichkeiten, Thesen und Konzepte des Bandes oder weicht ihnen sogar
aus und macht stattdessen eine eigene Lesart stark. Dies ldsst sich als dekonst-
ruktivistische Manier abtun, in der eine Relation thematisiert und eine Differenz
markiert wird: zwischen der begehrten Theoriebildung und dem Begehren Ande-
rer, diese anwendbar zu machen und sich fur ihre Fragen anzueignen. Ungeach-
tet oder auch wegen der Abgrenzung, die Butler darin vornimmt, spielen Butlers
Thesen und Begriffe eine wichtige Rolle bei der Sensibilisierung auf Geschlecht/
lichkeit wie auch zur Reflexion ethischer Fragen, die eine bildende oder lehrende
Tatigkeit nach sich zieht. Butler weist in ,Gender & Education” education als Begrift
fir schulische Bildungsarbeit zuriick und schligt vor, stattdessen die formation
des Ich im Kontext der Subjektbildung zu betrachten.?® Auch der Artikel , Epilog
(2014) stellt durch seine begrifflichen Erliuterungen zum Wirken von Normen in
der Bildungsarbeit einen tiberaus konstruktiven Beitrag Butlers zur erziehungs-
wissenschaftlichen Debatte dar.?”

In kulturwissenschaftlicher Lesart wurden bei Butler verschiedene Schliissel-
themen identifiziert, wie, gemif} einem jingst erschienenen Band, Performativi-
tit, Sprache/Rede, Prekaritit und Versammlung (engl.: performativity, speech,
precarity, and assembly).?*° Die Auswahl hebt mit der Performativitit jenen pro-
minenten Terminus hervor, den nicht alleine Butler bearbeitet hat,?** sowie drei
gesellschaftlich relevante und 6ffentlich sichtbar werdende Aspekte, zwei davon
aus Butlers jiingerer politischer Theorie.?**

217 Vgl. RESP Butler 2006; C&E, Butler 2012; EPI, Butler 2014.
218 Vgl. G&E, Butler2012,S.19f.

219 Vgl. EPI, Butler 2014, S.182.

220 Vgl. Halsema, Kwastek und van den Oever 2021.

221 Vgl. PerfPrek, Butler 2013, S. 27.

222 Vgl. zu Prekaritat und Versammlung: PTV, Butler 2016.
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Fir die Erziehungswissenschaften sind eher philosophische Aspekte relevant
geworden, die nicht per se iiberhaupt oder einfach beobachtbare Phinomene be-
treffen, sondern mehr oder weniger intentional und mehr oder weniger willkiirlich
geschehende Bildungen, Teil von Bildungsprozessen des Subjekts, der Beziehungen
und der Gemeinschaft. Kerstin Jergus schlug vor, die erziehungswissenschaftliche
Rezeption Butlers in drei sich iiberschneidende Bereiche einzuteilen: Butler spie-
le erstens eine zentrale Rolle fiir identitits- und differenzpolitische Perspektiven,
zweitens als performativititstheoretischer Einsatz und drittens in anerkennungs-
theoretischer Hinsicht.?” Diese Einteilung sei, so Jergus, weder abschlief}end noch
teleologisch oder gar chronologisch gemeint.?** Die drei Perspektiven iitberlagern
sich, da sie, wie bereits geschildert, vom vergeschlechtskérperten Subjekt ausge-
hen. Die betroffenen Felder sind, etwas anders gefasst: erstens die Infragestellung
des politischen Subjekts und besonders der Kategorie Frau im politischen Diskurs
(identitits- und differenzpolitische Perspektiven); zweitens die Theoretisierung
der hervorbringenden und verschiebenden Macht von Normen und Normalitdt
— inklusive der eigensinnigen Materialisierung von Geschlecht/lichkeit und dem
Queeren (performativititstheoretischer Einsatz); und drittens die Notwendigkeit
einer auf politischer Basis gedachten nicht-normativen Ethik, die sich ansprech-
bar fiir Andere macht und die fragt: ,Wer bist du?“, statt tiber sie zu urteilen (die
anerkennungstheoretische Perspektive). Alle drei genannten Aspekte sind fiir die
Erziehungswissenschaft und die Bildungstheorie nicht nur anschlussfihig, sie
verindern sie. Stimmen in der deutschsprachigen Erziehungswissenschaft wei-
sen darauf hin, dass die Notwendigkeit, durch Anerkennung eine soziale Existenz
zu erlangen, auch und besonders in der Pidagogik als Bildungsarbeit die Durch-
setzung subjektivierender Normen begiinstige.?” Die Debatte bezieht sich auf
Butler, um ,Geschlecht/lichkeit als Differenzproduktion®in den Blick zu bringen.?*
Butlers performativitits- und anerkennungstheoretische Auseinandersetzung,
die Jergus als zweiten und dritten Aspekt benennt, sind zentrale Positionen, die
am Beispiel der Geschlecht/lichkeit ansetzen, doch dariiber auch weit hinauswei-
sen. Aus Sicht einer kritischen Pidagogik und Erziehungswissenschaft stellt dieses
Thema der Geschlecht/lichkeit die Basis anderer Themen dar. Selbstverstindlich
miisste Geschlecht/lichkeit, um alle prigenden Aspekte von Anerkennung zu er-
fassen und die verschiedenen Formen von Zuschreibung und Diskriminierung, die
im Zusammenhang mit Idealen und Normen stehen, umfassender in den Blick zu

223 Jergus 2012, S.31.

224 Vgl.Jergus 2012, S.31.

225 Vgl. zu Anerkennung: Rose 2012; Fritzsche 2012; vgl. zu Ungleichheit: Kleiner und Rose 2014;
Kleiner 2015.

226 Kleinerund Rose 2014,S.10f.
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bekommen, um antirassistisch-dekoloniale und antiklassistische Beziige erginzt
werden.*” Doch in der Debatte um Anerkennung in den Erziehungswissenschaf-
ten werden Geschlecht/lichkeit und auch die anderen Aspekte in ihrer spezifischen
Auswirkung auf Subjektbildung kaum oder wenig bearbeitet.?28

P&dagogische Lektiiren: Begriffe, Transfer

Als Ausgangspunkt fiir eine breitere erziehungswissenschaftliche Rezeption die-
ser Theoreme und ihre Ubertragung auf pidagogische Zusammenhinge kann der
bereits angesprochene, von Norbert Ricken und Nicole Balzer herausgegebene
Sammelband Pidagogische Lektiiren: Judith Butler verstanden werden. Die Publika-
tion erprobt nach Bekunden der Herausgebenden ,das Anregungspotential der
Arbeiten Judith Butlers fir die pidagogische Reflexion®.?* Im Folgenden gehe ich
zwei Aspekten nach, der Erschlieffung der Theoreme und ihrer Ubertragung auf
die pidagogische Reflexion.

Der Sammelband bereitet der kiinftigen Rezeption Butlers den Weg, indem
die Autor:innen theoretisch, methodologisch und empirisch auf einige in ihrer
Theorie zentrale Begriffe eingehen. In den Fokus erziehungswissenschaftlicher
Theoriebildung geraten dabei Lesarten von verschiedenen und nicht allein durch
Butler bearbeiteten Konzepten wie Identitit, Autoritit, Anrufung und Adressie-
rung, Iteration, Melancholie, Mangel, Anerkennung und weiteren Konzepten und
deren Kontexten.*° Das erscheint mir eine geeignete Vorgangsweise, um bekannte
Themen zu erweitern und Butlers Theoreme fir die Betrachtung von Bildungsfra-
gen zu erschliefRen. Der Band Pidagogische Lektiiven hebt besonders die Verbindung
zur poststrukturalistischen Theoriebildung hervor, indem er auf die urspriing-
lich sprach-, spiter kulturwissenschaftlichen Konzepte wie Performativitit oder
Iterabilitit fokussiert und auch, weil er die subjekttheoretischen Aspekte der
Schriften von Butler bis Psyche der Macht (2001) ins Zentrum setzt, fiir die Foucault
eine wichtige Referenz darstellt. Die Beitrige des Bandes leisten durchaus einen
wichtigen Beitrag zur ErschlieRung Butlerscher Konzepte. In einer kurz zuvor im
englischsprachigen Raum erschienenen Sammelpublikation der Erziehungssozio-
logie stehen noch immer beziehungsweise weiterhin die Fragen der Geschlechter-
darstellung, Geschlechterrolle und -identitit im Zentrum, die, wie ich dargestellt
habe, im deutschsprachigen Raum Ende der 1990er- und Anfang der 2000er-Jahre

227 Vgl. zur intersektionalen Perspektive auf Gender: Walgenbach, Dietze, Hornscheidt und Palm
2012.

228 Vgl. Schiafer und Thompson 2010; Ricken 2013; Balzer 2014.
229 Ricken und Balzer 2012, S.11.
230 Vgl. die Beitrage in Ricken und Balzer 2012.
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diskutiert wurden.? Die britische Erziehungswissenschaftlerin Deborah Youdell
bemiiht zeitgleich fir ihre Lektiire von Butler vor allem die Verbindungen zu Fou-
cault und Althusser und folgt damit speziell gouvernementalititstheoretischen
und ideologiekritischen Perspektiven auf Subjektivation.?*

Der Band Pidagogische Lektiiren fokussiert darauf, Transfers zu ermoglichen,
dadurch, dass er Lesarten und Anwendungen dieser Begriffe entwickelt. Program-
matisch legen die Herausgeber:innen dem Fach zur Erlangung einer reflexiven Po-
sition nahe, ,,den Gedanken der Subjektivation in Verkniipfung mit intersubjektivitits- und
anerkennungstheoretischen sowie performativitits- und praxistheoretischen Einsichten zu
(er)fassen”.”* In der Zusammenschau der Beitrige ergibt sich ein Fokus auf Mecha-
nismen der Subjektivation, unterteilt in einen theoretischen, einen empirischen
und einen pidagogischen Abschnitt. In den Beitrigen wird der erziehungswis-
senschaftliche Blick auf intersubjektive Phinomene in Lehr- und Lernsituatio-
nen gerichtet, um diese vor dem Hintergrund der Anerkennungsproblematik und
der Performativitit von Normen — machttheoretisch — betrachtbar zu machen.
Ethisch-politische Themen, Aspekte von Kérperlichkeit und allgemein die spiter
ab Gefihrdetes Leben (2005) erschienenen Schriften, die die neue Ontologie ausma-
chen, kommen in dieser erziehungswissenschaftlichen und soziologischen Rezep-
tion noch nicht oder eher als Ausnahme vor.?*

Einspruch zur Méglichkeit des Transfers der Subjektthearie nach Butler

Butlers Schriften lassen diese Lesart einerseits zu, auch sie sprechen von Subjek-
ten, doch andererseits meint Butler mit ,Subjekt‘ auch anderes, und zwar all das,
was in uns un/sichtbar, innen, geahnt, verdringt, verwickelt und gebunden ist,
und damit auf eine andere Art grundlegend fir unser individuelles und soziales
Sein, unser Erleben und unsere Korper. Das Subjekt mége Gegenstand der Erzie-
hung oder Ausbildung sein, betont Butler in ihrem Beitrag zum Band Pidagogische
Lektiiren, dem Artikel ,Gender & Education®, es komme jedoch bereits in einem ge-
wissen Sinne ,vorgebildet“ in diese pidagogischen Institutionen und Bildungssi-
tuationen hinein.? Die machtkritische Foucault‘sche Perspektive (Subjektivierung
als Unterwerfung) wird hier verkniipft mit einer psychoanalytischen Perspektive,
die anschlussfihig fiir phinomenologische Aspekte ist (Subjekt- und Ichbildung
als individuelle Erfahrung, die die Moglichkeit, Erfahrungen zu machen, pragt).

231 Vgl. u. a. David, Coffey, Connolly, Nayak und Reay 2006.

232 Vgl. Youdell 2006; Youdell 2019.

233 Ricken und Balzer 2012, S. 11, Hervorhebung im Original.

234 Vgl. als Ausnahmen: Liebsch 2012; Biinger und Trautmann 2012.

235 Vgl. G&E, Butler 2012, S.19.
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Butler schreibt: ,[Elducation is actually a process that begins with the very
formation of the ,I“.*¢ Die Formierung des imaginiren Selbst (moi) stelle den Be-
ginn dessen dar, was Bildung sein kann. Der englische Begriff formation ist pro-
duktiv mehrdeutig, da darin sowohl die Bildung oder Entstehung eines sich selbst
bewussten Ichs wie auch die machtférmige Formung oder Formierung des Indi-
viduums mitschwingt, das Sich-Formen ebenso wie das Geformt- oder Geprigt-
Werden.”” Das Endergebnis ist bei Butler nicht etwas einfach Beschreibbares.
Der Fokus des pidagogisch ausgerichteten dritten Teils von Pidagogische Lektiiren
liegt hingegen auf dem, was sich im interpersonellen Bereich der Pidagogik er-
eignet: pidagogisches Interaktionsgeschehen und pidagogische Praktiken, Rollen
und Zuschreibungen. All dies ist beobachtbar und beschreibbar oder zumindest
rekonstruierbar. Die von Butler hervorgehobene intrapsychische Ebene ist in Pid-
agogische Lektiiven nicht zentral; in den Blick gerit insgesamt eher der Zusammen-
hang der strukturellen Setzungen gemeinschaftlicher pidagogischer Riume mit
den handelnden und reflektierenden Individuen und Personen, und zwar weniger
in Bezug auf ihr Gewordensein, die schwerer erfassbaren Teile des Subjekts, son-
dern mehr in Bezug auf die Rolle, die Aussagen und das Verhalten. Die Subjekte
der Erfahrung — maf3geblich fiir unseren Zuschnitt der Frage der Bildung in Per-
formance — spielen dabei nur eine geringe Rolle. Der Artikel ,Gender & Education®
lasst sich insofern als ein im engeren Sinne subjekttheoretischer Kommentar auf
diese Rezeption lesen, die Subjektivation wie beschrieben vor allem ,nach Foucault
und Althusser‘ auf Aspekte der Individuierung und Sozialisation hin liest — der
Foucault'sche Begriff wire Subjektivierung — und sie im padagogischen Jetzt sucht
statt bereits viel, viel frither.

Zugegebenermaflen ist Butlers Subjekttheorie nicht hilfreich fur einfache
Transfers auf die Bildungsarbeit, setzen doch ihre nicht-normativen ethischen
und politischen Uberlegungen auf spekulativen, weil vor- und auflerbewufiten
Grundlagen an. Sicherlich ist auch die immer wieder vorgebrachte These der Ent-
eignung und der Selbstfremdheit des Subjekts anspruchsvoll, da hier nicht von der
Behauptung einer Souverinitit ausgegangen wird. Pidagogisches Handeln miiss-
te demnach von einer postsouverinen Haltung ausgehen.?*

Seitens einer queertheoretischen Perspektive auf Bildung wurden weitere
Einspriiche dagegen geiuflert, Butlers Theorien allzu leichtfertig auf pidagogi-
sche Beispiele zu tibertragen. Gemifd Hartmann, Messerschmidt und Thon hat
die bisherige Rezeption nicht immer die Herausforderung gemeistert, nicht nur

236 G&E, Butler2012,S.19.

237 Eine deutsche Ubersetzung miisste sich fiir eine Bedeutungsvariante entscheiden, da formation
keine eindeutige deutsche Entsprechung hat. Auch Entstehung verfehlt etwas, insofern es an
einen Ursprung erinnert und den Faktor des Gestaltens im Wortteil vermissen l4sst.

238 Vgl. Sattler 2009, S. 74—84; von Redecker 2011, S. 117—129; Geipel und Mecheril 2014.
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die Theorien, sondern den Anlass der Auferung wie auch die zugrundeliegenden
philosophischen Betrachtungen und Begriffsgeschichten im Blick zu behalten. Die
,bildungstheoretische Rezeption der Butlerschen Subjekttheorie* habe sich ,weit-
gehend von ihrem heteronormativititskritischen Ausgangspunkt und queeren
Perspektiven abgeldst“, monieren die drei Autor:innen.?® Postsouverdnitit, ein
Konzept aus Butlers Buch Haf3 spricht (1998), ist in einer heteronormativititskri-
tischen Perspektive situiert und stellt zugleich ein philosophisches Konzept dar.
Das Konzept ist an einem spezifischen Beispiel entwickelt, an der verletzenden
Rede, die sich gegen Minorititen und deren je spezifische Devianz (queer, trans
und race) richtet.>* Egal, ob sie als philosophischer Begriff oder als kulturwissen-
schaftliches Konzept verstanden wird, Postsouverdnitit kann nicht ohne Verluste
und Bedeutungsverschiebungen auf andere Themen transferiert werden. Ahnli-
ches gilt fiir Begrifte wie dekomponiert werden (being undone) und Enteignung
(dispossession), die in Hinblick auf Trans-Aktivismus und ek-statische sexuelle
Politiken entwickelt wurden,*" und fir den Begriff Vulnerabilitit, der sich in Per-
formative Theorie der Versammlung (2016) zunichst einmal auf das 6ffentliche Protes-
tieren minorisierter und prekarisierter Gruppen in Nordamerika im Rahmen von
Occupy! bezieht.** Der philosophisch-dekonstruktiven wie auch der heteronor-
mativitdtskritischen und queertheoretischen Seite Butler’scher Begriffe gerecht zu
werden, stellt jeweils fiir sich bereits eine Herausforderung dar. Eine Rezeption
wire verkiirzt, wenn sie nicht den Anlass der Auflerung und die philosophischen
Betrachtungen und Kontexte in den Blick zu nehmen vermachte, die ihr zugrunde
liegen.

Im Sammelband (Re-) Produktion von Ungleichheiten im Schulalltag zur gleichna-
migen Tagung von Bettina Kleiner und Nadine Rose erscheint 2014 der bereits ge-
nannte Artikel , Epilog“. Darin schligt Butler den Erziehungswissenschaften vor,
,das Operieren von Normen im Prozess der Subjektkonstitution zu beriicksichti-
gen.?® Butler betont die vielfiltigen Bedingungsgefiige und Kontexte, unter denen
sich Normen einpragen und die ,weder ausschliefllich auflerhalb von uns noch
ausschliefilich verinnerlicht* seien, sondern vielmehr ,genau in dem Oszillieren
zwischen Innen und Auflen“ ihre Macht ausiibten und die in Widerstreit zuein-
ander geraten kénnen, sodass darin auch die Méglichkeit der , Dis-Identifikation*
eingeschlossen sei.*** Wenn Butler ,Subjekte“ sagt, sind Subjekte des Unbewussten

239 Hartmann, Messerschmidt und Thon 2017, S. 22.

240 Vgl. HS, Butler1998; vgl. a. PerfPrek, Butler 2013.

241 Vgl. zu being undone: MGN, Butler 2011, S. 38; vgl.zu Enteignung: ME, Butler und Athanasiou
2014.

242 Vgl. PTV, Butler 2016, bes. Kapitel 4; vgl. a. VR, Butler 2016.

243 EPI, Butler2014, S.183.

244 EPI, Butler2014, S.184—187, Zitat: S.183.
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gemeint, und dies beinhaltet einen Anteil an Spekulation. Am Anfang einer Erorte-
rung von Subjektbildung nach Butler stiinde damit nicht das Individuum als iiber-
schaubares Ganzes, sondern darin eingeschlossen das Subjekt des Unbewussten,
das sich auf ein Korpergefiihl griindet (Freuds bodily ego**) und das sich mit einem
bestimmten Bild von sich identifiziert und dabei lernt, ,ich“ zu sagen (Lacans Di-
mension des Imaginiren°). Butler betont die Bedeutung von Normen fiir dieses
ver-korperlichte und sozialisierte Subjekt. Sprachlich gefasste Normen, vorein-
genommene Bewertungen oder binire Kategorien sind gesellschaftlich und daher
immer bereits vor dem Subjekt da. ,Von einer Norm kann gesagt werden, dass sie
uns vorausgeht, dass sie im Umlauf ist, bevor sie uns berithrt, und dass sie, wenn
sie uns schliefflich konkret (be)trifft, auf viele verschiedene Weisen agiert: Nor-
men pragen (sich) uns (ein) und diese Prigung eroffnet ein affektives Register.“*¥
Pidagogisches Interaktionsgeschehen und die Theoretisierung pidagogischer
Praktiken sind, mit Butler, in Hinblick auf das Wirken von Normen zu betrachten,
und daraus ergeben sich weitere Aspekte auf der Erfahrungsebene — nur teilweise
beobachtbar und erschliefRbar und daher teilweise spekulativ — wie das Begehren
nach der Anerkennung des Anderen, das ek-statische Selbst oder die Enteignung,
die je nach Einordnung von der Liebe bis zur Gewalt reichen kénnen.

Im Band Pidagogische Lektiiren wurden demgegeniiber als Basis fiir erziehungs-
wissenschaftliche und pidagogische Reflexionen in einzelnen Artikeln einige Sach-
verhalte erarbeitet, die gewissermaflen einfithrenden Charakter in poststruktura-
listische Theoriebildung haben, wie Interpellation, Diskurs und Performativitat*®
oder Iteration und Melancholie.* Auch dieser Themenkreis adressiert das Wirken
von Macht und Normen im Subjekt und trigt insofern dazu bei, die Vorbedingun-
gen zur Herstellung padagogischer Normalitit zwischen Individuen von einem
ethischen Standpunkt aus zu reflektieren. Manche Beitrige des Bandes widmen
sich Bildsamkeit, Anerkennbarkeit und Empfinglichkeit, die ich bereits zur neuen
Ontologie rechnen wiirde, jedoch sind dies eher Ausnahmen.?° Die Auswahl der
Artikel beriicksichtigt insofern zum Ersten jene Konzepte in Butlers Denken weni-
ger, in denen Korperlichkeit und die Briichigkeit der Erfahrung eine Rolle spielen
konnten. Auffillig ist zum Zweiten, dass der Begriff von Subjektivation eher sozio-
logisch zugeschnitten und stark an Althusser und Foucault orientiert ist und sich
weniger mit psychoanalytischen Referenzen wie Lacan auseinandersetzt. Zum
Dritten fillt auf, dass die Vielfalt queerfeministischer Fragen, Grundlagen und

245 ,Daslchistvorallem ein korperliches, es ist nicht nur ein Oberflichenwesen, sondern selbst die
Projektion einer Oberflache Freud 1940 [1923], hier S. 253.

246 Vgl. Lacan1973 [1949]; Lacan 1978 [1953—1954], bes. S. 98 ff.; Silverman 1999.
247 EPI, Butler2014, S.182.

248 Vgl. Rose und Koller 2012.

249 Vgl. Mecheril und Pl63er 2012.

250 Vgl. Ricken 2012; Liebsch 2012; Biinger und Trautmann 2012.
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Debatten, an denen sich diese Theoriebildung orientiert, ausgeblendet wird. Die
,Gleichurspriinglichkeit“ von Subjekt- und Geschlechtsbildung etwa mag lingst
ein Gemeinplatz sein, doch dieser wechselseitige Zusammenhang bedarf meines
Erachtens immer weiter der Aufmerksambkeit. Denn wer schon Geschlechtsbil-
dung unterschligt, verliert auch deren notwendige Erganzung aus intersektiona-
ler Perspektive aus dem Blick; und so unterbleibt nicht nur die Thematisierung der
Differenzkategorie Geschlecht/lichkeit, sondern auch ihres Zusammenwirken mit
weiteren Differenzkategorien wie dem Hautton, der sozialen und geografischen
Herkunft, dem Befihigtsein, dem Alter, dem Aussehen und anderen mehr.*

Norbert Ricken und Nicole Balzer argumentieren als Herausgebende, Butler
solle durch diese Auswahl als ,Theoretikerin des Subjekts* etabliert und die ein-
seitige Lesart als Gender-Theoretikerin solle durchbrochen werden, denn bisher, so
fassen sie zusammen, habe die Rezeption hinsichtlich geschlechtertheoretischer
Fragen tiberwogen.*> Letzteres mag stimmen, ebenso, dass die Thesen teilwei-
se verkiirzt rezipiert worden sind. Doch der verteidigende Beiklang erweist sich
leider als Delegitimierung der Grundlagen, von denen die ganze Unternehmung
Butlers ausgeht, und fordert eine dekontextualisierte Wahrnehmung, wie sie die
bereits genannten Autor:innen Hartmann, Messerschmidt und Thon kritisieren.?*
Esistjedoch, kurz gesagt, nicht die Frage der Macht und des Wissens, wie sie Fou-
cault umtreibt, die fiir Butler in der Subjektivation zentral ist. Wichtiger ist fur
Butler die Frage des Begehrens und damit die Relationalitit des Subjekts, seine
Opazitit fiir sich selbst sowie seine Intelligibilitit und damit die Anerkennbarkeit,
die fiir das (soziale) Uberleben notwendig sind und ein lebenswertes Leben erst
ermoglichen. Erst auf Grundlage dieser Gedanken kann nach dem Erleben dessen
in einer affizierten Seinsweise gefragt werden, danach, wie sich die Gebundenheit
der Subjekte, ihre Relationalitit und Vulnerabilitit, die durchaus geschlechtlich
und kérperlich mitbedingt sind, uflern und was sie bewirken.

Fazit zur Rezeption

Wie ich dargestellt habe, ist ein sich verindernder Einbezug von Butlers Theo-
riebildung in die Erziehungswissenschaften zu beobachten.?* Wihrend sich
die in den 1990er-Jahren einsetzende Rezeption durch die Nullerjahre hindurch
dem von Butler (re)formulierten Verhiltnis von Sex und Gender, von Materiali-
sierung und Performativitit des Geschlechtermachens und der Performativitit

251 Vgl.u. a. Walgenbach, Hornscheidt, Dietze und Palm 2012, S. 8 f.
252 Vgl. Ricken und Balzer 2012, S. 11 f. Vgl. zu Anerkennung bei Butler: Ricken 2013.
253 Vgl. Hartmann, Messerschmidt und Thon 2017, S. 22.

254 Vgl. im deutschsprachigen Raum bes. Ricken und Balzer 2012; Koller 2014; Kleiner und Rose
2014.
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und Fiktionalitit von Gendernormen widmet, beginnt in der deutschsprachigen
erziehungswissenschaftlichen Rezeption der Zehnerjahre eine allgemeinere De-
batte um Begriffe und Mechanismen der Subjektivation und der Anerkennung.
Die Herausforderungen dieser Rezeption habe ich herausgearbeitet und méchte
abschliefRend die wichtigsten Aspekte aufgreifen.

Ein Problem dieser Rezeption ist meiner Ansicht nach die Herauslosung ein-
zelner Konzepte oder Themen aus dem gesamten Butler'schen Gedankengebiude.
Thre Theoretisierung von Vergeschlechtlichung und Sexuierung stellt ja nachgera-
de den Kontext der Beschiftigung mit Subjektivation dar; sie spricht im weitesten
Sinne aus einer situierten Perspektive und betont das — in aller Vorsicht gegentiber
den Authentizititsgesten der vom konservativen Lager geschmahten ,Identitats-
politik‘ — auch in ihren Texten. Werden Aspekte daraus als pidagogische Grund-
fragen interpretiert, besteht die Gefahr, sich ein vielfiltiges Theoriegebiude, das
sich, mit einem Begriff von Sabine Hark gesagt, als ,dissidente Partizipation“ am
feministischen Diskurs ansieht,” disziplinir anzueignen und es dabei stark zu
vereinfachen. Dies betrifft besonders die Ambivalenzen der Verbindung von Sub-
jekt und Geschlecht/lichkeit, die Butler in vielfiltigen Begriffen umschreibt und
untersucht. Im Rekurs auf eine Lesart von Subjektivation, die geschlechtlich eher
unspezifisch bleibt, wie sie Ricken und Balzer vorschlagen, steht die Gefahr im
Raum, dem Begriff Subjekt wichtige Kontexte zu nehmen und es dadurch wieder
zu universalisieren. Eine blof geschlechtsspezifische Lesart des Subjektwerdens
ist aber ebenso wenig die Losung, wie bereits dargestellt; geht es mit Butler doch
darum, Geschlecht/lichkeit weniger relevant zu machen (undoing), statt sie in ihrer
Wirkmacht durch die wissenschaftliche Behandlung, den Diskurs, zu bestitigen
und zu ,reifizieren“.?¢

Das Nachdenken iiber Subjekte bei Butler ist durch seine Ungesichertheit
charakterisiert, es ist spekulativ, es argumentiert versuchsweise und doch an-
schlussfihig, anhand eigener Erfahrungen und im philosophischen Sinne, anhand
von Begriffen — und all dies lasst sich weder leicht beobachten und beschreiben
(Forschung) noch problemlos generalisieren und tibertragen (Pidagogik). Es ist
daher nicht iiberraschend, dass Butler Distanz zu den bildungs- und erziehungs-
wissenschaftlichen Fragestellungen schafft, fiir die ihre Theorie eingespannt wird;
und ich méchte dazu einladen, dies als produktiv zu begreifen: Distanz kann einen
Denkraum er6ffnen. Das ist zwar nicht garantiert. Die Rezeptionsversuche der Er-
ziehungswissenschaft sind bis heute dadurch erschwert, dass sich Butler nur zu-
riickhaltend innerhalb ihrer Diskurse dufiert, eine relativierende Haltung zu ihren
Begriffen einnimmt oder sich der Bezug- oder Indienstnahme auch direkt ver-
wehrt, wie bereits erliutert. Und doch gibt Butler damit auch Hinweise auf einen
moglichen Weg, tiber Bildung nachzudenken.

255 Vgl. Hark 2005.
256 Vgl.a. Gildemeister und Wetterer1992; Maxim 2009.
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4.4 Die neue Ontologie: Eine kunstpadagogische Lektiire

Griinde fiir die Beschaftigung mit der neuen Ontologie

Ausgangspunkt fiir eine eingehendere Lektiire der Schriften Butlers der 2000er-
und 2010er-Jahre ist das Desiderat, dass eine Rezeption der jiingeren Thesen die-
ser neuen Ontologie, die deren transdisziplinirer Breite gerecht wird, bisher nicht
oder zu wenig erfolgt ist.>” Das Potenzial von Butlers Ansatz ist noch nicht aus-
geschopft.

Wie bereits angedeutet, stellt die undisziplinierte Transdisziplinaritit und
die vielfiltige Inhaltlichkeit von Butlers Schriften ein Problem fiir die Rezeption
aufRerhalb der Philosophie dar; am leichtesten fillt das Ankniipfen an diese Vielfalt
der politischen Philosophie.*® Gerade die scheinbar einfache Méglichkeit, Begrif-
fe mit personlichen Erfahrungen zu verkniipfen, verspricht zunichst eine leichte
Lektiire fiir eine aktivistische Lesendenschaft; diese tiefer zu durchdringen, erfor-
dert jedoch einiges an Hintergrundwissen iiber die Gebiete der Philosophie, auf
denen sie basieren - ein Wissen, das die Texte nicht ohne weiteres preisgeben.
Diese Herausforderung hat auch die erziehungswissenschaftliche Diskussion, die
sich Butlers Theoriebildung angenommen hat, noch nicht angemessen gelést, dort
werden vielmehr durchaus selektiv einzelne Konzepte rezipiert, wie ich an dem
Sammelband Pidagogische Lektiiven bereits herausarbeiten konnte, der auf Aspekte
der Subjektivation fokussiert, wihrend die sozialwissenschaftliche Rezeption
Aspekte des Wirkens von Geschlecht/lichkeit in verschiedenen, auch schulischen,
Bildungskontexten aufgreift.>® An Butlers Rezeption in den Erziehungswissen-
schaften tritt also bislang eine Selektivitit und Ausschnitthaftigkeit zutage, die
viel mit der Position der Rezipierenden und deren Anliegen zu tun hat. Ein Grund
dafiir kann sein, dass die Erarbeitung eines solchen komplexen Themas aufwindig
ist. Als einen weiteren Grund sehe ich die relative Abgeschlossenheit der diszipli-
niren Felder voneinander an. Butlers Begriffen und Themen und besonders deren
Referenzen und Hintergriinden umfassend gerecht zu werden, stellt jeweils eine
veritable Herausforderung dar. Wie bereits beschrieben halte ich eine begriffs-
orientierte Arbeitsweise und den Fokus auf die aktuellen Schriften, in denen die
neue Ontologie konturiert wird, fir angezeigt, um dieser Herausforderung zu
begegnen. Gerade die Schriften der Zehnerjahre werfen fiir die zu behandelnden
Fragen wichtige neue Themen auf — wie Versammlung, Prekaritit, Vulnerabilitit

257 Vgl. zum Begriff: KA, Butler 2009, S. 11; RK, Butler 2010, S. 39. Aufgrund der genaueren Uber-
setzung praferiere ich die in Krieg und Affekt erschienene erste Version des Textes.

258 Vgl. Chambers und Carver 2008a; Carver und Chambers 2008b.

259 Vgl. Ricken und Balzer 2012.

260 Vgl. als beispielhafter Uberblick von dazu erschienenen Artikeln: Youdell 2019.
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- und verkniipfen sie mit den fritheren — und weiter giiltigen — Uberlegungen
zu Begehren, korperlicher Existenz, sozialen Normen und Subjektivation.

Mit anderen Worten: Begehrenstheoretische und neue phinomenologische
Linien in Butlers Arbeit, die in die besagte Ontologie des Korpers als soziale On-
tologie oder neue Ontologie miinden, haben trotz des zentralen Status im ge-
schriebenen Werk seit einem Vierteljahrhundert in der Bildungstheorie und der
Bildungsarbeit bislang keine eingehendere Rezeption erfahren. Es gibt einige we-
nige Ausnahmen in der deutschsprachigen Erziehungswissenschaft*" und in der
theaterwissenschaftlichen beziehungsweise dramaturgischen Theoriebildung.*¢*
Die neue Ontologie wurde am meisten in der politischen Philosophie rezipiert,**
adaptiert wurde sie am ehesten fiir die politische Bildung und die kulturelle Bil-
dung.?** Einen Grund fir die kaum auszumachende Rezeption der neuen Ontolo-
gie in der Queeren Bildung stellt meines Erachtens deren inhaltliche Fokussierung
dar, denn sie behandelt Geschlecht/lichkeit scheinbar kaum noch und thematisiert
stattdessen, mittels anderer Begriffe, das soziale, relationale Sein der Menschen,
Fragen der Verantwortlichkeit und des Zusammenlebens. Daneben erscheinen
neue Themen im Diskurs wie der War on Terror nach 2001 und Occupy! nach 2011,
an denen statt einer Kritik an Normen von Geschlecht/lichkeit nun das kérperliche
Sein starkgemacht wird. Die Relevanz der neuen Ontologie fiir die Queere Bildung
wire weiterhin gegeben, doch wird immer schwerer fassbar.

Erziehungswissenschaftliche Theoriebildung nach Butler und mit Butler miiss-
te daher eine eigene, emphatische und differenzierte Lektiire leisten und ihre
gedankliche Arbeit dort beginnen, wo sich das Ich bildet - als Geschlechts- und
Subjektbildung (Subjektivation) in einem vergeschlechtlichten Kérper: geprigt
und gebunden in vielerlei Hinsicht durch soziale Umstinde, Sprachlichkeit und
das Angewiesensein auf Andere.?® Die Ich-Bildung im Oszillieren von Innen und
Auflen wire nicht erst in einer Performance, in der Schule oder tiberhaupt in der
Beobachtung des Sichtbaren anzusetzen, und die Erschliefung ihrer Wirkfakto-
ren erforderte einen weicheren, spekulativen Fokus, um das, was vor dem oder
aufRerhalb des bewussten Denkens und Erlebens geschieht, mit einbeziehen zu
konnen. Kurz: Wie gesellschaftliche Konventionen, Sprache und Normen Subjekte
formen und ihnen abnétigen, unter anderem unter zweigeschlechtlichen Bedin-
gungen eine intelligible und damit sozial erst lebensfihige Person zu werden, ist
ein wichtiger, wenn auch spekulativer Gegenstand der Theoriebildung.

261 Vgl. Vlieghe 2010; Ricken 2012; Liebsch 2012.

262 Vgl. Pewny 2011; Staelpart 2014.

263 Vgl.Chambers und Carver 2008a; Carver und Chambers 2008b.
264 Vgl. Biinger und Trautmann 2012.

265 Vgl.G&E, Butler2012, S.15.
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Das Desiderat der Erweiterung der Kunstpadagogik

Verfehlen wir beim Transfer von Butlers neuer Ontologie auf Belange von Bildung
in Performance im Dienste der Kunstpidagogik moglicherweise einen grundle-
genden Zug dieses Gedankengebiaudes? Oder bietet dieses umgekehrt eine bislang
nicht in Anspruch genommene Grundlage zur Reflexion von kollektiven istheti-
schen Situationen im Dienste der Kunstpidagogik? Die umfassende Beschifti-
gung mit den Bedingungen des Uberleben, des Leben- und des Sich-entfalten-
Konnens, fir die Butler steht,*® l4sst sich kaum ohne Abstriche an einem Beispiel
aus der Kunst oder einer Rezeptionssituation nachvollziehen — und doch ist eine
philosophisch geprigte theoretische Beschiftigung mit einer affektiv besonders
verwickelnden Performance (wie Prom) mehr als reizvoll: Ich gehe davon aus, dass
es angemessen ist, Elemente aus Butlers Schriften mit dem Beispiel in Verbindung
zu bringen, und dass es fir die Entwicklung einer bildungstheoretischen Haltung
forderlich ist.

Eine kunstpidagogisch motivierte Lektiire wiirde tiberzeugend, sofern sie
es erstens vermeidet, einfach umsetzbare Interaktionsformen oder nachpriifbare
Losungen anzubieten, und stattdessen ernsthaft versucht, der biografischen und
epistemologischen Unabschliefibarkeit der Butler’'schen Begriffsarbeit gerecht zu
werden. Uberzeugend wiirde sie zweitens, insofern sie die fiir Gemeinschaftsbil-
dung und Gemeinschaftlichkeit zentralen Begriffe zum Hauptthema dieser Unter-
suchung macht und nicht die ausgetretenen Pfade der Rezeption nimmt, die all-
zu oft Geschlecht/lichkeit oder Subjektivation fiir sich betrachten. Hierbei fehlen
leider Wege und Briicken zur Kunst, die eine Bildung in Performance als kollektive
isthetische Situation auffithrt, anregt und vorfiithrt. In «Politics under Conditi-
ons of Precariousness and Violence», einem schriftlich publizierten Gesprich mit
Antke Engel, distanziert sich Butler hoflich, aber deutlich von der Frage, ob Kunst
ein vielversprechendes Medium des Politischen darstelle, und riickt sie hinter jene
Formen des Politischen zuriick, die am Alltag ansetzen.?*” Produktiv wiirde die
Lektire drittens, insofern sie einen eigenen Transfer formuliert, der vom kunst-
padagogischen Interesse und Diskurs ausgeht. Um sich der Bildung individueller
(und kollektiver) Subjekte in jener ,undisziplinierten Transdisziplinaritit“**® anzu-
nehmen, wie es Butler vormacht, bedarf es daher einer Lektiire, die nach der Wirk-
macht der Konzepte in der Erfahrung und im Erleben fragt, um sie dort konkret
aufzufinden, nachzuvollziehen und aufzuschreiben.

266 Vgl. hierzu bes.: EPI, Butler 2014.
267 Vgl. PolPrec, Butler und Engel 2008, S.144 f.
268 Vgl.Villa2012,S.12f.
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Ich halte eine kunstpiddagogische Lektiire von Butlers Konzepten fiir sinnvoll,
um deren Logik noch einmal anders zu erfassen. Eine kunstpidagogische Lektiire
steht auch am Ausgangspunkt meiner eigenen erneuten und erweiterten Rezep-
tion von Butlers Schriften.

Uber die neue Ontologie von der Kunstpidagogik her nachzudenken, bietet
den Vorteil, dass Fragen der Materialitit, der Relationalitit und der Affizierbar-
keit mehr Gewicht bekommen konnen als politische Lesarten ihnen zugestehen,
und dass damit das Worauf, Wodurch und Wie der Subjektbildung - ihr Bezug
zum korperlichem Leben und Erleben also — thematisiert werden kann. Eine Mo-
tivation dazu beruht auf den beschriebenen Auslassungen bereits unternomme-
ner erziehungswissenschaftlicher und pidagogischer Rezeptionsversuche. Eine
kunstpidagogische Lesart geht dem korperlichen, begehrenden, gebundenen
Subjekt als Grund — und Voraussetzung — von Bildung nach. Subjekte nach Butler
sind grundlegend relational und gebunden an Andere und damit affizierbar und
ansprechbar.

Indem wir Butlers neue Ontologie umgekehrt auch als Analyseperspektive
fir Bildung in Performance nutzen, kénnen fir die Kunstpidagogik Subjekte als
Ausgangspunkt von Bildungsprozessen im Rahmen von Performances re-konzi-
piert werden. Es konnte fir die Kunstpidagogik produktiv sein, Butler aus ihrer
ent-materialisierten und quasi geruchlosen Rezeption als ,Theoretikerin der Sub-
jektivation“ zu losen und stattdessen Geschlecht/lichkeit — als Offenheit fiir eine
Verstrickung und als ein Verstricktsein mit Anderen — in ihrer materiellen, zwi-
schenmenschlichen und affektiven Spezifik wieder in die Diskussion zu bringen.
Butler nennt diese Dimension wie bereits angefithrt unter anderem ,Geschlech-
terleben” (gendered life).2* Bislang steht die Kunstpidagogik, mit Ausnahmen,?”*
nicht fiir eine so ausreichend fundierte Beschiftigung mit Butlers Konzepten und
Butlers Theorieansatz, wie es mir notwendig erscheint.

Auch unter den Fachdidaktiken, in denen sich das Thema Geschlecht oder
sexuelle Vielfalt thematisiert findet, spielt die Kunstpidagogik eine auffallend
geringe Rolle.?” Eine erste, vielleicht ererbte Herausforderung fir die Kunstpida-
gogik scheint zu sein, Korper/lichkeit in all ihren Facetten einzubeziehen und die
Themen um Geschlecht/lichkeit und Begehren nicht auszusparen. Auch Korper
und das Erleben von Koérperlichkeit werden, da Geschlecht/lichkeit in schulischen
Kontexten tabuisiert ist, sauber und geruchlos.?”

269 Vgl.PTV, Butler2016,u.a.S. 87.

270 Vgl. als Ausnahmen: Settele 2011, 2015, 2016, 2020 und 2021; Klemenc 2014 und 2016; Lith und
Mérsch 2015; Sattler und Thuswald 2016; Pritz, Siegenthaler und Thuswald 2020.

271 Vgl. Huch und Liicke 2015.

272 Vgl. als Bezugnahmen auf Koérper, die Geschlecht/lichkeit weitgehend aussparen: Blohm und
Kampf-Jansen 1985; Sievert-Staudte 2000; Kimpf-Jansen und Neuhaus 2004.
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Eine zweite Herausforderung stellt fur die Kunstpidagogik offenbar dar,
Geschlecht/lichkeit im Erleben — ,in Performance’ — zu erfassen statt als ,Sein‘.
Geschlecht/lichkeit wurde, das ist das andere Extrem des obigen Korperbezugs,
als gestaltbare GroRe, als Auf- und Ausfithrung von Identitit(en) angesehen und
damit auf eine Maskerade oder ein Spektakel reduziert.?”> Wenn Geschlecht/lich-
keit aus nachvollziehbaren, kunstpidagogischen Motiven als darstellbar und ver-
anderbar gedacht wird, als ein Sichtbarmachen, als ein Auf- und Ausfithren, dann
geschieht dies um den Preis der Verzerrung: sie als beliebig anzuschauen, statt
festzuhalten, dass die Gestaltung des Geschlechterlebens zugleich zwingend und
fiktiv ist.*”* Nur das Sichtbare bearbeiten verfehlt wichtige Dimensionen davon,
dass sich Geschlecht/lichkeit ,in Performance’ bildet, fiktiv und zwingend, und vor
allem: immer fiir Andere und durchwoben von den Anspriichen Anderer ist.

Wenige Autor:innen der Kunstpidagogik beschiftigen sich mit unseren Fra-
gen in dem Sinne, dass sie diese Aspekte von Subjektivation und Geschlecht/lich-
keit priziser in den Blick nehmen wiirden: Esther Richthammer legt eine diffe-
renzsensible Perspektive zur Betrachtung von Kunstunterricht an.?”” In ihrem
Sammelband teaching desires erortern Marion Thuswald und Elisabeth Sattler die
Moglichkeiten sexueller Bildung durch Kunst und an visuellem Material.*”® In den
kunstpadagogischen Schriften von Judith Klemenc findet sich eine pidagogisch
motivierte, an akademische Leser:innen gerichtete Bezugnahme auf dekonstruk-
tiv-feministische Positionen. Klemenc beschreibt in ihren theoretisch fundierten
Uberlegungen zum Schulalltag, was es bedeutet, affiziert und mit einer postsouve-
ranen Haltung Kunst zu unterrichten.*”

Die neue Ontologie als Begriffsarbeit

Eine kunstpddagogische Lektiire der nur scheinbar unmittelbar anschlussfihigen,
doch in Wirklichkeit voraussetzungsreichen Theoreme Butlers bedarf einer sorg-
faltigen und philosophisch ausgerichteten Arbeitsweise, die auch die von Butler
rezipierten Konzepte und Theorielinien mit einbezieht. Die erziehungswissen-
schaftliche Bezugnahme betrifft damit dann Aspekte und Debatten, die bereits
vorher von Gewicht waren und in denen Butler nur eine Stimme unter anderen
darstellt. Fir die Auswahl der Konzepte — eigentlich jeweils mehrerer Begriffe in

273 Vgl. Efder 2016.

274 Vgl.UdG, Butler1991; Maihofer1995.

275 Vgl. Richthammer 2013; Richthammer 2017.

276 Vgl. Sattler und Thuswald 2016; vgl. a. Pritz, Siegenthaler und Thuswald 2020.
277 Vgl. bes. Klemenc 2014; Klemenc 2016.
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Relation zueinander —, die ich in den folgenden Abschnitten bearbeite, habe ich
mir einen Uberblick {tber das Primirmaterial verschafft und zusitzlich einige Se-
kundirliteratur rezipiert, um die Anwendbarkeit und Brauchbarkeit der Begrift-
lichkeiten besser einschitzen zu kénnen.?”®

Grundlage meiner Lektiire ist die Linie der psychoanalytisch-dekonstruktiven,
ergo: begehrenstheoretischen sowie der neuen phinomenologischen, ergo: erfah-
rungsbezogenen Beziige in Judith Butlers Arbeit. Diese tritt in den Schriften wie
Kritik der ethischen Gewalt (2007, Adorno-Vorlesungen 2002) und Gefiihrdetes Leben
(2005) explizit in den Vordergrund, spielt jedoch bereits zuvor eine Rolle, etwa in
Subjects of Desire (1987) und Psyche der Macht (2001). Demgegeniiber werden etwa in
Ricken und Balzers Pidagogischen Lektiiren vorrangig die Schriften von Unbehagen
der Geschlechter (1997) bis Psyche der Macht (2001) rezipiert und fiir eine Lektiire von
Butler als Theoretiker:in der Subjektivation hinzugezogen.

Meines Erachtens eignen sich folgende von Butlers Schriften besonders, um
sie auf Bildung zu beziehen: Psyche der Macht diskutiert den affektiven Gehalt der
Subjektivation.?” Kritik der ethischen Gewalt bietet Ansatzpunkte fiir eine ethische
Theoriebildung, ausgehend von der Opazitit der Subjekte fiir sich selbst wie fiir
Andere.?®° Gefiihrdetes Leben riickt Ausgesetztheit und Gefihrdetheit als geteilte Be-
dingungen in den Blick, die aber nicht alle im gleichen Mafie betreffen.®* Ausge-
hend von diesen Referenzen wird auch die Frage relevant, wie Verantwortlichkeit
fiir das Gemeinsame zu denken ist.?%

In diesen Schriften spielen diskursanalytische, psychoanalytische, anerken-
nungstheoretische und ethische Uberlegungen, und ebenso die dekonstruk-
tive Haltung der Befragung der Normalitit, weiterhin eine Rolle. Die Schriften
suchen nun starker nach Begriffen fir das Erleben der eigenen Prekaritit und Be-
dingtheit und stellen Uberlegungen zu ethischen und politischen Haltungen an,
die davon ausgehen. Sie stehen weiterhin im Kontext einer (queer)feministischen
Auseinandersetzung mit dem Korper und dem Herstellen von individuellem und
sozialem Sinn, mit Gebundenheit, Sinnlichkeit und Aufler-sich-Sein, und den Be-
dingungen, unter denen wir nicht nur iiberleben, sondern leben und uns entfalten
konnen. Unter Einbezug der Bedingtheit durch Andere als existenziellem, notwen-
digem und nicht-normativem, das Gegebene stets hinterfragendem Standpunkt
miindet dies in eine politische Theorie.

278 Dank gilt meinen Studierenden fiir das Austesten und Diskutieren einiger dieser Begriffe.
279 Vgl. PM, Butler 2001.

280 Vgl. KeG, Butler 2007.

281 Vgl. GL, Butler 2010; vgl. a. Settele 2020; Settele 2021.

282 Vgl.Vlieghe 2010.
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Butler bezeichnet das, wie gesagt, in Krieg und Affekt (2009) als eine ,Ontologie
des Korpers“ und ,neue Ontologie**®* und geht von der geteilten Bedingung einer
Offenheit, Prigbarkeit und Verletzbarkeit aus, die alle in gewissem Mafle, jedoch
nicht alle in gleicher Weise betrifft. Menschliche Existenz sei in ihrer Verletzbar-
keit, schreibt Butler dort, ,eine allgemeine und von allen geteilte Bedingung von
Leben tiberhaupt“.?®* Diana Coole argumentiert, dass hierbei auch die existenzia-
listische Phianomenologie als eine Art Fundament von Butlers Denken anzusehen
sei, auch wenn Butler mehr als deren Kritiker:in denn als deren Exponent:in auf-
trete.”® Ein Einsatz, den diese neue Ontologie verfolgt, ist gegen den ,Individua-
lismus“ gerichtet; sie stellt eine feministische Kritik an dessen Vorannahmen wie
Unverletzbarkeit und Stiarke dar — als unerreichbaren und nicht haltbaren, phan-
tasmatischen Idealen — und verweist stattdessen auf Aspekte des Lebens und Er-
lebens wie ,gefihrdet“ und ,exponiert* und auf Qualititen wie ,sozial ekstatisch*
und ,erleidend, geniefRend“.?*® An derselben Stelle in Krieg und Affekt nennt Butler
dies auch die ,Perspektive einer sozialen Ontologie“.*” Butler schreibt: ,Korper
sein heif’t [..], gesellschaftlichen Gestaltungskriften und Formierungen ausge-
setzt zu sein, weshalb die Ontologie des Kérpers immer schon soziale Ontologie
ist.“*®¥ Und weiter: , Der Korper ist gesellschaftlich und politisch geprigten Kriften
ebenso wie den Forderungen des sozialen Zusammenlebens — wie der Sprache, der
Arbeit und dem Begehren — ausgesetzt, die Bestand und Gedeihen des Korpers erst
ermoglichen.“*® Ich iibernehme die Bezeichnung als neue Ontologie, oder lang:
neue oder soziale Ontologie des Korpers.

Butlers Theoriebildung ist eine Ontologie, insofern sie nach dem Sein fragt,
doch ebenso eine Epistemologie, eine Ethik und eine politische Theorie, insofern
sie das Sein nicht fundamental, an und fiir sich, sondern in Beziiglichkeiten und
Bedingungen denkt. Die neue Ontologie versteht sich als subjekttheoretischer
Ansatz und zugleich als Beitrag zu einer neuen gesellschaftlichen Theorie. Uber
eine kritische Ontologie der Gegenwart hat einst auch Foucault geschrieben.** Die
Bezeichnung soziale Ontologie verweist nebenbei auch auf die Denkrichtung der
Social Ontology.” Da Butler jedoch, wie gesagt, zahlreiche weitere Theoriestrin-
ge aufnimmt und da nicht die Definition des Gesellschaftlichen Butlers zentrales

283 Vgl. KA, Butler 2009, S.11; RK, Butler 2010, S. 39.
284 KA, Butler2009, S.11.

285 Vgl. Coole 2008, S.13.

286 KA, Butler2009, S.11.

287 KA, Butler2009, S.11.

288 RK, Butler2o010, S.11.

289 RK, Butler2o010, S.11.

290 Vgl. Schiirch 2021, S. 6.

291 Vgl. Epstein 2018.
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Anliegen ist, sondern die Untersuchung, wie sich dieses in Subjekten und auf de-
ren Lebensbedingungen auswirkt, wiirde sowohl die Umschreibung als epistemo-
logische Untersuchung und Kritik wie auch als rein philosophische Begriftsdiskus-
sion zu kurz greifen. ,[Flor feminists, the ontology and metaphysics of selfhood
are inseparable from ethical, social, and political domains®, erliutert Brian Epstein
in der Stanford Encyclopedia of Philosophy.>** Dieses Nachdenken iiber die Griin-
de von Leben und Gesellschaft, mit dem Wissen, dass es nicht darum geht, letzte
Griinde oder Begriindungen zu finden, wurde von Oliver Marchart mit dem Stich-
wort des Postfundamentalismus belegt.?* Butler lisst sich demzufolge insgesamt
in den Kontext postfundamentalistischer Uberlegungen in der politischen Philo-
sophie stellen.

Turning

Zur Zeit des Erscheinens der oben genannten Schriften, auf die sich meine Lek-
tiire bezieht, wurde dariiber spekuliert, inwiefern die neue Ontologie eine Abkehr
vom Geschlechterthema darstelle. Die neueren Schriften Butlers zeichnen sich zu-
nichst durch die Hinwendung zu ethischen Fragen und insbesondere zur Frage
einer nicht-normativen Ethik aus.?** Darauf spielt der Begrift des ,ethical turn“an,
der inhaltlich wohl zutreffen mag, aber als Bezeichnung nicht sehr prizise ist: But-
ler dufiert sich durchaus kritisch zu Ethik und dekonstruiert deren Begriindun-
gen und Normen, besonders, wenn diese unter normativen Vorzeichen betrieben
wird.?* Im Band The Turn to Ethics von Garber, Hanssen und Walkowitz*¢ erschien
auch ein Beitrag von Butler, der sich von der Bezeichnung ,ethische Wende' ab-
grenzt und konstatiert, dass es vielmehr um eine politische Wende gehe.*”

Etwas spiter, 2008, streichen Samuel Allen Chambers und Terrell Carver, bei-
de aus der politischen Philosophie, heraus, dass die ethischen Fragestellungen
ein Nachdenken tiber Fragen des Seins nach sich zégen: ,Butler’s turn to ethics
amounts to a (re)turn to ontology“.?® Die Beschiftigung mit der Ethik bringe
eine Hinwendung und Riickkehr zur Ontologie mit sich. Wenn die neue Onto-
logie demnach tatsichlich als eine Ontologie gelten konne, dann handele es sich
um eine Form der Ontologie, die ethische Fragestellungen bereits voraussetze.*’

292 Epstein 2018, Kap. 3.1, Abs. 5.

293 Vgl. Marchart 2010; Gebh und Seitz 2024.

294 Vgl. bes. KeG, Butler 2007.

295 Vgl. KeG, Butler 2007; vgl. zu moralischen Dilemmata bes.: GL, Butler 2005, S. 154—178.
296 Vgl. Garber, Hanssen und Walkowitz 2000.

297 Vgl. EthAmb, Butler 2000, S. 15-28.

298 Chambers und Carver 2008, S. 93.

299 Vgl.Chambers und Carver 2008, S. 93 f.
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Und tatsichlich sind die Begriffe und Argumentationen der neuen Ontologie, als
Nachdenken iiber das soziale kérperliche Sein, nicht nur anschlussfahig fiir ethi-
sche Uberlegungen, sondern auch eng mit ihnen verkniipft. Dabei kommentieren
Chambers und Carver, dass diese Auseinandersetzung durchaus kontinuierlich
sei: there is no turn to be found in Butler’s oeuvre since ontological questions (and
their ethical implications) have always dominated Butler’s thinking“.°*° Die beiden
verweisen darauf, dass schon in der Monografie Subjects of Desire von 1987 eine
konstitutive Beziehung zwischen Ontologie und Ethik bestanden habe.>** Dies
ist sicherlich richtig. Jedoch fillt ein Unterschied der Gewichtung auf: Chambers
und Carver verweisen auf Heideggers In-der-Welt-Sein im existenzialistischen
Sinne,*** wihrend Butler meiner Ansicht nach die Verantwortlichkeit gegentiber
dem Anderen hoher gewichten wiirde und Ethik als erste Philosophie’ im Sinne
von Emmanuel Lévinas ansieht.>* ,Butler’s ethics'is always derived from and con-
sistently recurs to a way of understanding human existence in relation to the world
— what Heidegger would call being-in-the-world and what Butler often describes
in terms of the subject’s relation to norms*, schreiben Chambers und Carver.***
Zentral erscheint mir dabei die Feststellung, dass Butler in der neuen Onto-
logie weiterhin an den Auswirkungen von Geschlecht/lichkeit — auf Kérper, im
Zusammenleben, in der Sprache, etc. — gelegen ist und dass dies eine dezen-
trierende und zugleich ermichtigende Wirkung hat. Die Kritik heteronormativer
Zurichtungen des Denkens und des Begehrens, fiir die Butler bis 2000 vorrangig
rezipiert worden ist, bleibt also weiterhin Thema. Dass es so scheint, als sei das
Motiv der Geschlecht/lichkeit verblasst, als habe Butler sich davon abgewandyt, ist
beinahe etwas absurd, denn die Theoriebildung selbst handelt davon. Zum Ersten
versteht sich die queerfeministische Theoriebildung als eine ,Resignifizierung”
verletzender Begriffe; Butler arbeitet durch die Umschreibung und Umwertung
der Verstetigung (Reifizierung) entgegen.>® Diese Facette kommt in dem Moment
zur Geltung, in dem Butlers Begriffsarbeit nach dem 2004 auf Englisch erschiene-
nen Undoing Gender (deutsch 2011 als Macht der Geschlechternormen erschienen) von
den Begriffen wegfiihrt, die Geschlecht/lichkeit direkt konnotieren.>*® Dies kann
als eine Politik auf der sprachlichen Ebene verstanden werden, die darauf abzielt,
binire/s Geschlecht/lichkeit in den Bezeichnungen ,immer weniger relevant’ zu
machen, so die deutsche Ubersetzung von undoing gender, ohne dabei aber vom

300 Chambers und Carver 2008, S. 93.

301 Chambers und Carver 2008, S. 94.

302 Vgl.Chambers und Carver 2008, S. 93.

303 Vgl.GL, Butler 2005, S. 156 ff.

304 Chambers und Carver 2008, S. 93.

305 Vgl. HS, Butler 2000, S.100.

306 Vgl. MGN, Butler 2011; vgl. a. von Redecker 2011.
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Thema selbst abzulassen. Zum anderen sind, wie allgemein anerkannt, verschie-
dene Ungleichheitsverhiltnisse oder Differenzkategorien interdependent, sodass
auch fir Butler die Notwendigkeit besteht, die Kritik der Heteronormativitit zu-
gunsten der Beriicksichtigung anderer normativer Matrizes — oder anderer exis-
tenzieller Gefihrdungsverhiltnisse — zuriickzunehmen.

Eine Wende ist also weder im engeren noch im weiteren Sinne des Wortes
festzustellen. Die Frage nach der sozialen Bedingtheit der Existenz tritt in ver-
schiedenen Ausprigungen bereits in fritheren Schriften bei Butler auf. Begehren
und Affektivitit spielen darin eine wichtige Rolle, aber auch Zumutungen und
Prigungen. Zwei Themenstringe, die lingst eroffnet sind, als Butler sich der Ge-
fahrdetheit zuwendet, sind die Auseinandersetzung mit Verstindnissen von Be-
gehren, die nach den Berithrungspunkten von Selbst und Anderen fragt wie schon
in Subjects of Desire,*” und die Auseinandersetzung mit der Korperlichkeit, die die
performative Materialitit in ihrer Verstrickung mit dem Sprachlichen, jedoch
auch ihre Produktivitit und Eigenwilligkeit ins Zentrum riickt wie schon in Kor-
per von Gewicht.>*® Insofern weist Butlers Theoriearbeit grofRe Kontinuitit auf: Die
Untersuchung der Auswirkungen von Macht und Gewalt steht weiterhin in Ver-
bindung zum Geschlechterleben (gendered life). Korper und die immer (auch)
vergeschlechtlichte Subjektivitit sind damit die Basis des Nachdenkens iiber Zu-
sammenleben und die Méglichkeit, zu existieren und zu itberleben, aber auch gut
zu leben und sich zu entfalten. Diese Theoriearbeit schligt sich im Aufbringen und
in der Untersuchung immer neuer Begriffe nieder. Die einzige markante Verande-
rung besteht meines Erachtens darin, dass Butler immer mehr iiber andere Andere
schreibt und unterschiedliche konkrete Beispiele als Ausgangspunkte fiir Uberle-
gungen anfithrt. Der Blick der Philosoph:in wendet sich der politischen Welt zu
und nimmt Bezug auf Krieg und Folter in einer Welt nach 9-11, auf ihre nationale
souverdne Rhetorik und ihre Ausschliisse.’® Die Korper und ihre Verletzlichkeit
zu politisieren, betrifft nicht mehr vorrangig nichtbinire und nicht-heterosexuelle
Personen, sondern es geht um diejenigen, die jeweils am meisten von der aktuellen
Politik und ihren Auslassungen betroffen sind. Butlers Kritik betrifft unter ande-
rem staatliche Gemeinwesen und die Durchsetzung von Idealen nationaler Souve-
rdnitat, Kriegsrecht und Neoliberalismus®*°, und sie nimmt Position fiir ,Frauen
und Minderheiten, darunter sexuelle[n] Minderheiten, [die] als Kollektiv der Ge-
walt unterworfen sind“.*"

307 Vgl.SD, Butler1987.
308 Vgl. KvG, Butler1997 (engl.: Bodies that Matter, 1993).
309 Vgl.GL, Butler 2005.

310 Vgl. u. a. KA, Butler 2009 (Krieg, Folter, Nation); ME, Butler und Athanasiou 2013 (neoliberale
Politik, Prekaritat).

311 GL, Butler 2005, S. 37.
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Butlers Schriften arbeiten an einer Theoriebildung des kérperlichen Lebens
und stehen im Dienste von dessen Politisierung, insofern sie die Existenz thema-
tisieren. Die Schriften greifen bestehende Begriffe auf, um Konzepte und Argu-
mente auszuloten, und dabei verindern sie das Zusammenspiel zwischen einem
Begriff und seiner Bedeutung, differenzieren die Bedeutungsgebung aus oder er-
moglichen erst dessen Wahrnehmung als Teil des Diskurses. Beispiele fiir diese
Begriffe sind Jeidenschaftliche Verhaftungin Psyche der Macht, Gefihrdetheit‘ und
,Prekaritit’ in Gefihrdetes Leben, Krieg und Affekt und Raster des Krieges; ,Ansprech-
barkeit‘ in Krieg und Affekt; ek-statisches Sein' und ,Enteignung’ in Die Macht der
Enteigneten und Vulnerabilitit' in Performative Theorie der Versammlung.** Im Artikel
,Epilog“ und im Kontext schulischer Bildungssettings wird Vulnerabilitit um die
Begriffe Pragbarkeit (impressionability) und Empfinglichkeit (susceptibility) er-
ginzt, um die Ansprechbarkeit durch Normen durch diejenigen zu bezeichnen, die
sich in Bildungsinstitutionen befinden, aber bereits zuvor durch die Subjektivati-
on zu einem Ich geworden sind.?” In Butlers Theoriearbeit kommen diese Begriffe
zusammen wie in einem Fundus, in dem immer wieder neue Begriffe auftauchen
und manches auch iiber Jahre in Bearbeitung bleibt. Die Begriffe der neuen Onto-
logie treten in Relation zueinander auf, als eine Begriffswolke, in der einzelne Ter-
mini einander so dhnlich sind, dass ihre Bedeutungen nur im Zusammenspiel mit
anderen Begriffen betrachtet — in ihrer Differenz oder doch eher in ihrer Relation
zueinander — festlegbar werden und die Abgrenzungen nicht genau markierbar
sind. In dieser Art des Nachdenkens iiber die Begriffe und auch durch deren the-
matische Anlage wird die relationale Dimension des korperlichen Lebens betont,
und als eine weitere Dimension des gelebten Lebens tritt dessen affektive, beriithr-
bare und prigbare Seite in den Vordergrund: das Erleben und die Erfahrung, die
selbstredend eng mit dem psychischen Leben verkniipft sind.

Vertiefung: Subjektivation als leidenschaftliches Verhaftetsein

Im Folgenden beschreibe ich anhand der Lektiire zweier konkreter Schriften, von
welchen Referenzen aus sich diese Theoriearbeit Butlers entfaltet, wohin sie die-
se Referenzen fithrt und was die neuen Implikationen der Begriffe sind. Um dem
nachzugehen, greife ich zwei thematische Stringe auf, einen ersten zu Subjekti-
vation und Relationalitit und einen zweiten zu Korperlichkeit, Affiziertsein und
Gefihrdetsein. Ich gehe den Uberlegungen dazu anhand von Schriften aus zwei
unterschiedlichen Zeitphasen nach. Ausgewihlt habe ich Psyche der Macht von 2001

312 Vgl. PM, Butler 2001; GL, Butler 2005; KA, Butler 2009; RK, Butler 2010; ME, Butler und Athana-
siou2011; PTV, Butler 2016.

313 Der Artikel ist zweisprachig abgedruckt. Vgl. EPI, Butler 2014, S.177 (engl.), S.183 (dt.).
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sowie Anmerkungen zu einer performativen Theorie der Versammlung von 2016. Eine
vollstindige Lesung ist aufgrund des Umfangs der Schriften nicht angestrebt. Ich
werde vielmehr ein Close Reading® einiger Stellen versuchen, die helfen, den Kon-
texten und, wo vorhanden, auch den Beispielen in begrenztem Mafie nahezukom-
men. Im Anschluss werde ich ein Fazit zu den Implikationen der Begriffsarbeit
ziehen.

Der kontinuierlichen Linie des Nachdenkens itber Subjekte nachgehend, die
die neue Ontologie ausmachen, wende ich mich zunichst Aspekten aus Psyche der
Macht zu, jener Monografie Butlers, die die Beziehung der individuellen Subjekte
zur Norm und zum Gewissen behandelt, durch die sich die Subjektwerdung voll-
zieht, aber durch die auch eine Gespaltenheit oder psychische Ambivalenz ent-
steht.” Butler thematisiert in Psyche der Macht insbesondere, wie jene iiber die Ins-
tanz des Unbewussten leidenschaftlich in Subjekten verankerten Beziehungen mit
Anderen wirken, die Subjekte in die Welt und ins Geschlechterleben verwickeln.
Butlers Untersuchungen nehmen bereits zuvor und spiter weiterhin die begeh-
rende (individuelle) Subjektivitit als einen Grund des Subjekts und seine Verbin-
dung zum sozialen Leben in den Blick™¢, wihrend Butler in Korper von Gewicht Ge-
danken zur Identifizierung erarbeitet.?” Diese Kontexte behalte ich im Blick, wenn
ich auf Psyche der Macht schaue.

Der Neologismus ,Subjektivation‘ (subjectivation), mit dem Butler das Fou-
cault’sche ,assujettissement* wiedergibt, dient dazu, die negative Seite von Unter-
werfung (subjection) und die Subjektwerdung als symbolische Ermichtigung des
Subjekts, die im lateinischen ,subjectum essere’ steckt, zugleich auszudriicken: Es
bedeutet also Subjekt sein, jedoch gleichzeitig auch: unterworfen sein.*® Subjekti-
vation ist bindend und bildend fir individuelle Subjekte in ihrem lebensgeschicht-
lichen Kontext, aber sie ist nicht so zu begreifen, dass sie fiir eine Urspriinglichkeit
oder fir die Essenz des individuellen Subjekts stiinde. Dennoch ist sie als unum-
ginglich zu verstehen; erst durch sie konstitutiert sich, dies fithrt Butler an ver-
schiedenen Stellen aus, itberhaupt die Handlungsfihigkeit der Subjekte.?

Die subjektivationstheoretische Perspektive Butlers fragt nach dem, was zu-
vor passiert ist und wodurch individuelle Subjekte — dies ist im Sinne der Psycho-
analytikerin Melanie Klein geschrieben - ,gebunden“ sind.** Dieser Blickwin-
kel bringt also ein akutes Bewegtsein mit dem Bewegtwerdenkonnen als seiner

314 Vgl. zu Close Reading u. a.: Bal 2002.

315 Vgl. PM, Butler 2001.

316 Vgl.insbes. SD, Butler1987; PM, Butler 2001; SoS, Butler 2015.
317 Vgl. KvG, Butler1997, S. 355 f.

318 Vgl. PM, Butler 2001, S.187.

319 Vgl.u.a.PTV, Butler 2016, S. 28.

320 RK, Butler2010,S.48.
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Moglichkeitsbedingung zusammen. Wovon wir bewegt werden kénnen, die Prag-
barkeit oder Empfinglichkeit individueller oder kollektiver Subjekte, kommt
durch vergangene Beziehungen und Pragungen, durch sprachliche Normen - und
anderes mehr - zustande. Subjektivitit basiert bei Butler, anders als bei Foucault,
und eher von der Psychoanalyse beeinflusst, auf grundlegenden — und grundle-
gend leidenschaftlichen — Verhaftungen an Andere: auf verlorenen Beziehungen,
auf gescheiterten Versuchen, sich mit Anderen gleichzusetzen, und auf unmaég-
lichen Optionen, sich zu identifizieren.?* Ubrig bleiben davon ,leidenschaftliche
Verhaftungen“ (passionate attachments).?**

Wie der von ihr diskutierte Michel Foucault geht Butler davon aus, dass Sub-
jektivation zugleich als Unterwerfung und Ermachtigung zu denken ist und dass
sie ,aufgezwungen‘und , zugleich subjektbildend‘*** ist. Darin spielen Hierarchien
eine Rolle, insofern ,die Arbeit der Macht“, wie Butler konstatiert, eine ,Bindung
an Unterordnungen® erzeugt.’* Damit ist nun nicht gesagt, dass Macht Unterord-
nung in linearer und kausaler Weise erzeuge oder dass sich Subjekte ermichtig-
ten, indem sie sich ihr bewusst unterwerfen wiirden.

Basis des Butler’schen Arguments ist weniger die Macht, wie bei Foucault, son-
dern vielmehr die Notwendigkeit der Existenz und die Bedingungen, die uns von
Beginn des Lebens an ermdéglichen zu leben und zu tiberleben. Butler argumentiert
dies auf der Basis dessen, dass ,kein Subjekt ohne leidenschaftliche Verhaftung an
jene entsteht, von denen es in fundamentaler Weise abhingig ist“.>> Die Liebe des
Kindes sei fir dieses existenznotwendig, und damit sei es auch ausbeutbar.’ Sie
mache ,das Kind anfillig fiir Unterordnung und Ausbeutung®.’” Doch auch ge-
nereller betrachtet sei ,,Unterordnung als zentrales Moment der Subjektwerdung*
zu sehen.’®® Frithkindliches Verhalten und die damit verbundenen psychischen
Welten spielten fir die Entwicklung der Objektbeziehungstheorie Melanie Kleins,
auf die sich Butler bezieht, eine Rolle, und mit Butler werden diese grundsitzlich
als Ausdruck der menschlichen Bediirftigkeit — und diese als eine Grundlage des
psychischen Lebens — aufgefasst. Lacan macht einen Zhnlichen Ubergang beim
Konzept des Spiegelstadiums, wenn dies auch vorrangig dazu beitrigt zu erkliren,
wie eine Konzeption des Ich entsteht. Lacans Analyse folge, so Hammermeister,
zundchst ,der Vorstellung einer zeitlich fixierbaren Entwicklungsphase“ und diese

321 Vgl. PM, Butler 2001, S. 11-15.

322 Ubersetzt wird dies als Verhaftung beziehungsweise Verhaftetsein. Vgl. PM, Butler 2001, .13, 5.188.
323 PM, Butler2001,S.12.

324 PM, Butler2001,S.12.

325 PM, Butler2001, S.12.

326 Vgl.PM, Butler 2001, S.13.

327 PM, Butler2001, S.12.

328 PM, Butler2001, S.12.
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Entwicklungsphase werde zunehmend als ,das grundlegende Strukturmoment
von Subjektivitit begriffen.’” Somit kénne das Imaginire als ,zugleich libidi-
nose Dynamik wie auch ontologische Struktur der menschlichen Welt“ gefasst
werden.*° Butler baut auch auf der Lacan’schen Konzeption einer imaginiren Ent-
stehung des Ich auf, aber schligt einen anderen Weg ein. Als Grund vermute ich,
dass Lacans Imaginires die Tiuschung iiber die eigene Identitit betont und damit
weniger das Soziale und auf Andere Bezogene. Bei Lacan ist das Ich (moi) dem ima-
ginidren Register zugehorig, wihrend Freud den Einfluss des Symbolischen auf das
Ich betont - Butler dagegen riickt die vulnerable, relationale und an Andere gebun-
dene Seite des Subjekts in den Vordergrund.

Butler beschreibt in all dem auch eine affektive Ambivalenz. Im Konzept der
Bindung an Unterordnungen kénnen meiner Ansicht nach mit Butler verschiede-
ne, auch widerstreitende, Affekte enthalten sein, die Subjekte an diejenigen bin-
den, von denen sie abhingen, und an das, wodurch sie bedingt sind. Dies er6finet,
in einer bereits angefithrten Formulierung von Butler, ein ,affektives Register.’*
Diese Bindungen sind grundlegend und leidenschaftlich, und sie erzeugen oder
bilden, als Reaktion auf die Arbeit der Macht, das Ich. Die Bildung oder Formation
des affektiven Ich stelle, so Butler, einen Autonomieeffekt dar.®* Laut Butler ist es
notwendig, diese ,in Abhingigkeit ausgebildete Bindung“ teilweise zu verdrin-
gen.’® Ohne diese Bindung kénne kein Subjekt entstehen, doch zugleich kénne
es sich kein Subjekt leisten, ,dies im Verlauf seiner Formierung vollstindig zu ,se-
hen“.?** Die Bindung an die fundierenden, existenzermdoglichenden Machtbezie-
hungen zu Anderen, Stirkeren oder Michtigeren — und auch zu Normen - kann
kein Subjekt, das Autonomie erstrebt, kein sich ermichtigendes Subjekt, sehen
wollen, denn es ist immer nur prekir ermichtigt: Diese Bedingtheit hilt das Sub-
jekt gebunden an Andere, in jenem Zustand, den Butler als leidenschaftliche Ver-
haftung bezeichnet.

Die Verleugnung des Verhaftetseins, so Butlers Fazit in Psyche der Macht, sei
notig, damit es zur Subjektwerdung komme.*** ,\Wenn der Autonomieeffekt durch
Unterordnung bedingt ist und diese Griitndungsunterordnung oder Abhingigkeit
rigoros verdrangt wird, dann entsteht das Subjekt zusammen mit dem UnbewuR3-
ten®, so Butler.* Die normative, regulierende Seite (das symbolische Register bei

329 Hammermeister 2008, S. 43 f.
330 Hammermeister 2008, S. 43 f.
331 Vgl. EPI, Butler 2014, S.182.
332 Vgl. PM, Butler 2001, S.12.
333 PM, Butler2001, S.13.

334 PM, Butler2001,S.13.

335 Vgl. PM, Butler 2001, S.13.
336 PM, Butler2001, S.12.



https://doi.org/10.14361%2F9783839477106
https://www.inlibra.com/de/agb
https://creativecommons.org/licenses/by-sa/4.0/

Il Theoretische Perspektiven auf Bildung in Performance

Lacan, das Uber-Ich bei Freud) und das Verdringte (das Unbewusste) gehéren eng
zusammen. Die Verleugnung des Verhaftetseins tritt auflerdem immer wieder
und immer weiter im Laufe des Lebens auf - sie sei vermutlich sogar, wie Butler
schreibt, die ,Voraussetzung fiir das Fortbestehen des Subjektes“.?*

Butler geht es nicht darum, das individuelle Subjekt im positiven oder nega-
tiven Sinne zum Maf der Dinge zu machen, sondern um ,eine Infragestellung
seiner Konstruktion®: ,Die Kritik des Subjekts beinhaltet keine Verneinung oder
Nichtanerkennung des Subjekts, sondern eher eine Infragestellung seiner Konst-
ruktion als vorgegebene oder normativ als Grundlage dienende (,foundationalist)
Primisse.“*® Das leidenschaftliche Verhaftetsein, dem sich Psyche der Macht wid-
met, griindet auch auf einer Lesart von Hegel, die auf der Vorarbeit der Psychoana-
lyse sowie kritischer und dekonstruktiver Theorien basiert.’ Butler greift im Essay
,The Desire to Live: Spinoza’s Ethics under Pressure®, erschienen in der Sammlung
Senses of the Subject, auf Hegels Formulierung des ,Begehren[s] nach Anerkennung
des anderen“ zuriick.>* Durch Alexandre Kojéves Hegel-Lesart und deren Rezep-
tion durch Jacques Lacan wurde Kojéves Aphorismus bekannt: ,Das Begehren des
Subjekts ist das Begehren des Anderen.“** Butlers Einsatz darin richtet sich gegen
feministische vitalistische Ansitze: Leben sei mit Spinoza nur zunichst als ,Be-
gehren in seinem Sein zu bestehen® zu fassen; Butler wendet dies dann in Beru-
fung auf Hegel zur Frage des desiring life um.>** Butler nutzt den (dekonstruierten)
Hegel somit dazu, um ein Begehren nach dem common life zu formulieren, wodurch
er fiir eine Art Gesellschaftstheorie des Zusammenlebens eingespannt wird. Das
Begehren, von Anderen gespiegelt — reflektiert — zu werden, mache Subjekte zu
sozialen Wesen; so die entscheidende Wendung von Anerkennung zu einer Formu-
lierung, die verschiedene mogliche Modi und Medialititen einschlieit, aber keine
Affirmation des Lebens an sich darstellt.>*

Dass sich Subjekte in Frage gestellt sehen, dass sie (wenn auch unterschiedlich)
prekir und gefihrdet sind, stiitzt sich in Butlers Theoriebildung auf deren Ange-
wiesenheit auf Andere wie auch auf ihre daraus resultierende Verhaftung an An-
dere. Diese Verhaftung zu betonen, steht in einer Linie mit der dekonstruktivisti-
schen Denktradition, die das Konzept des souverinen Bewusstseins, der Kognition,

337 PM, Butler2001, S.14.

338 KonG, Butler1993,S. 41.

339 Den Bezug auf den deutschen Idealismus auszufiihren, ibersteigt den Rahmen dieses Buches,
doch ich verweise auf die Pramisse des dekonstruktiven Denkens, die Wirksamkeit dichotomer
Verhiltnisse und Begriffe herauszuarbeiten und diese zu relativieren.

340 Vgl. SoS, Butler 2015, S. 6389, Zitat: S. 63.

341 Alexandre Kojéve: Hegel. Eine Vergegenwirtigung seines Denkens. Kommentar zur Phinomenologie
des Ceistes, Frankfurt am Main: Suhrkamp, 2010 [1947], z. n. SoS, Butler 2015, S. 63.
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des Verstands und weiterer Konzepte, die in ihrer dichotomen Fassung zur Selbst-
vergewisserung dienen, infrage stellt. Das autonome Individuum, auf das sich die
Aufklirung beruft und das durch diese vollends ermichtigt werden soll, ist eine
problematische Bezugsgrofie — aus einer kritischen Haltung gegeniiber dem auf
Kosten Anderer erstrebten (nicht erreichbaren) Ideal der Autonomie und gegen-
iber Vorstellungen von Souverinitit und von Selbstidentitit.’* Mit Butler gerit
besonders die Identitit* zu einer fraglichen Sicherheit: Eine intelligible Identitit
annehmen und gemif} gesellschaftlichen Normen leben ist der Preis dafiir, eine
soziale Existenz erlangen zu kénnen.

Die Ich-Bildung, die Butler in der neuen Ontologie ausarbeitet, ist nicht pri-
mir die Bildung eines imaginiren Registers, innerhalb dessen sich das Ich als
Ganzheit vorwegnimmt, wie bei Lacan — vielmehr geht es wie bereits angedeutet
um die Bildung eines affektiven Registers.*¢ Ich-Bildung stellt (auch) eine affektive
Reaktion auf Andere dar, denen das Subjekt untergeordnet ist, weil sie zugleich
seine (korperliche und soziale) Existenz sichern, und eine Reaktion auf deren Ad-
ressierungen, etwa im Rahmen der Heteronormativitit. Da ist kein Ich, das sich
wie bei Lacan im Spiegelbild als vorgebliche Ganzheit erblickt, jene vorwegneh-
mend; Butlers Subjekt ist ganz und gar nicht auferhalb seiner Bedingungen und
seines Erlebens imaginierbar, es bildet sich in seinem Begehren nach der Anerken-
nung des Anderen.

Diese Uberlegungen zur Subjektivation sind dadurch charakterisiert, dass
sie unterschiedliche, sich widersprechende Theoriestromungen einbeziehen, um
zu einem (im weitesten Sinne) subjekttheoretischen Modell zu kommen. Butler
liest in Psyche der Macht verschiedene Theoreme gegeneinander und fragt kritisch
nach der Psyche als Ort des Wirkens der Macht: Welche Form nimmt die Macht
an, was bewirkt Macht am Schauplatz der Psyche?*” Dies stellt den Vorschlag zu
einer machtanalytischen Perspektive auf die Psychoanalyse dar.*® Darin geht es
unter Bezugnahme auf Foucault um das Versprechen der Psychoanalyse, dass die
Psyche eine Instanz sei, die Widerstand gegen Normalisierung leisten konne oder
die Grenzen der Normalisierung bezeichne.* Butlers Auseinandersetzung betrifft
zugleich jedoch auch Foucault, insofern sie durch die Nutzung der (Lacan’schen)
Psychoanalyse ,eine psychoanalytische Kritik an Foucault* ibt.>*°

344 Vgl. a. Sattler 2009.

345 Vgl. zusf. zu kritischer Subjekttheorie und Identitat: Plof3er und Mecheril 2012, S. 125 f.
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Foucault steht fiir einen Machtbegriff, der die generativen Wirkungen von
Macht herausstellt. ,Man muf’ authoren®, schreibt er, ,die Wirkungen der Macht
immer negativ zu beschreiben, als ob sie nur ,ausschliefien’, unterdriicken’, ver-
dringen’, ,zensieren', ,abstrahieren’, ;maskieren’, verschleiern' wiirde. In Wirk-
lichkeit ist die Macht produktiv; und sie produziert Wirkliches.“* Wenn Macht
aber gemiR Foucault generativ ist und auf ,Subjekte” wirkt, so Butler, sei darin
jedoch nicht ausformuliert, worauf die Macht denn genau wirke. Die Macht miisse
eine psychische Form annehmen, hilt Butler dem entgegen.** Von dieser These
aus lautet Butlers Frage an Foucault: ,Welche psychische Form nimmt die Macht
an?“* Denn, so die Erklirung von Butler, ,meines Erachtens lisst sich die Subjek-
tivation [...] ohne die psychoanalytische Erklirung der formativen oder generati-
ven Wirkungen von Restriktion oder Verbot gar nicht verstehen“.>*

Butler akzentuiert so die widerspriichliche Wirkweise der Macht, die etwas
Unplanbares und Produktives (priziser das Begehren) auch aus der Restriktion,
dem Verbot oder Tabu generiert, und das ist nicht ohne eine Anniherung an psy-
choanalytische Modelle moglich. Subjektivation auf Basis psychoanalytischer
Konzepte zu denken, hat weitreichende Implikationen, es schlief3t, wie ich an-
gedeutet habe, an eine Kette von Vorginger:innen an und versteht sich selbst als
eine spekulative, ungesicherte Theoriebildung. Die Form, die die Macht annimmt,
wenn sie — letztlich - Handlungsfihigkeit im Tausch gegen die Unterwerfung un-
ter Restriktionen durch Moral und Normen anbietet, ist eine Subjektwerdung, und
das heif’t auch: eine Sozialisation um den Preis der Subjektivation und letztlich
der Gebundenheit.

Butler folgt psychoanalytischen Uberlegungen in der These, dass Subjekti-
vation mit der Verleugnung oder Verdringung gewisser Bereiche, Themen und
Bindungen des Unbewussten zu tun hat, die bei der Ich-Bildung fundierend sind
oder waren. Leidenschaftliche Verhaftung an gewisse Arten von Bindungen — und
damit auch, mehr oder weniger, an konkrete verlorene, unbetrauerte Andere und
Objekte — bestimmt insofern in einem gewissen, aber unwissbaren Mafle auch
kinftige und willkiirliche Affizierungen und Begehren mit. Hans-Christoph Kol-
ler spricht vom melancholischen Subjekt und dessen ,unhintergehbare[m] Bezug
auf andere*.’ Alle der fiir Subjekte fundierenden Bindungsarten, wie die Bindung
an Unterordnung, konnen die Integritit des Subjekts untergraben, bei manchen
mehr, bei anderen weniger. Weil auch das Zuriickhalten der Erkenntnis dariiber
kein bewusster Vorgang ist, kénnen sie sich immer wieder wiederholen. Dies

351 Foucault1983,S.250.
352 PM, Butler2001,S.8.
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354 PM, Butler2001, S. 84.
355 Vgl. Koller 2012, S. 55.
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erscheint als eine paradoxe Dynamik des Begehrens, die sich aus psychoanaly-
tischen Theorien speist und die den Grund darstellt, dass das Subjekt sich selbst
undurchschaubar ist. ,Desire [..] is [..] the precise moment of consciousness’
opacity“, wie Butler in Referenz auf Lacan schreibt.>*

,Ein gegen sich selbst (sein Begehren) gewendetes Subjekt erscheint nach die-
sem Modell als Voraussetzung des Fortbestehens des Subjekts.” Das Begehren,
das in der Unterordnung entstanden ist, ,zielt auf die Auflosung des Subjekts®,
werde aber ,von ebendem Subjekt durchkreuzt, in dessen Namen es wirkt“.® Sub-
jektwerden, so liest die betreffende Passage aus Psyche der Macht die Psychoanalyse,
bedeute, sich immer wieder gegen sich selbst zu richten. Die Figur der Riickwen-
dung des Subjekts auf sich beziehungsweise sogar gegen sich selbst weise, so But-
ler, eine Ahnlichkeit zu der Figur auf, die Nietzsche in seiner Schrift Genealogie der
Moral als Gewissen bezeichnet und kritisiert, oder zu dem, was Foucault als Auffor-
derung zur Selbstschau oder zur Reflexion des eigenen Tuns als ,ethischim nega-
tiven Sinne, dhnlich der ,Moral“bei Nietzsche bezeichnet. Diese Figur nimmt auch
das bekannte Althusser’sche Konzept der Anrufung und Umwendung auf, verlegt
es aber an einen anderen Schauplatz — die Psyche.>® Butler stellt diese Riickwen-
dung als eine das verbotene oder unmégliche Begehren beschrinkende Wendung
dar: als introjizierte Normativitit, durch die sich im Ich eine kontrollierend-beob-
achtende Instanz herausbilde.**® Dieser ,Figur“ der Riickwendung gehe es nicht
darum, ,eine Erklirung der Subjektwerdung zu geben®, sondern die Grenzen sol-
cher Erklirungen zu markieren, betont Butler.* Die Figur sei paradox, denn sie
serklirt zum Teil erst, wie ein Subjekt erzeugt wird, und aus diesem Grund gibt es
im eigentlichen Sinn gar kein Subjekt, das diese Wendung vollzieht* 3¢

Ich mochte zuletzt zwei Konsequenzen dieser Fassung der Subjektivation her-
vorheben. Die erste ist, dass die leidenschaftliche Verhaftung an Macht und an
Andere, in uns und auferhalb von uns, uns als Subjekte bedingt, und dies stellt
auch die macht- und begehrensvolle Grundlage von Bildung dar. Denn damit wird
impliziert, dass Subjekte ganz grundlegend ansprechbar, prigbar und affizierbar

356 SD, Butler1987,S.186.
357 PM, Butler2001,S.14.
358 PM, Butler2001,S.14.

359 Wennder Polizist bei Althusser als Beispiel fiir staatliche Macht ein Individuum mit ,He, Sie da!“
anruft, erkennt sich das angerufene Individuum als gemeint, hilt an und wendet sich zu ihm
beziehungsweise zur Macht um. Louis Althusser: Ideologie und ideologische Staatsapparate. Ham-
burg: VSA,1977,5.142,z. n. Rose und Koller 2012, S. 76; vgl. a. Rose und Koller 2012, S. 76 f., S. 80 f.
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sind. Doch ist darin auch impliziert, dass die Riickwendung auf sich selbst eine
nicht hintergehbare Grundlage des psychischen Lebens darstellt. Butler schreibt
durch die Methode der Uberaffirmation die Absurditit einer Wendung des Sub-
jekts gegen sich selbst herbei und arbeitet damit die Wirkweise des Gewissens
als eine beziehungshafte Form heraus. Auf Basis des Begehrens nach Anerken-
nung ist aber nicht nur das Gewissen, sondern Subjektivation insgesamt und als
Ganzes ein beziehungshafter, relationaler Prozess, der Gebundenheit erzeugt und
schafft.

Aus der Bildungsperspektive erklirt die Figur der Subjektivation als ,Rick-
wendung auf sich selbst oder gar gegen sich selbst**®, wie sich Subjekte durch so-
ziale Normen und das, was als normal gilt, bilden, da sie ja auf die Intelligibilitit
fiir Andere angewiesen sind. , Die paradoxe Verfassung des Subjekts, die Butler he-
rausarbeitet [...], legt pidagogisch einen widerspriichlichen Anerkennungsansatz
nahe, der (eigenen) Anerkennungspraxen misstraut und zugleich ohne sie nicht
auskommen kann“, kommentieren Melanie PlofRer und Paul Mecheril.?** Doch ist
neben der (anti)normativen auch eine emanzipatorische Dimension des Gedan-
kens denkbar? Plofier und Mecheril fragen mit Butler: Was erméglicht es, Gewalt
zu mindern?** Was ermoglicht ,beweglichere“ Subjekte**® und Bildungsbegriffe?
Anzunehmen sei, ,dass wir nur beweglich bleiben konnen, wenn wir gleicherma-
Ren eine Sprache fir das erwerben, was wir geworden sind.“**” Eva von Redecker
hat Butlers Perspektive als eine ,spekulative Phinomenologie“ charakterisiert,
insofern sie ,einen vorargumentativen Raum besetze, der weder im eigentlichen
Sinne Griinde fiir die eigene Perspektive beibringen will, noch mit einem Gegen-
stand zu tun habe, den man tiberhaupt widerlegen konne.***® Subjekte nach Butler
sind meiner Ansicht nach dazu herausgefordert, durch Sprache und andere Mittel
ein ,anderes Imaginires®® zu entwickeln. Dies beinhaltet den Versuch, die Vor-
ginge besser zu sehen, die dazu gefiihrt haben, dass wir sind, wie wir sind, doch
zugleich auch anzuerkennen, dass diese Einsicht in die eigene Gewordenheit und
Verstricktheit*” nicht vollstindig méglich ist.

363 PM, Butler 2001, S.9, Hervorhebung im Original.
364 Plofier und Mecheril 2012, S.143.

365 Vgl. PlofSer und Mecheril 2012, S.143 f.
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215


https://doi.org/10.14361%2F9783839477106
https://www.inlibra.com/de/agb
https://creativecommons.org/licenses/by-sa/4.0/

216

Bernadett Settele: Bildung in Performance
Vertiefung: Vulnerabilitat als Ausgangspunkt fir Bildungsprozesse

Aus Butlers Schriften lisst sich in der Gesamtschau Korper/lichkeit als das pre-
kire Medium herausdestillieren, durch das wir fiir Andere in Erscheinung treten.
Koérper zu thematisieren, dient in Kdrper von Gewicht (1997) zur Prazisierung der
Beziehung von Sex und Gender. Butler erldutert dort, inwiefern der korperlichen
Materialitit beziehungsweise der Materialisierung eine Eigenwilligkeit und eine
Performativitit zukommen kénnen.’” Die performative Dimension dessen, an
Orten 6ffentlicher Aufmerksambkeit korperlich - ,,as bodies“ — in Erscheinung zu
treten, hat Butler im Konzept der Versammlung in Performative Theorie der Versamm-
lung (2016) gefasst.”> Kérper nehmen Raum und Zeit ein, sie treten in Erscheinung.
Die Aufmerksamkeit, die politischen Akten zuteilwird, beruht teilweise auf dem
performativen Handeln, das Korper sichtbar macht. Mein mit Butler entstandenes
und Butler erweiterndes Interesse bezieht den Umstand mit ein, dass wir in jeder
Artvon Situationen immer als etwas Bestimmtes beziehungsweise als ein ,jemand’
mit einem bestimmten Geschlecht angesehen werden und dass sich damit die
Frage der Selbstbehauptung eines korperlichen Selbst gegen einen fremden Blick
stellt, der es von auflen trifft, adressiert, taxiert und bewertet. Die Aufmerksam-
keit, die sich an einem Korper, an Kérpern oder Korperlichkeit festmacht, die an-
geschaut werden, kann einen Ausgangspunkt fiir Bildungsprozesse darstellen.”

Die Performative Theorie ist einerseits eine politische Theorie mit verschiede-
nen Facetten, u. a. zu Koalitionen oder 6ffentlichem Protest, ausgehend von dem
Eindruck, dass sich Aktivist:innen als ungeschiitzte Korper an 6ffentlichen Plit-
zen versammelt haben und dort sichtbar geworden sind. Ihren Ausgang nimmt
dies bei den Demonstrationen in der Tiirkei im Gezi-Park und bei den offentli-
chen Praktiken der Occupy!-Bewegung. Andererseits ist es eine Theorie der Kor-
per, ihres Ausgesetztseins und der Bedingungen dieser Ausgesetztheit. Zentral fiir
Butlers Interesse am Korper ist der Verweis auf Korper als den ,Ort einer offentli-
chen Aufmerksamkeit, der durch Selbstbehauptung und Ungeschiitztheit zugleich
charakterisiert ist.7

Den Ausgangspunkt meiner Diskussion von Vulnerabilitit fiir Bildungspro-
zesse stellt dieser sichtbare Korper dar. Besonders, weil diesem, wie bei Judith
Butler der Fall, ein weiter Begriff von Korper zugrunde gelegt wird, der psychische
und soziale Dimensionen ebenso wie affektives Erleben und gemeinsames oder
politisches Handeln einbezieht. Kérper sind nach Butler in mehrfacher Hinsicht
politisch: einerseits in dem Sinne, dass sie 6ffentlich und Anderen gegeniiber ,in

371 Vgl. KvG, Butler1997.

372 Vgl. PTV, Butler 2016; Pistrol 2016; RV, Butler 2016a; vgl. zu Geste: GestureEvent, Butler 2015.
373 Vgl.im Theater: Czirak 2012; vgl. zu Videokunst: Adorf 2008.

374 Vgl.GL, Butler 2005, S. 37.
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Erscheinung treten' konnen, als politisches Statement, als Versammlung, und
andererseits in ihrer Ausgesetztheit gegeniiber der Aufmerksamkeit Anderer (sie
werden gesehen, gelesen, beurteilt, eingeordnet etc.). Es wird auf Korper/lichkeit
reagiert, sie erzeugt Effekte und Reaktionen und beeinflusst die Gegeniiber. Kor-
perlichkeit bestimmt die Modi des Beisammenseins mit Anderen und die gegen-
seitige Wahrnehmung der Subjekte; zuletzt sind Korper auch insofern zentral, als
sie zu sehen geben, wie wir auf etwas, das passiert, antworten, zu welcher Art von
Response wir fihig sind. Korper sind dadurch in ein neues Licht geriickt, sodass
sie selbst je bereits eine kollektive dsthetische — und sogar eine kollektive perfor-
mative — Situation sind.

Um das Verstindnis der neuen Ontologie vom Kérper — als einer Ungeschiitzt-
heit — niher zu beleuchten, werde ich nun einigen Facetten des widerspriichlichen
und Widerspruch herausfordernden Begriffs Vulnerabilitit nachgehen.?” Vulne-
rabilitit bedeutet wortlich zunichst einfach Verwundbarkeit, Verletzlichkeit oder
Verletzbarkeit. Der Begriff wird ansonsten vor allem in therapeutischen und ethi-
schen Zusammenhingen diskutiert.’” Die begrifflichen Verhandlungen Butlers,
auf die ich mich im Folgenden beziehe, stellen somit ein neues Vokabular dar, das
den Begriff in Bewegung bringt.

Die Strategie Butlers ist auch hier wieder, schillernde Begriffe zu erzeugen, die
den Begriff Korper in gewisser Hinsicht ersetzen oder erginzen, und vielerlei an-
dere Begriffe in seine Nihe zu bringen. Dies trigt dazu bei, neue Vorstellungen in
Verbindung mit dem Kdrper zu bringen. Butler leistet mit ihnen eine sprachlich-
begriffliche Arbeit, die ihn in existenzieller Weise liest - als geteilte Bedingung —
und bestimmte andere Zuschreibungen fraglich macht, besonders geschlechtlich
identitire Zuschreibungen und naturalisierende Vorstellungen. Ich werde aufzei-
gen, inwiefern diese Strategie insbesondere am Beispiel von Vulnerabilitit ersicht-
lich wird. Mit Vulnerabilitit treten die Facetten des korperlichen Lebens, die mich
fiir Performance interessieren, am meisten in den Blick. Vulnerabilitit wird von
Butler teilweise parallel zu Verwundbarkeit und auch zu Verletzbarkeit benutzt,
dann wieder ohne negative oder alarmierende Konnotation, und erfihrt letztlich,
im Gegensatz dazu, eine Auslegung in Richtung von sinnlicher Offenheit und ethi-
scher Ansprechbarkeit. Ich erhoffe mir durch die Beschiftigung mit Vulnerabilitit
eine Vertiefung dessen, was es heif3t, ,in Performance’ zu sein. Dazu betrachte ich
unter anderem die Widerspriichlichkeit der Konzeptionen, die sich zum Stichwort
Vulnerabilitit bei Butler zusammenfinden.

375 Vgl. PTV, Butler 2016, u. a. S.172,184.
376 Vgl. zur feministischen Ethik: Mackenzie, Rogers und Dodd 2014.
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Vulnerabilitit ist zunichst dhnlich gelagert wie Gefihrdetheit®” und Prekari-
tat.>”® Prekaritit betont eher die politische Seite; Gefihrdetheit steht fiir eine ethi-
sche Grundiiberlegung. Es gibt eine Reihe weiterer begriftlicher Variationen, die in
Verbindung damit stehen. Zunichst einmal fallen Beschreibungen eines Gesamt-
zusammenhangs auf, in dem es um korperliche Verwundbarkeit als grundlegen-
des und unverinderbares Faktum der Existenz und der Erfahrung geht: ,Verwund-
barkeit [ist] ein mehr oder weniger implizites oder explizites Merkmal unserer
Erfahrung®, schreibt Butler dazu.?” Hier deutet sich eine gewisse Prominenz des
Konzeptes an; denn was ist ein Merkmal unserer Erfahrung, wenn nicht eine Art
von Grundform, von denen es nicht allzu viele gibt und die alle in irgendeiner Wei-
se betrifft? Butler prizisiert an einer fritheren Stelle desselben Kapitels auch, dass
Verwundbarkeit und Unverwundbarkeit [...] als politische Effekte [...] der Forma-
tion von Geschlecht“ gelten.*® Die Erfahrung — oder Erfahrungsweise — von Ver-
wundbarkeit oder Vulnerabilitit ist somit an das Geschlechterleben gekniipft und
generiert sich auch aus den damit verbundenen biniren, differenziellen Zuschrei-
bungen. Diese Zuschreibungen jedoch sind thematisierbar und vielleicht auch
veranderbar. Performativititstheoretisch gedacht iterieren sich Erfahrungen von
Verwundbarkeit in der Wiederholung und werden dabei aktualisiert, wodurch sie
selbst Verschiebungen erfahren kénnen. Diese Fassung von Vulnerabilitit als Ver-
wundbarkeit ist weit entfernt von einer gegebenen Eigenschaft — fiktiv und real,
zugeschrieben und wirklich bestehend. Sie bewegt sich zwischen einem aus der je
eigenen Erfahrung gewonnenen Merkmal und einer Zuschreibung durch Andere,
wahrscheinlich stellt sie sogar eine wirksam gewordene oder sich fortwihrend ak-
tualisierende Zuschreibung dar, die jedoch im je eigenen Erleben real ist und die
einige mehr als andere betrifft.>®

Dann wieder tritt Vulnerabilitit in Verbindung mit dem Begriff der Relatio-
nalitit und als Abhingigkeit von der Fiirsorge Anderer auf, als ein Argument, mit
dem Butler die imaginire Dimension der Eigenstindigkeit und Autonomie des
Subjekts kontert: ,Vulnerabilitit“ sei ,ein Modus der Relationalitit, der einzelne
Aspekte dieser Eigenstindigkeit immer wieder in Frage stellt“, denn ,der Korper
wird zuallererst unter Bedingungen der Abhingigkeit in das Sozialleben einge-
fihrt“.** Hierbei betrifft sie im Prinzip alle Menschen gleich in bestimmten Pha-
sen ihres Lebens. Isabell Lorey nennt dies ,das sozio-ontologische Prekirsein bei

377 Vgl. zu Gefihrdetheit: Emmanuel Levinas: ,Paix et proximité®, in Alterité et Transcendence, Paris:
Fata Morgana, 1995, S.138—150, bes. S.147; vgl. a. GL, Butler 2005, bes. S.13, S.160.

378 Vgl. zu Prekaritit: RK, Butler 2011, S.11; vgl. a. RV, Butler 2016a.
379 Vgl. PTV, Butler 2016, S.197.

380 PTV, Butler2016, S.190.

381 Vgl. PTV, Butler 2016, S.190.

382 PTV,Butler2016, S.172.
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Butler und verweist auf die politische Dimension, die dem in Bezug auf, Sorge und
Reproduktion zukomme.?® Lorey ist Teil der Debatte um Care. Butler hingegen
vermeidet durch die Diskussion von Vulnerabilitit den aktuell in feministischen
Kreisen vieldiskutierten Begriff, ist sich seiner Aktualitit jedoch hochstwahr-
scheinlich sehr bewusst. Butler lenkt das Augenmerk statt auf Sorge(arbeit), die
eine Praktik, ein aktives Tun und eine strukturelle Einrichtung der Welt darstellt,
auf Vulnerabilitit: als Merkmal unserer Erfahrung und als politische und ethische
Kategorie. Care wird im politischen Diskurs thematisiert als ein Handeln, das
6konomischen Wert besitzt, das Metier von sorgenden und firsorglichen, oft auch
prekarisierten und minorisierten Gruppen. Es ist insofern zur feministischen Ma-
xime geworden. Um Vulnerabilitit politisch anschlussfihig zu machen, miisste
das Konzept klar definiert und Menschen so klar zugewiesen werden konnen wie
Care oder Reproduktionsarbeit, doch das — durch Butler politisch gelesene — Kon-
zept der Vulnerabilitit verwahrt sich gegen eine solche Klarheit, und damit auch
gegen eine normative Lesart. Vulnerabilitit ist relativ und relational, sie kommt
nicht allen in gleicher Weise zu. Als eine erfahrungsgebundene Kategorie ist sie
singulir, und doch scheint sie politisierbar. Politisch gedacht, erméglicht Vulne-
rabilitit in ihrer Nihe zu Prekaritit und zu Gefihrdetheit zu thematisieren auch,
andere und weitergehende Forderungen zu stellen.?

Butler fithrt als eine Auslegung fiir Vulnerabilitit mit anderen Implikationen
die Offenheit an, wenn sie, wiederum in Performative Theorie, schreibt: ,,Unsere Vul-
nerabilitit kann eine Funktion der Offenheit sein.“® Offenheit beinhaltet viele Ar-
ten, in Austausch zu geraten und berithrt zu werden, und nicht alle davon beinhal-
ten die Vorstellung von Verletzung: Als Berithrungsoffenheit ist mit Vulnerabilitit
auch Erwartungsvolles und Positives mitgemeint. Butler geht nicht von der Offen-
heit alleine aus, dies ist nur eine Richtung, aus der Vulnerabilitit gelesen werden
kann. Vulnerabilitit kann zu Offenheit fithren, doch auch zu anderem. ,Vulnerabi-
lity includes all the various ways in which we are moved, entered, touched, or ways
that ideas and others make an impression on us*, konstatiert Butler in einem 2011
erschienenen Gesprich mit Sabine Hark und Paula-Irene Villa.*® Dennoch, dieser
Zusatz 6ffnet den Begriff fiir eine Lesart, die Perspektiven zuldsst, die Vulnerabili-
tit als Konzept selbst kaum nahelegt. In demselben Interview, in einer frithen Pha-
se der Arbeit am Begriff, stellt Butler auch klar, dass Vulnerabilitit nicht allein Ver-
letzlichkeit oder Verletzbarkeit bedeute, sondern dass darin eher das mitschwinge,
was an anderer Stelle auch mit Empfinglichkeit (susceptibility) gefasst wurde.?®”

383 Vgl. Lorey 2017,S.14f.

384 Vgl. den Gedanken der aspirations im Essay ,Epilog*: EPI, Butler 2014, S.182 f.
385 PTV,Butler2016,S.195.

386 CPS, Butler, Hark und Villa 2011, S. 200.

387 Vgl.CPS, Butler, Hark und Villa 2011, S. 200.
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Die entsprechende Stelle im spiter verdffentlichten Buch Performative Theorie lau-
tet, dass Vulnerabilitit ,nicht ausschliefRlich“ mit Verletzlichkeit zu assoziieren
sei, wenn sie auch eine ,Empfinglichkeit fur alles, was geschieht*, darstelle.*® In
Performative Theorie werden empfinglich (susceptible) und beeindruckbar (impres-
sionable) gemeinsam benutzt.*® Im Essay , Epilog“ kommen die drei Begriffe Prag-
barkeit, Empfinglichkeit und Rezeptivitit vor.>°

Auch ethische Ansprechbarkeit (responsability, sic) kann eine der moglichen
Schlussfolgerungen aus dem Nachdenken tiber Vulnerabilitit darstellen. Dieser
Begriff tritt namentlich im Essay ,Uber Lebensbedingungen® auf, in dem Butler
Aggression und Gewalt®' die Forderung nach moralischer und affektiver Ansprech-
barkeit*> entgegenstellt. Ansprechbar werden heifdt daher, sich eine Offenheit im
ethischen Sinne zu erhalten und offen fiir die Ansprache der Anderen zu sein.
Butler weist wiederholt darauf hin, dass die ethische Ansprechbarkeit nicht aus
der Verletzbarkeit Anderer rithrt, sondern zuallererst daraus, dass wir, jede:r von
uns, uns selbst nicht ganz kennen kdnnen: unsere eigene Verletzbarkeit, unsere
leidenschaftlichen Verhaftungen, unsere Vorlieben, Hoffnungen und Aspiratio-
nen. Eine Unwissbarkeit begleitet uns als individuelle wie auch als geschlechtliche
Subjekte und macht uns auf verschiedenste Weise ansprechbar: sinnlich, affektiv,
ethisch.

Aus dem Gesagten folgt, wie ich tentativ umschreibe, dass den sinnlich wahr-
nehmenden und zugleich visuell in Erscheinung tretenden Kérper- und Leiblich-
keiten im Geschlechterleben eine Offenheit fiir Andere zukommit, die sie fiir deren
Anwesenbheit, deren Singularitit, deren Eigenheit und vielleicht auch ethisch fir
deren Belange ansprechbar macht. In dieser Offenheit ist sowohl die Empfinglich-
keit fiir Normen - die Prigbarkeit — enthalten, wie sich daraus eine ethische Ver-
antwortlichkeit gegeniiber Anderen herleiten lisst. Auf diesen Aspekt weist Moya
Lloyd hin, die vorschlagt: ,vulnerability [...] might lead us to treat the Other, indeed
any Other wherever and whoever they are, as deserving an ethical response from
us*“.** Dadurch kommt unsere eigene Kondition zur Geltung, schreibt Lloyd, denn
ein ethisches Antworten ,reveals our own potential vulnerability at their hands“.**
Freilich sei dieses Szenario, wenngleich es vielversprechend klingt, nicht einklag-
bar, denn es gebe, so Lloyd, keine Garantie, dass eine Verletzbarkeit anerkannt

388 PTV, Butler2016, S.195.

389 Vgl. PTV, Butler 2016, S.196.
390 Vgl. EPI, Butler 2014, S.184.
391 Vgl. KA, Butler 2009, S. 33.
392 Vgl. KA, Butler 2009, S. 53.
393 Lloyd 2008, S.98f.

394 Lloyd2008,S.98f.
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werde.* Sonst wiirde sie als normatives Argument eingesetzt; und Butler wendet
sich unter anderem dagegen, die ,idealen Formen, die diese Anerkennung anneh-
men kann®, als normative Setzungen zu benutzen.**

4.5 Bildung in Performance mit der neuen Ontologie denken

Butlers Theoriebildung bringt die kérperlich-erfahrungsbezogene Dimension des
Subjektes mit einer ethisch-politischen Dimension zusammen, als Perspektive
des nicht-individuellen Seins. Butlers neue Ontologie, besonders das Konzept der
Vulnerabilitit, umreifdt ein sinnlich wahrnehmendes, ethisch herausgeforder-
tes, psychischen Prigungen (auch durch Korper/lichkeit) unterworfenes Leben,
das die Bedingung fiir ein Mit-Sein in kollektiven dsthetischen Situationen dar-
stellen konnte. Es stellt sich die Frage, wie sich all das, was im Kontext (und mit
dem Zweck) einer Politisierung und Entnaturalisierung des Geschlechterlebens
erortert wurde und Erfahrung(en) nur peripher betrifft, im dsthetischen Register
— als asthetische Bildung — denken lisst. Doch ich méchte argumentieren, dass
Vulnerabilitit in gewissem Mafle die Vielschichtigkeit dessen erfassen kann, was
es heifst, ,in Performance‘ zu sein, ohne auf vereinfachende Gedanken oder Bilder
des Korpers und der Person zuriickzugreifen, die sich da exponiert, ausgerichtet
und verwickelt findet. Die niederlindische Kunst- und Kulturwissenschaftler:in
Mieke Bal hat dhnliche Fragen verhandelt: Bal schreibt, dass die Frage der Ethik
fiir sie in der Kunstwissenschaft mit einer Wiederaufnahme und verinderten Wie-
derholung der Heidegger’'schen Ontologie einhergehe, sodass Existenz oder Sein
als ein , In-der-Welt-Sein“ reformuliert werden konne.*” Dies ist insofern bedeut-
sam, als das In-der-Welt-Sein von Bal eine affizierte Analyseperspektive darstellt,
die der dhnelt, die ich anhand der Butler’schen Begrifflichkeiten beschrieben habe.

Insofern ist die neue Ontologie produktiv fir die Betrachtung dessen, inwie-
fern kollektive dsthetische Situationen einen Ausgangspunkt fitr Bildungsprozesse
darstellen kénnen und was Korper damit zu tun haben, dass Performance (uns)
bildet: Sie interessiert sich ganz grundlegend dafiir, was es heifst, in der Welt zu
sein; und dies ldsst sich genauer in Hinblick darauf lesen, was mit Kérpern und
dem Begehren nach Anerkennung des Anderen in kollektiven isthetischen Situ-
ationen geschehen kann. Gerade die Konzeption von Vulnerabilitit als Offenheit
fiir Andere, wie sie Butler ausgefiihrt hat, erklirt, wieso wir uns auf eine Teilhabe
einlassen, und sie beeinflusst auch die Modi von Teilnehmen und Teilhaben daran
und die Art, wie diese wahrgenommen werden.

395 Vgl. Lloyd 2008, S. 99.
396 BAE, Butler 2015, S.135.
397 Vgl. Bal 2006, bes. S.15-18.
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Was hat die Bestimmung von Korpern als grundlegend sozial, verwundbar
und einander ausgesetzt mit dem Involviert- und Affiziertwerden in Performances
zu tun? An Kérper und Psyche und ihrer Gefihrdetheit im Sozialen — an der Vul-
nerabilitit und Prigbarkeit der Subjekte —, thematisiert Butler den Einfluss von
Gewalt, Macht und Moral.*® Butler benutzt dazu unter anderem die Begriffe Vul-
nerabilitit, Gefihrdung und Prekaritit, die fir die Forderung nach einem Leben
in Anerkennung, Unterstiitzung und Sicherheit stehen. Auch meine Lektiire geht
von einer politisch-aktivistischen Lesart aus, die sich unter anderem der , differen-
zierten Zuweisung dieser Prekaritit*” widmet, und doch ist diese Frage in einer
kinstlerischen Performance, die alle Anwesenden gleichermafien adressiert, nicht
zentral. Wenn die Analyse auf eine kollektive dsthetische Situation beschrinkt
wird, in der ein Einzelner die Solidaritit der Anwesenden einfordert wie Philippe
Wicht im Beispiel Prom, gerit der Anspruch dieser begrifflichen Intervention, ge-
fahrdetes Leben und prekire Existenzen in globalen Verhiltnissen zu politisieren,
sogar moglicherweise aus dem Fokus. Judith Butler selbst gesteht Kunst im Poli-
tischen zunichst eher eine agitatorische Funktion zu, etwa um auf Ungleichheit
und Prekaritit aufmerksam zu machen,*® und hat sich dagegen ausgesprochen,
eine blof8 dsthetische Lesart von Performativitit anzustellen — als das, was Perfor-
mances ,tun' —, denn dies wiirde bedeuten, angesichts von Kunst die sozialen und
politischen Umstinde in der Welt aufien vor zu lassen.**

Von daher verwende ich die Perspektive der neuen Ontologie vielleicht nicht
ganz gemafd der Intention von Butler. Ich lese sie als Begriffsarbeit am Subjekt
und an den Arten, dieses zu denken, und frage nach méglichen Schliissen daraus
fiir eine kollektive dsthetische Situation. Butlers Fassung von Begriffen wie Aus-
gesetztsein, Empfinglichkeit und Vulnerabilitit, so habe ich auch anderswo, im
Artikel , Ausgesetzt-Sein in Kunst“ vorgeschlagen, konnte jedoch durchaus fur
einen Transfer ethischer Fragen auf Performance dienlich sein: insofern sie es
ermoglichen, die Bedingtheit durch Andere und das Bezogensein auf Andere zu
beriicksichtigen, das durch Performance-Situationen dann ins Werk gesetzt und
ausgelotet wird.** Mit Ausgesetztsein ist gemeint, dass eins sich in Kunst als kol-
lektiver dsthetischer Situation aufs Spiel (ge)setzt und riskiert (sieht) — und dass
eins in Erscheinung tritt und gesehen wird. Dies kann auch eine teilweise positive,
explorative Seite haben.** Bei einer Anwendung der Begriffe der neuen Ontologie

398 Vgl. bes. Gefiihrdetes Leben, GL, Butler 2005 und Raster des Krieges, RK, Butler 2010.
399 RK, Butler2010,S.11.

400 Vgl. PolPrec, Butler und Engel 2008.

401 Vgl. PerfPrek, Butler 2013.

402 Vgl. Settele 2020,S.9f.

403 Vgl.zu Performance von Dorothea Rust: Settele 2020; vgl. zu Metaphoriken des Risikos und Sich-
Aussetzens in kunstpiddagogischen Diskursen: Settele 2019.
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auf Kunst sollten wir uns bewusst machen, dass dieser Transfer nicht alle Ebenen
in letzter Konsequenz erfasst. In einer Performance wie Prom ist es eher die eine
momenthafte Dimension, in der die Vulnerabilitit auftritt und in der sie bei sich
und bei Anderen wahrgenommen wird, nicht die ,mehr oder minder existenzielle
Konzeption der Gefihrdung“ und nicht die wirkliche, oft lebenslange und sozial
weitergegebene Prekaritit.** Die Untersuchung all der ungleich dringlicheren
Aspekte von Ungleichheit, Leid und Ausschluss kann diese Untersuchung nicht
leisten, die sich auf eine kollektive dsthetische Situation, ihre intentional manipu-
lierende Absicht und deren produktive Rezeption griindet.

All das macht es einerseits lohnend und lisst es andererseits schwierig erschei-
nen, mit Butlers Konzepten Bildung in Performance zu denken. Gerade Vulnerabi-
lit4t ist bereits als Ausgangspunket fiir kulturelle Politiken vorgeschlagen worden,
etwa von Moya Lloyd als ,,cultural politics of vulnerability“.* Konzepte wie Vulne-
rabilitit sind gemdf? Lloyd politisch relevant: Sie betrifen die korperliche Dimen-
sion des Beisammenseins mit Anderen — abstrakt oder konkret — und brichten
einen Blickwinkel in die Analyse, dem daran gelegen ist, Zustinde des Bewegt-,
Affiziert- und Beriithrtwerdens zu kontextualisieren. Sie stiinden, schreibt Moya
Lloyd, in einem Verhiltnis zur gelebten Erfahrung: ,grounding theory in lived ex-
perience“.* Dies ermdogliche Anschliisse in die theoretisch-philosophische und in
die biografisch-reflexive Richtung.

Die Begriffe der neuen Ontologie eignen sich daher nicht nur dazu, sondern
sind sogar notwendig, um eine Bildung in Performance zu denken — immer dort,
wo es um herausfordernde Situationen geht, die individuelle Grenzen in Frage
stellen und die in Hinblick auf eine ethische und politische Perspektive analysiert
werden sollen. Mit ihnen l4sst sich eine Perspektive umschreiben, die auf dstheti-
sche Bildungssituationen in Gruppen angewandt werden kann. Fiir meinen Ge-
genstand — Bildung in Performance - ist eine Theorie kollektiver Verantwortung
vonndten; wenn auch eher nicht im Sinne dessen, dass sie kollektive Verantwor-
tung einfordert, etwa von einem Staat, sondern mehr im Sinne dessen, dass sie
ein besseres Verstindnis der Vorbedingungen vorschligt, die zu einer kollektiven
asthetischen Situation wie Prom gefithrt haben. Wenn in einer kollektiven dstheti-
schen Situation ein Thema wie Vulnerabilitit aufkommt, sollte dementsprechend
aber klar sein, dass diese nicht alleine unmittelbar, prisentisch und fliichtig ist
wie eine Erscheinung, ein Erleben oder ein Affekt, sondern auch strukturell ihn-
lich, moglicherweise geteilt und vielleicht sogar mit Anderen gemeinsam erfahren
werden kann.

404 RK, Butler2010,S.11.
405 Vgl. Lloyd 2008, S. 92.
406 Lloyd 2007,S.37.
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Fir meine kunstpiddagogische Lesart habe ich mir von der neuen Ontologie
durchaus etwas versprochen: eine Analyseperspektive, die die dsthetische Seite
der kollektiven isthetischen Situation mit ethischen und politischen Aspekten
verkniipft; die dem, was darin wirkt, nachgeht, ohne nur an dem hiangen zu blei-
ben, was direkt sichtbar wird, und die sich stattdessen dem nihert, das bewirke,
dass Performance beriihrt, verindert — und vielleicht weiterwirkt. Fiir meine Ana-
lyse der Bildungen und der Bildung sind mithilfe von Butlers Theoremen geteilte
Voraussetzungen angesprochen worden, die mit in die Situation hineinkommen
und auf verschiedenen korperlichen und psychischen Ebenen liegen: wie die lei-
denschaftliche Verhaftung des Subjekts an die Norm(en) des gemeinsamen Lebens
und wie die Vulnerabilitit, gelesen als Ansprechbarkeit und vorsichtige Offenheit
fir die Ansprachen durch Andere. In der Betrachtung der Performance Prom habe
ich beschrieben, inwiefern sich dies als Publikumsbildung konkret dufiert, als eine
Bedingung etwa fiir die Ausrichtung der Teilnehmenden auf das Geschehen und
aufeinander und fir die Ausbildung einer konkreten und situationsgebundenen
Ansprechbarkeit und Bewegtheit, die zu Bildung fithren kann. Butlers Philosophie
tragt dazu bei, Aspekte wie Offenheit und Ansprechbarkeit in einem ganz grund-
legenden Sinne zu begreifen: Erst die Offenheit dafiir, auf Basis der Erkenntnis der
eigenen Vulnerabilitit auch die Vulnerabilitit Anderer zu sehen und sich auf eine
Art ethischer Verbundenheit einzulassen, erméoglicht eine Situation wie Prom. Eine
solche wechselseitige Relationalitit, die auf unserer jeweiligen Subjektivation ba-
siert, bedingt uns, bewegt uns alle. Sie macht uns ansprechbar fir die Berithrung
durch Andere: korperlich und sinnlich wie auch ethisch und politisch, als Entwick-
lung hin zur Ansprechbarkeit fiir Andere. Statt sich als souverin zu behaupten und
dies auf Kosten Anderer durchzusetzen, bleiben wir dabei verletzbar und gebun-
den - und wir gewinnen zugleich ein Wissen dariiber, wieso das so ist.
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Am Anfang dieses Textes stand die Frage: ,Wie bilden kollektive dsthetische Situ-
ationen? Zu ihrer Beantwortung habe ich Aspekte wie die Einrichtung der Situa-
tion (Situationsbildung) und die Ausrichtung des Publikums (Publikumsbildung)
herausgearbeitet und bin dem desorientierenden Spannungsfeld zwischen Einbe-
zug und Erschiitterung nachgegangen, das in der Performance Prom entstanden
war. Die Erkenntnisse entstanden hiufig ganz direkt beim Niederschreiben mei-
ner Performance-Erfahrung, und um sie zu konsolidieren, habe ich Schichten der
Analyse und Reflexion dariibergelegt und sie mithilfe geeigneter Theorien (zu Situ-
ationen, Korper/lichkeit, Subjektbildung und anderen Themen mehr) kontextuali-
siert. Dabei gewann die Frage ,Wie ldsst sich das (auf)schreiben? an Bedeutung.
Ich greife das Thema ,Performance affiziert schreiben' in diesem Abschnitt fiir eine
abschliefiende Reflexion auf.

Ausgehend von der Perspektive der neuen Ontologie lisst sich ein leiden-
schaftlich verhaftetes, sinnlich geprigtes und von daher immer bereits affiziertes
Subjekt entwerfen, das alles andere als abgegrenzt von Anderen ist und vieles mit
ihnen teilt. Prom richtet sich ein an einem Ort, der bereits vorgewarmt ist. Bereits
zuvor affiziert worden zu sein, der Zustand des affizierten Seins oder Affiziert-
seins, ist die Bedingung fiir Offenheit und fiir Vulnerabilitit.! Zugleich ist er auch
die (nur spekulativ erschlief3bare) Vorbedingung fiir die Subjektivation, die Ich-
Bildung. Butler schreibt: ,I am already affected before I can say ,I‘ and I have to
be affected to say ,I‘ at all.“* Wir leben mit dieser ,condition of being affected*,’
wenn auch erginzt durch andere Aspekte, und insofern stellt dieser Zustand eine
Vorbedingung der Teilhabe an Performance dar. Am Ubergang zwischen sinnlich-
korperlicher, psychischer und sozialer Ebene, von ethischem und politischem,
privatem und geteiltem Denken, Empfinden und Erfahren betrifft er verschiedene
Dimensionen des Erlebens, Reflektierens und Handelns, das Gewordensein und
das Werden.

1 Vgl. Pistrol 2016.
2 SoS,Butler2015,S. 2.
3 GestureEvent, Vortrag, Butler 2014, Transkr.: B. S., 21:10; vgl. a. Butler 2017, S.178.
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Dem Affiziertwerden als Analyseperspektive nachgehend, bin ich zu einer Les-
art gelangt, die der kollektiven dsthetischen Situation weder nur aufden noch nur
innen nachgeht, noch aufien und innen iiberhaupt klar trennt - die individuel-
len Wirkungen und Wendungen einer Situation (ihre Bildungen) gehen vielmehr
durch oder zwischen solchen gingigen Abgrenzungen hindurch. Unter dieser Per-
spektive, die sich im Laufe meiner Arbeit am Buch fortgeschrieben hat, méchte
ich nun die Erkenntnisse zum Vorgehen zusammentragen: Wie lasst sich das Af-
fiziertwerden durch eine kollektive dsthetische Situation aufschreiben und reflek-
tieren? Welche methodologischen Ansitze haben diesen Weg begleitet oder liegen
nahe?

Damit steht am Ausgangspunkt dieses letzten Kapitels ein Interesse an metho-
dischen Fragen und an Darstellungsfragen, und wihrend sich der Blick zugleich
nach innen (ins Erfahrungssubjekt als Filter des Erlebten) wendet, fithrt er auch
hinaus (in Hinblick auf den wissenschaftlichen Text und seine Veroffentlichung).
Diesem doppelten Interesse nachgehend, beleuchte ich meine Vorgehensweise
und stelle dazu einige der Fixpunkte zusammen, an denen sich mein Vorgehen
orientiert hat oder auf die ich erst spiter gestofien bin. Die Reflexion dariiber, wie
sich Performance als kollektive dsthetische Situation (be)schreiben lisst, verstehe
ich damit als vorliufig letzten Schritt meines Weges, um — exemplarisch — eine
Bildung zu fassen zu bekommen, die sich in der produktiven Rezeption von Per-
formance ereignet oder dort ihren Ausgangspunkt nimmt.

Affiziertsein reflektieren

Das Partizipationsversprechen von Prom ist hinterhiltig. Es legt die Grundlage da-
fiir, dass alles, was dann passiert, den Zuschauer:innen nihergeht, als wenn die
Einladung beizutragen nicht bestanden hitte. Prom provoziert Momente von Bla-
mage, es bietet ,schlechtes’ Performen, es ruft Schadenfreude hervor — und doch
16st es den Wunsch nach Teilhabe aus und bewirkt ein Ansprechbar-Werden. Nicht
zuletzt bietet die Performance bei all dem sogar (eine Art von) Unterhaltung. Die-
se Erfahrung des Affiziertwerdens zu beschreiben, nimmt die Spur dessen auf,
was mit der Teilhabe an dieser Performance einhergeht. Daher ist ,Performance
affiziert schreiben ein Zugriffsversuch auf Teilhabe, der dem Bewegtsein in Prom
nachgeht und der damit all das einschlief3t, was die Performance an Zumutungen,
an Uberforderung und an Erkenntnissen mit sich bringt.

Prom stellt ein Ausgesetztsein her, das alle Personen und Positionen darin be-
trifft. Die Position des Performenden wie auch diejenige der Teilnehmenden sind
aufihre jeweils eigene Weise erschiittert, und alle Anwesenden sehen sich in ihrer
jeweiligen Rolle, in ithrem Verhalten und in ihrem Erleben thematisiert. Der Per-
former nimmt erst eine Position als Erster unter Gleichen ein und variiert diese
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Position durch eine Wendung seiner Geschichte — er wird in der Folge zum Op-
fer, zum Richer, zum Anderen und schliefdlich zum Abwesenden. Das Publikum
darf an der Situation teilnehmen und sie mit-produzieren, und dieses Angebot
von Einbezug und Verortung wiegt Phasen von Langeweile und Verlorenheit auf.
Die Anlage der Performance verspricht eine Teilhabe aller, doch der Platz der Zu-
schauenden ist alles andere als gesichert, sie stehen fiir eine andere Gruppe und
ein Trauma, das vorher geschehen ist, und werden zuletzt sogar beschuldigt und
bedroht; das fiktive und doch wirkméchtige Band ist zuletzt wieder zerrissen. Das
Ausgesetztsein in Prom ist struktureller Art, es betrifft nicht nur Personen oder den
Moment, sondern reicht bis ins Mark der Performance und ihres individuellen und
kollektiven Subjekts, und es gewinnt kérperliche Qualititen.*

Teilnehmen an Performances bedingt es, selbst Teil der ins Werk gesetzten kol-
lektiven dsthetischen Situation zu werden. Als Wissenschaftler:in arbeite ich zu-
gleich daran, den Abstand herzustellen, aus dem sich eine Moglichkeit zur Refle-
xion ergibt. Ich bin als Beobachter:in und Zuschauer:in nur in der Lage, aus einer
partialen und situierten Perspektive zu berichten. Aus teilnehmend-beobachten-
der Position erhebe ich den Anspruch, die eigene Involviertheit in die Situation
und das eigene Erleben zu reflektieren, zu untersuchen und zu ergriinden, und
damit auch: die Herausforderungen und die Schwierigkeit dieses Unterfangens zu
beschreiben. Aus diesem um Distanz bemithten und zugleich verwickelten Blick-
winkel habe ich das Setting und seine Wirkungen und Effekte dargestellt, das Ge-
schehen theoretisiert und meine Schlussfolgerungen als situierte Betrachter:in
entfaltet: Was macht die Situation mit mir? Zu wem macht sie mich? Was sind ihre
Mittel?

Diese Betrachtungsposition ist einerseits queeren Ansitzen der Performance
Studies verpflichtet, die Verwicklung und Begehren thematisieren und starkma-
chen, wie Jill Dolan als feminist critic und feminist spectator,” und den eigenstindigen
Fortfihrungen durch Ansitze von Amelia Jones und Andrew Stephenson oder spa-
ter von Alyson Campbell und Stephen Farrier.®

Verwiesen sei andererseits insbesondere auf den Ansatz von Ruth Behar in The
Vulnerable Observer, die biografische und ethnografische Anteile ihrer Wissenschaft
in ihrem Verhiltnis zueinander permanent reflektiert und dabei besonders das
Verhiltnis von observer und observed in den Blick nimmt.” Als eine weitere Metho-
de in diesem Spektrum, die persénliche, kulturelle, soziale und politische Ebenen
von Vorgingen und Erfahrungen erfasst, versteht sich die Autoethnography.® Auch

Vgl. zu Ausgesetztsein: Settele 2020; Settele 2021.

Vgl. Dolan 2005; Dolan 2013.

Vgl. Jones und Stephenson 1999; Campbell und Farrier 2015.
Vgl. Behar1996, S.14—18.

© N o uv oA

Vgl. Pensoneau-Conway, Adams und Bolen 2017; Upshaw 2017, S. 56 f.
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wenn meine Untersuchung nicht aus einem ethnografischen Zugang heraus ent-
worfen wurde, ist Bildung in Performance doch diesem Zugang in Bezug auf dessen
Verhandlung von Selbstreflexivitit und die Verbindung biografischer, theoreti-
scher und selbstbeobachtender Momente in besonderer Weise verpflichtet.

Um den Stellenwert eines reflexiven ,Sichtbarmachen[s] der Subjektivitit von
Autor/innen“ wurde bekanntermafien in der Ethnologie und Kulturanthropologie
viel gerungen.® Aus Griinden des Umfangs dieser Debatte arbeite ich nur einige
Anschliisse fir meine Untersuchung an ausgewihlten Gewédhrsleuten heraus. Die
Forderung nach Reflexivitit hat subjektive und performative Schreibformen nach
sich gezogen wie bei Della Pollock.”® Demgegeniiber riigen andere Positionen sol-
che direkten Bezugnahmen auf die Forscher:in im Text, die manche fiir unabding-
bar halten, um Reflexivitit zu erzeugen, als zu riskant. In der Kulturanthropologie
und Kultursoziologie besteht auch eine Debatte, in der dies als Selbstbespiegelung
bezeichnet wird und die dem Anliegen die Reflexivitat als professionelle Forschung
abspricht.” Stark reflexive Zuginge, halten Andrea Ploder und Johanna Stadlbauer
dem entgegen, begriffen ,den Einfluss der Forschenden auf das zu erforschende
Feld und den Forschungsprozess als konstitutiven und wertvollen Teil der For-
schung“.” Die Interpretation und ebenso die Daten sind dieser Lesart nach teil-
weise etwas geschuldet, das von den Forschenden ausgeht, das sie verindern und
mitprigen und von dem sie nicht abtrennbar sind. Auch bei meiner Untersuchung
ist das der Fall, und dies ist sogar zentral fiir das Verfahren geworden. Die Rela-
tion zum Forschungsgegenstand Performance — als die kollektive isthetische Si-
tuation, in der ich mich befinde - ist ebenso zentral wie die ,Verstrickungen und
Reaktionen*, die im Forschungsprozess die theoretische Ausrichtung herstellen.”
Daher habe ich versucht, wie die beiden zitierten Autorinnen ,Subjektivitit als
theoretisch begriindete Erkenntnisquelle zu verstehen, um Bildungsprozessen
niherzukommen, die mich selbst betreffen. Wo immer auf Ereignisse und Be-
obachtungen zugegriffen werden soll, in denen kérperlich getragenes Wissen und
biografische Pragungen eine Rolle spielen - wie hier, beim Teilnehmen an einer
Performance -, ist die autoethnografische Perspektive ein wichtiges und vielleicht
sogar unabdingbares Reflexionsinstrument.

Als einen mafigeblichen Unterschied zum autoethnografischen Zugang wiir-
de ich bezeichnen, dass mein hauptsichlicher Gegenstand nicht die Reflexion
des Forschungsprozesses, sondern des Erlebens der Performance-Situation in

9  Bonisch-Brednich 2012, S. 51.

10 Vgl zu performing writing: Pollock 1998.

11 Vgl. Bourdieu1993, S. 365, S. 369—372; Rooke 2010, S. 26—29; Bonisch-Brednich 2012, S. 51.
12 Ploderund Stadlbauer 2017, S. 424.

13 Ploderund Stadlbauer 2017, S. 424.

14 Ploderund Stadlbauer 2017, S. 424.
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Hinblick auf ihre Wirksambkeit fiir aktuelle und kommende Bildungen war. Ich
versuchte mir etwas zu erarbeiten oder auch zu erschreiben, was Mira Sack als
,Bildungsbewegungen im Modus von Rezeption als Produktion bezeichnet hat.”
Leitend fiir die Argumentation sind erstens die im Buch bereits dargestellten Linien
der Bildungswissenschaft und der Kunstpidagogik gewesen. Zweitens spielte die
Weiterentwicklung theoretischer Uberlegungen zum Phinomen ,Bildung in Per-
formance' zwischen verschiedenen diszipliniren Zugriffen eine grofie Rolle. Uber
diese produktive Rezeption zu schreiben, folgt aber drittens auch Forderungen
nach kunstwissenschaftlicher Akkuratesse und Giiltigkeit, auch wenn diese den
Gegenstand Kunst eher aufSerhalb der Forscher:in verortet, wovon ich ja nicht aus-
gehe. Ich wollte neben dem Fokus auf meine Rezeption dem kiinstlerischen Ge-
genstand Prom gerecht werden. Daher habe ich, ausgehend von einer genauen Be-
schreibung der Erfahrungen und Bildungen (wie beim Thema Ausrichtung), auch
versucht, die theoretischen Diskurse der beteiligten Felder zu erschliefRen. In mei-
nen Erfahrungs- und Forschungsprozess flossen vor allem subjekt- und bildungs-
theoretische Referenzen ein und, wo es sinnvoll schien, Diskurse aus weiteren
Forschungsfeldern wie Philosophie (Subjekt), Performance Studies, Kunst- und
Theaterwissenschaft (Performance) sowie Sozial- beziehungsweise Kulturwissen-
schaften (Situation).

Eine zweite Unterscheidung lisst sich an der Art der gemachten Erfahrung
festmachen. Die Theorie transformatorischer Bildungsprozesse legt es ja durchaus
nahe, selbst zu ergriinden, in welcher Weise Performance einen Ausgangspunkt
fir Bildungsprozesse darstellen kann. Tatsachlich hat die Reflexion des Prozesses
auch autobiografische Momente gewonnen. Am Ausgangspunkt fir meine Be-
schiftigung mit all dem steht ja der Versuch, der Verwunderung zu begegnen, die
die untersuchte Performance bei mir ausgeldst hat. Die Beschiftigung damit hat
sich auch iiber mehrere Jahre erstreckt, und dies hat den Prozess zu einem mit
meiner Biografie verwobenen Bildungsprozess gemacht. Die Erzihlung, die ich
generiere, und die Theoretisierungen, die ich daran anschliefRe, gehen Bildungs-
anlissen’ nach, die mich betreffen. Doch wie viel von dem, was hier als meine
Situation festgehalten wurde, ist auf die Erfahrungen und Erlebnisse Anderer zu-
riickzufithren? Wie sich jene um die 70 Personen, die mit mir im Raum waren, in
dieser kollektiven dsthetischen Situation organisieren und ausrichten, hatte Aus-
wirkungen auf mein Erleben dieser Situation, auch wenn ich nicht alles im glei-
chen Moment bemerken konnte. Denn die Bewegungen im Raum, die Reaktionen
Anderer und die Verhiltnisse und Dynamiken untereinander kann eins als for-
schende Zuschauer:in und Teilnehmende nie ganz erfassen. In dem Moment der
Teilhabe wurde meine Aufmerksamkeit zwischen dem Performer und den Anderen

15 Mira Sackin einer E-Mail vom 15. Dezember 2023.

16 Vgl. Sabisch 2019, S.125.
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aufgeteilt, die sich in der Peripherie meines Blickfeldes und meiner Aufmerksam-
keit aufhielten und bloff manchmal, einen Seitenblick lang oder einen lingeren
Moment hindurch, zum Objekt der Aufmerksamkeit wurden. Um die kollektive
isthetische Situation Prom, wie ich sie erinnere und wie ich sie erlebt habe, zu (be)
schreiben, war es unabdingbar, die Moglichkeit des nachtriglichen Zugriffs auf die
Vorkommnisse zu haben, zugleich musste der methodologische Rahmen breit und
offen sein und veridnderbar bleiben. Erst im Riickgrift auf die Videoaufzeichnun-
gen konnten die Reaktionen Anderer und die Wechselwirkungen zwischen den im
Raum Anwesenden erschlossen werden, die wihrend der Situation nicht in ihrer
hohen Komplexitit gesehen werden konnten. Ich schreibe daher nicht iiber eine
individuelle Erfahrung, sondern iiber eine produktive Rezeptionserfahrung im
Beisein vieler Anderer, an der einiges diesem Beisein geschuldet und vieles geteilt
ist — und dies ist autobiografisch in einem zumindest abtriinnigen Sinne.

Die somit umrissene Herangehensweise, Performance affiziert zu beschrei-
ben, unterscheidet sich davon, iiber Performance zu schreiben: Ich schreibe als
ein:e, die affiziert teilgenommen hat und affiziert wurde. Eine Art von Zeug:in-
nenschaft lastet auf mir. Ich gebe einen Teil davon weiter. Ich richte den Blick
daher auf mein Schreiben als eine schreibende Bezugnahme auf die Performance
und als eine Art von Antwort oder ein Antwortgeschehen. ,Performance-Schreiben’
heifdt, zwei Momente auszubalancieren: dass ich den Text bewusst perspektivie-
re und ihn aus einer (situierten) Perspektive denke, statt das darin Festgehaltene
zum universellen Fakt zu erkliren; sowie, dass ich reflektierend und distanzneh-
mend, um Absicherung bemiiht, den Bezug dieser Perspektive auf ihren Gegen-
stand im Blick behalte. Dieser Gegenstand ist aber nun nicht Prom, sondern meine
Bildungsbewegungen in Prom — und wenn ich diese auch theoriebildend und re-
flektierend exploriere, so ist dieser Gegenstand weder von mir abtrennbar noch
ganz mein Eigen. Er betrifft mein Erleben. Fiir den geschriebenen Text, vor allem
in den Passagen im ersten Kapitel, hat das bedeutet, dass sich das Beschriebene,
die Bildungen, zunichst teilweise bis in die Textebene hinein auswirken durften.
Bis in die Textebene hinein performt mein Schreiben Wirkungen, die denen dhn-
lich sind, die die Performance erzeugt hat. Als Autor:in des Textes nehme ich damit
eine (vielleicht) illegitime Anniherung an den Autor der Performance vor. Die Ver-
wicklung, die mich bildet, schreibt sich in einem gewissen Umfang auch bis in den
Text hinein.” Ich nenne das Performance-Schreiben, oder einfach: Performance
affiziert schreiben.

17 Vgl. Ploder und Stadlbauer 2017, S. 424 f.; Upshaw 2017, S. 56 f.
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Zur Fremdheitserfahrung und zur indirekten Empirie
der Bezugsweisen

Die Enttduschung dariiber, dass sich die Vorstellungen vom Zusammensein und
Zusammenwirken nicht erfiillt haben, brachte meine Untersuchung von Prom auf
ihren Kurs und fithrte zur Perspektive und Problemstellung der kollektiven isthe-
tischen Situation. Spuren von Enttiuschung finden sich insbesondere wihrend
der Szene ,Angriff* — und an ,Angrift* habe ich den Eindruck der Enttiuschung
festgestellt, von dem aus alles weitere ausging. Zuriick bei der gleichen Situation
und mit der Frage, was daran mich aufmerksam gemacht hat, finde ich selbstver-
stindlich aus heutiger Sicht noch andere Aspekte. Aufgefallen ist mir zunichst die
Gleichzeitigkeit verschiedener Affekte und ihre Vielfalt. Ich gehe auf die Situation
hier noch einmal ein, um die Spuren dessen, was mich befremdet hat, auszudiffe-
renzieren und damit das damalige Affiziertsein aufzufichern.

Das Uberraschtsein iiber den Verlauf der Performance ist eine erste Schicht.
Nach der ersten Uberraschung bin ich amiisiert und sogar belustigt: Die situierte
Zuschauer:in genief3t sogar Anteile der Darbietung, namentlich die spektakuliren
Spriinge und Bewegungen — das ist die zweite Schicht. Dies erfihrt eine Brechung
dadurch, dass Wicht die Umstehenden bittet, damit aufzuhéren. ,Bitte hort auf!
Hoért doch aufl“, ruft er. Wer agiert und wer wen bewegt (oder sogar: angreift), ver-
mischt sich hier. Ich lache —das ist die dritte Schicht. Wieso ich lache, weifd ich nicht
zu sagen, und daher — das ist die vierte — irritiert mich mein Lachen: vor allem,
aber nicht nur, nachtriglich. Wie viel davon ist durch die wertschitzende Geste
in Bezug auf den originellen Part abgedeckt, den Philippe Wicht spielt, wie viel
durch den Bruch, mit dem er uns iiberrascht? Es ist witzig, sich vorzustellen, dass
da ein:e unsichtbare Angreifer:in sei, und zugleich kann der Gedanke auch be-
klemmend sein, zumal, wenn auf die Frage danach, wer ihn denn angreift, eine
Antwort lautet: jemand von euch, ihr alle. Bekanntermafen liegt im Lachen oft ein
Abstandnehmen. Dies wiirde bedeuten, dass ich etwas iiberspringe, etwa um tiber
ein Unverstindnis hinwegzugehen, oder dass ich mich verabschiede. In der Sze-
ne ,Angrift* entsteht fiinftens ein Gefiihl von Exklusivitit dadurch, in der Kenntnis
von etwas bestitigt zu werden, das nicht alle wissen: weil ich bereits zuvor ahne,
dass auch diese ritselhafte Szene — unsichtbare Machte bewegen einen Menschen,
einen Teil vom Menschen oder einen Gegenstand — eine Reminiszenz an Carrie
sein kénnte. Ich erinnere mich daran, in mich hineinzukichern in der Sorte von
exklusivem Vergniigen, das die Insiderin hat, die merkt, dass sie etwas versteht,
das Andere (noch) nicht zu fassen bekommen. Aus der jetzigen Perspektive irritiert
mich daran meine Schadenfreude gegeniiber den Anderen. Auch sie ist eine Art,
sich abzuheben.
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Die Ubertreibung, die Wicht darbietet, basiert auf dem Thema Gewalt. Es lasst
sich kein Akteur feststellen, der Wicht bewegt, aufer ihm selbst und seiner Vor-
stellung. Wir sollen aufhéren mit etwas, das wir nicht tun? Oder wire es so pri-
ziser gesagt: Wir tun es doch, indem und wihrend wir schauen? Das Framing von
Performances gibt vor, dass sich etwas bewegen soll, dass etwas passieren, dass
etwas weitergehen soll. Im Lachen iiber einen Menschen, der uns, die Anwesenden
anfleht, damit aufzuhoren, distanziere ich mich von dem Beriihrtsein, das die Sze-
ne in mir hervorruft, ich entferne mich vom Mitleid. Einer fleht mich an, mit etwas
aufzuhdren, das ich (ihm) nicht (an)tue. Er weif$, dass nicht ich das tue. Ich weif}
es. Ich lache. Lache ich dann aus Erleichterung, dass ich nicht involviert bin, lache
ich iiber die Ubertreibung, lache ich iiber die Anderen, die nicht lachen, lache ich
tiber die Figur, die er abgibt, oder lache ich doch vor allem einen Abstand herbei?
Vermutlich stimmt alles davon, doch das Letzte hat mich am meisten zu interes-
sieren, und das ist der Grund, dass Prom sich nur affiziert schreiben lisst.

Der Fremdheitserfahrung in der kollektiven dsthetischen Situation nachzuge-
hen, bedingt eine Relationierung. Dass und inwiefern Prom mir zu nahe geht, lisst
sich nur verstehen, wenn eins es nachtriglich schreibend weiter zu nahe kommen
lasst. Nur so kann ich den Abstand, die Relation ausloten. Die Performance wirkt
auf mich ein, indem sie mir eine Form von Teilhabe in Aussicht stellt. Ich gehe der
kollektiven dsthetischen Situation von Prom nach, indem ich mir meine Imagina-
tion dessen, was diese Gemeinschaft fiir mich darstellen soll, bewusstmache. Die
Vorstellung dazuzugehoéren, und dadurch auch einen sinnvollen Beitrag zu einem
gemeinsamen Zweck zu leisten, ist mein Antrieb in dieser Performance gewesen.
Sie stellte mir ein Ziel in Aussicht, das fiir mich lohnend war, und ich brauchte ein
Ziel. Denn mich in einer Gruppe oder Situation sicher (geborgen) fithlen zu wollen,
steht dem entgegen, was es mit mir macht, mich in einer gréfieren Gruppe aufzu-
halten. In solchen Situationen trete ich Anderen gegeniiber in meinem Affiziert-
sein in Erscheinung: Angeblickt zu werden, obwohl eins dies lieber nicht mochte,
bedeutet, den Blicken Anderer ausgesetzt zu sein, zumal, wenn mein Bewegtsein,
das sich dabei manifestiert, mich ausstellt. Proms Wirkung baut mafigeblich da-
rauf, dass jede meiner Bewegtheiten und jede Uberraschtheit darin fiir Andere
sichtbar ist, wihrend sich der Performer immer wieder den Blicken entzieht und
auch sonst undurchschaubar agiert. Prom schiittelt mich durch, indem es mir feste
Bezugspunkte verspricht, die ich mir wiinsche, aber nicht bekomme, und weil es
mich dabei ausstellt.
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Abbildungen 27/28: Stills aus der Szene ,Angriff‘in Prom

Wie ironisch und vorliufig auch immer, ich lasse mich darauf ein, weil ich mir
eine Position darin erwiinsche. Dies bringt mich dazu, beteiligt und ansprechbar
zu sein. Die Teilnahme birgt das Potenzial, aus dem Ruder zu laufen, auch wenn
sie nur vorliufig ist; sie wird durch meinen imaginiren Anteil zu einer echten Bin-
dung, zu einer Fixierung, die enttiuscht werden kann und enttiuscht wird. Wie
Teilhabe gelingt, sagt mir Prom nicht. Bewegt und gebunden, so schreibt es Charles
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Abbildung 29: Banal: Das Fest und alle, die daran teilnehmen

Altieri, werden Menschen nicht durch Eindriicke (sensations) alleine, sondern weil
sie den Affekt direkt in ein Erleben umsetzen — und dabei belegen sie die kollekti-
ve dsthetische Situation in der Vorstellung (imaginative dimension) mit Wert und
kniipfen weitere, eigene Vorstellungen daran.” So wird aus der sinnlichen Wahr-
nehmung ein Angebot dafiir, das Gesehene mit Gefithl und Bedeutung zu belegen,
und so entsteht die Erfahrung der eigenen Bewegtheit.

Fremdheitserfahrung ist nicht unbedingt die Erfahrung des Fremden, des An-
deren, auflerhalb von mir, es ist eine Erfahrung von Fremdheit in mir, wie in der
Rede davon, eins sei sich fremd. Die Fremdheitserfahrung, die Prom ausldst, hat
mit mir zu tun und liegt (tiefer) in mir. Sie ldsst mich zwischen dem Innen und
dem Auflen oszillieren. Dadurch, dass mich die enttiuschte Aussicht auf Einbe-
zug und Teilhabe mir selbst fremd macht, kann ich mich auf jenes Dahinterlie-
gende zuschreiben: auf das, was mich ausmacht. Dazu ein Rickgriff auf meine
Erinnerung: Die gefithlte und gewiinschte Sinnhaftigkeit meiner Teilhabe an der
Situation scheitert in der Szene ,Angriff‘. In dem Moment, in dem der Wunsch
nach Verbundenheit nicht mehr greift, berechne ich — daran erinnere ich mich -,
befremdet und verwundert, was alles ich bereit war, wegen Prom wegzustecken: die
investierte Zeit, die Desorientierung, der Versuch zu verstehen, die Mithen! In der
Szene zeigt sich mir zuletzt durch diese befremdlich kleinliche Berechnung die
Verwunderung dariiber, wie stark ich auf Prom fixiert war und wie sehr ich ima-
ginir in das behauptete Ziel - Wicht eine gute Erinnerung zu machen — investiert

18 Vgl. Altieri 2003.
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hatte. Ein derart 6konomisches Denken ist mir sonst fremd. Es ist darauf hinzu-
weisen, dass ich nicht ohne Widerstand und nicht nur gerne, jedoch ziemlich hiu-
fig Performances besuche, und dass ich mich bis zu diesem Moment fiir geiibt in
der Distanznahme gehalten hatte.

Andrea Sabisch schligt in Bildwerdung vor, Fremdheit vom Symptom her zu
schreiben. Im Abschnitt zur Methode geht es um eine , indirekte Empirie vom Sym-
ptom her“, und dort laufen einige Fiden zum Gegenstand meiner Betrachtung zu-
sammen.” Sabisch widmet sich Zugingen, die versprechen, zu einer gegenstands-
angemessenen Methode fir Bilderfahrung beizutragen.? Fremdheit zeichne sich
dadurch aus, dass ,etwas da ist, indem es sich unserem Zugriff entzieht*, schreibe
Bernhard Waldenfels in Hyperphdnomene, so Andrea Sabisch.* Beim Schreiben von
Fremdheit und Befremdung seien ,Bezugsweisen* mit Waldenfels zugleich , Ent-
zugsweisen“.”* Was also wire eine gegenstandsangemessene Methode, um nicht
,Fremdem durch die Art der Beschreibung seine Fremdheit zu rauben“?* Der von
Sabisch mit Waldenfels nahegelegte Dreh ist, sich ,auf etwas beziehen, indem wir
uns auf anderes beziehen“.*

Kurz gesprochen ist das dringlichste Fazit aus dem angesprochenen Ab-
schnitt, eine Brechung ins bezugnehmende Schreiben einzufiihren, die sich der
Gebrochenheit der Erfahrung als angemessen erweist. Andrea Sabisch nennt dies
Verfremdung® und gibt einige Erliuterungen und Beispiele zum indirekten Be-
schreiben ,jenseits des Direkten und positiv Beschreibbaren® an.? Als Beispiel fiir
relative Indirektheit? fithrt sie eine Textpassage aus dem Roman Tauben fliegen
aufvon Melinda Nadj Abonji an, die aus dem Bereich des literarischen Schreibens
stammt und in der sich mehrere Brechungen zeigen, die auf unterschiedlichen
Ebenen liegen. Ich umreifie, was ich davon verstehe. Die Erzihlerin der Geschichte
liebt einen Wald fiir die Riume zwischen den Biumen, die fiir sie fiir etwas stehen,
das mit jemandem zu tun hat, von dem sie nicht viel sagt, nur den Namen, Mat-
teo, und nun, im Vorbeifahren quasi, denkt sie sich nur, dass sie ihren Vater sicher
nicht bitten werde, er solle das Auto anhalten, denn sonst miisste sie ihm ja einen
Grund angeben, wieso sie so nahe vor dem Ziel anhalten wolle.?® In der relativen

19 Vgl. Sabisch 2018, S. 6775, hier S. 67.

20 Vgl.Sabisch 2018, S. 67.

21 Waldenfels 2012, S.178, z. n. Sabisch 2018, S. 67.

22 Waldenfels 2012, S.178, z. n. Sabisch 2018, S. 67.

23 Waldenfels 2012, S.176, z. n. Sabisch 2018, S. 68.

24  Waldenfels 2012, S.176, z. n. Sabisch 2018, S. 68, Hervorhebung im Original.
25 Sabisch2018,S.71.

26 Vgl.Sabisch 2018, S. 68-71, Zitat: S. 68.

27  Vgl.Sabisch 2018, S. 68 f.

28  Melinda Nadj Abonji. Tauben fliegen auf. Salzburg, Wien: Jung und Jung, 2010, S. 6, z. n. Sabisch
2018, S. 68.
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Indirektheit dieser Erzihlung tauchen Andeutungen, Auslassungen, Vergessenes,
Mitgemeintes und von anderer Seite her Beschriebenes auf, und es geht um Dinge,
die weder innerhalb der Geschichte ausgesprochen werden noch zur Leser:in hin.
Ich verstehe, was ich zu Prom als Text niederlege, wie gesagt, als ,indirekte Empi-
rie im Sinne von Sabisch.? Durch eine zweifelnde, auf das Dazwischen gerich-
tete Lesart der Performance bringt mich die indirekte Empirie den Bedingungen
dessen niher, wie diese (nicht nur) mich affiziert, und damit auch dem - immer
spezifischen — Wirken der Performance.*

Die Suche setzt bei etwas an, das selbstverstindlich scheint. Gerade insofern
der positive Bezugspunkt fir die kollektive isthetische Situation die Gemein-
schaftlichkeit und der Beitrag aller ist und die geteilte Freude, die im Bild von einer
Prom als einem schonen Ball angelegt sind, ist es nétig zu fragen: Was entzieht
sich, und was ist das Fremde daran? Liegt dem eine naive Imagination von Ge-
meinschaft und Teilnahme zugrunde? Dieses Bild des Balls und des Festes — der
Traum von Carrie — ist direkt, plakativ und bunt; etwas, das sich im Bezug auf den
Ball entzieht, miisste also weniger einleuchtend sein und sich dahinter verstecken.
Es geht gemif Sabisch nicht darum, zu beschreiben, was in Erscheinung tritt, son-
dern wie es in Erscheinung tritt; nicht: was ich meine, sondern: wie ich es meine.*
Einen Schritt weiter tritt im Denken langsam die zunichst noch vage Erinnerung
an eine Idee zutage: dass der Performer den schonen Ball und die Aufmerksam-
keit geniefRen solle — an meiner Stelle —, und damit verbunden ist die Vorstellung,
dass ich jemand anderem zuliebe mitmache. Anscheinend ist meine ungesicherte
Position und meine Ausgesetztheit in Performance-Situationen in der Prom-Si-
tuation durch eine Art projektiver Identifikation®* zur Sorge um sein Wohlergehen
geworden. Er (Wicht) dulert den Wunsch statt meiner - fiir mich —, und ich spiele
mit Anderen gemeinsam mit, um seinetwillen. Was sich in dem Wunsch entzieht,
dass es Philippe Wicht gut gehen solle in seiner Prom - ist das meine Einsamkeit?
Und das schreibe ich nun doch staunend hin. Es bleibt im Text stehen. In meinem
auf Wicht gerichteten Blick und in Bezug zum Performer als dem Einen hat sich
das Unbehagen, das Performance-Situationen erzeugen konnen, weniger unan-
genehm angefiihlt: Es ist mir aus dem Blick geraten. Ich fithle mich in ihnen allei-
ne. Darauf baut Prom auf: das Unbehagen und die Unsicherheit erhdhen und dann
allen eine sichere Position in Aussicht stellen. So entsteht eine scheinbar kollektive
Situation, in der alle etwas fiir sich wollen, alle verwickelt sind in die Falle ihrer
eigenen Wiinsche und Vorstellungen. Die wohlbegriindete Notwendigkeit, mitzu-
tun, verschiebt mein Bediirfnis, selbst im Zentrum (statt am Rande) zu stehen, und

29 Vgl.Sabisch 2018, S. 67—74.

30 Vgl.Sabisch2018,5.12f,,S. 70 f.

31 Vgl. Sabisch2018,S.70f.

32 Vgl.Klein1972 [1946], S. 45-73; vgl. zusf. Sayers 1992; vgl. zu Performance: Turri 2017.
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lasst es zur imaginierten Eigenschaft des Performers werden, zu dem, was ihm zu-
steht. Wicht hilt die Performance fiir mich, also in meiner Vorstellung, zusammen.
Da ist eine tiefer gehende Verwicklung, die dem vorausgeht und die die Teilhabe-
wiinsche generiert, die mich ansprechbar gemacht haben. Um zu explorieren, was
mich (an mir) in Prom befremdet, muss also meine Bezugsweise auf den Performer
in den Blick geraten. Es gilt, mit Waldenfels und Sabisch gedacht, in der Darstel-
lung die Fremdheit der Erfahrung, wie ich mich auf den Performer beziehe, nicht
zu bewiltigen, sondern eine vorliufige Darstellungsweise fiir sie zu finden, ,die
sich der Fremdheit der Erfahrung aussetzt*.*

Im Schreiben, das nicht die Vorliufigkeit des Sprechens hat, ist diese Offen-
heit schwer herstellbar, und gerade wissenschaftliches Schreiben wird hiufig mit
entschiedenen und dezidierten AufRerungen, mit eloquenter Komplexitit gleich-
gesetzt. Das sich entwickelnde Denken iiber die Bezugnahmen in Prom, das ich
weiter oben erprobt habe, ergibt aber, niedergelegt in Sprache, doch immer auch
vorliufige Abschliisse. Die Schwierigkeit, die Erfahrung nicht zu schliefien, hat
zuletzt auch mit dem Gegenstand zu tun, der sich leicht an eine Person oder Fi-
gur heftet: Der Bezug auf den Performer tendiert dazu, sich so fassbar zu zeigen,
als wire er ein Bild des Performers auf den Fotografien der Performance, als wiir-
de ein solches prizises Bild die Bezugsweise schon erkliren. Und so differenziert
das Geschriebene letztlich geworden sein mag: Schreiben mag offen sein fiir eine
jeweils nichste Wendung, aber mit dem Schreiben aufhéren, das Geschriebene
iiberarbeiten und es fiir Andere und fiir spitere Zeiten publizieren, schlieft den
Bildungsprozess doch merklich ab. Auf eine Performance schreibend Bezug neh-
men, ohne dass die Fremdheit der Erfahrung bewiltigt scheint ,wie ein vorlaufiges
Hindernis“,* ist eine unmogliche Titigkeit.

Wenn ich meiner Befremdung nachgehe, bringt das mehrere Lagen von Ant-
worten hervor. Es scheint, dass Kriterien eines Symptoms (als einer Ersatzbildung)
auf die Enttiuschung iiber das unseriése und unglaubwiirdige Spiel von Wicht
und auf die Langeweile zutreffen und auf das Gefiihl, ,das sei es schon gewe-
sen“.” Es ist eine reflexive Reise ins Terrain der Ersatzbildungen, in dem die Ent-
tauschung tiber den Verlauf der Performance auf den enttiuschten Wunsch nach
Teilhabe (oder Nihe) hindeutet, und dieser verweist wiederum auf das Unbehagen
an kollektiven isthetischen Situationen generell. Dies lisst sich dhnlich fiir die
Performance und fiir das ,Belieben® des Performers*® formulieren; denn wie be-
reits oben geschrieben, habe ich dadurch, Wicht zu belieben, die Verantwortung

33 Waldenfels 2012,a.a. 0.,5.170, z. n. Sabisch 2018, S. 71.
34 Waldenfels 2012, S.170, a. a. O., z. n. Sabisch 2018, S. 71.

35 Die Formulierung stammt aus einer Unterhaltung mit Anna Schiirch iiber die Performance
Prom.

36 Vgl. Pazzini 2021, S. 91-94.
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fir meine Teilhabewiinsche jemand anders, einem Anderen, aufgeladen. Ein Sym-
ptom (oder eine Spur) fiir die Projektion als Bezugsweise und die Uberforderung
in der kollektiven dsthetischen Situation ist von daher auch die Rastlosigkeit, zu
ergriinden, wie Wicht tickt, und die Ratlosigkeit dabei. Sie sind die fassbare Seite
des Versuchs, ein Bild des Performers zu entwerfen, das moglichst Bestand haben
soll. Wihrend der Performance entsteht eine zunehmende Desorientiertheit tiber
die Psychologisierung der Figur, die auch dadurch befordert ist, dass diffus bleibt,
welche Art von Teilnahme an der Performance die richtige ist. Die Suche nach ei-
ner Antwort, wofir diese Figur steht und woran der gute Ausgang der Performance
sich bemessen wird, verdeckt das Unbehagen am Teilnehmen. Dadurch, Wicht
irgendwelche haltbaren Motive unterstellen zu wollen, biindeln sich die Energien
auf ihm. Er wird das in der Planung vorausgesehen haben. Die Projektion scheint
er zuletzt sogar zu thematisieren, in der Bitte: ,Hort aufl“ , Arréte! Arrétez, arré-
tez-la!“Wicht bittet uns darum, dem ein Ende zu machen. (Wem oder was ein Ende
zu machen: dem Angriff auf ihn, dem Zuschauen, den Erwartungen an ihn?)

In der nachtriglichen Reflexion betrachte ich Ungewissheit und Ratlosigkeit
unter der Perspektive, wie sich meine Wiinsche an die Hauptfigur der Performance
geheftet haben, wie ich ihn also ,beliebt‘ habe, wie Wicht mich und uns — einige von
uns mehr, andere von uns weniger — manipuliert hat. Im Nachhinein scheint es
nur offensichtlich, dass Prom Gemeinschaftlichkeit und Teilhabe problematisiert
und dass die hauptsichliche Rolle der Figur Wicht im Manipulieren des individuel-
len und kollektiven Subjekts Publikum bestand. Das Bild dieses blassen, sehnigen
jungen Mannes um die dreifdig im Sportdress mit kurzen Hosen, fiir mich iiber-
haupt nicht attraktiv, haarig, wieso ist es mir so lange nachgegangen, wieso hinge
ich noch der Verwunderung dariiber nach, wie er uns alle — wie er mich — gewin-
nen konnte? Der Performer Philippe Wicht erzihlte mir von seinem Interesse an
der ,Banalitit des Normalen“.”” Auf Wicht als Performance-Figur trifft etwas, das
nicht von ihm, sondern von mir ausgeht. Wicht (sein Auftritt) fillt an eine Stelle,
die bereit war, seine banale und normale Erscheinung mit Wert zu belegen, sie also
im Sinne Pazzinis zu belieben.*® Sich an den Auftritt eines jungen, weiflen Mannes
heften, der kaum etwas Besonderes darstellt, und dessen Andeutungen, dass er
nicht beliebt gewesen sei, Glauben schenken (wieso?, er scheint normal genug, um
nicht ausgegrenzt worden zu sein), wie kam das? Wodurch ist das Belieben moti-
viert und begiinstigt worden?

Wenn ich beschreibe, wie Prom wirke, schreibe ich mich an den Konkrethei-
ten des Beispiels entlang. Versucht habe ich, dem mit den drei Mitteln von De-
skription, Analyse und Evokation gerecht zu werden, wie die bereits erwihnten

37  Der Begriff stammt von Philippe Wicht, er duflerte ihn in einem Zoomgesprach 2017.

38  Vgl. Pazzini 2021, S. 91-94.
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Autor:innen Ploder und Stadlbauer beschreiben.*® Das erlebte Beispiel wirkt bis
ins Sprachliche hinein, als Wechselhaftigkeit im Stil des Schreibens: Die Bin-
dungskrifte der Situation sind als spannende Beschreibung dargestellt und die
Enttiuschung als ein Abbrechen und Austrocknen der Sprache. So wird der Gegen-
stand, meine Teilnehmenswiinsche, im Text verhandelt und gewissermaflen selbst
performativ. Teilweise implizit, teilweise offen, teilweise beschreibend, teilweise
evozierend, im Wechselspiel von immersiv und reflektierend, sodass im Denken,
Aufschreiben und Wieder-Lesen der Weg fiir weitere Analyserunden und Gedan-
ken bereitet ist. Die Situation beschreiben, iiber sie schreiben und sie sich im Text
ereignen lassen; sie in die Nihe von Theorien setzen, dies neu aufnehmen etc. ...
mein Performance-Schreiben ist als ein Antworten aufzufassen, und die Antwort-
weise wird durch meine Erfahrungsweise mitbestimmt, und ebenso auch durch
das Medium Text. Es ist auch ein Mit-teilen.*® Doch umgekehrt ist Affiziertsein
im wissenschaftlichen Kontext schwierig zu beschreiben, umso mehr, wenn das
Afhiziertsein spiirbar gemacht und durchdrungen werden soll, wo es doch zugleich
auch gebrochen bleiben soll. Performance affiziert schreiben in diesem Sinne be-
deutet also, entstehende Phinomene zur Sprache kommen zu lassen, und zwar in
gebrochener Form und immer auch unvollstindig. Das Fremde ist ja gerade, was
ich nicht ganz wissen will oder nicht ganz wissen kann. Packe ich es zu fest, ist es
nicht mehr fremd, und dabei fillt das nicht Sagbare, das Mitgeahnte weg. Lasse ich
aber locker, bleibt (immer) ein Rest Fremdheit oder entsteht eben neu an anderer
Stelle.

Theoretische Empirie

Die Reflexion habe ich, wie bereits gesagt, im Sinne einer Theoriebildung durch
Theorien und Konzepte vertieft, die mir geholfen haben, die gemachten Beobach-
tungen auszudifferenzieren. Dies hat einiges mit der erweiterten Definition der
Auffithrungsanalyse gemeinsam, wie Katharina Pewny sie nutzt: als ein ,Uber-

schreiben der Auffithrung mit theoretischen Uberlegungen und Interessen“.** Es
gehtjedoch auch dariiber hinaus.

39  Vgl. Ploder und Stadlbauer 2017, S. 424.

40 Sogar ein ,Prozess der mit-geteilten Rezeption“ im Sinne von Eva Sturm. Sturm fragt weiter:
,Was passiert im Prozess der mit-geteilten Rezeption, was tut man der Arbeit an, wenn ein Sub-
jekt sich ihr ndhernd Fluchtlinien aufnimmt und fortsetzt, indem es etwas auf einer symboli-
schen Ebene (performend, zeichnend, sprechend, schreibend) herstellt, das eine Differenz zum
Ausgangspunkt erzeugt; und wenn das, was sich zeigt, von tradierten Diskursen und Methoden
abweicht? Sturm 2011, S. 91.

41 Pewny 2011, S. 8.
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Das Verfahren, das fiir Bildung in Performance zur Anwendung gekommen ist
und durch das ich in dessen Bildungen grundsitzlich einbezogen war, dhnelt auch
dem, was Karl-Josef Pazzini und Manuel Zahn als , theoretische Empirie* bezeich-
net haben. Theoretische Empirie sei ein wechselseitiges Bestimmungsverhiltnis
von Theorie und Betrachtung, in dem sich ,Objektivitit und damit ein abgrenzba-
res Objekt [der Forschung, B. S.] erst in einem Prozess“ herausbilden.* Das Kon-
zept weist Parallelen zur Theorie transformativer Bildungsprozesse auf. Es gehe
um einen Prozess, in dem oder durch den ,das Wissen, mit dem das forschende
Individuum operiert, [...] derart in Reibungsverhiltnisse gerit, dass eine Irritation
entsteht, die helfen kann, die bisherigen theoretischen Konstruktionen und Er-
fahrungen zu reflektieren, differenzieren und zu verindern.“* Ausléser dazu oder
vielmehr zugleich auch ,Diagnose- und Kontrastmittel“* kénne Kunst sein oder
jedwede Art der kiinstlerischen Darstellung und Hervorlockung eines Themas, das,
in Zusammenhang mit der Betrachter:in gebracht, etwas bewegt. Die Perspektive
der theoretischen Empirie nimmt etwa die Darstellungstechniken von Spielfilmen
in den Blick, die sich eines Themas wie Bildung, Lehren und Lernen annehmen,
und macht sich an deren imaginiren Konstruktionen fest. Denn , Bildung, Lehren
und Lernen‘ entzogen sich ,der direkten Wahrnehmung“.# So akzentuiert, schla-
gen die Autoren vor, biete sich ein Zugang zu den imaginiren Dimensionen des
Wissens und der Wahrnehmung dieser Forschungsgegenstande.*

Dieser Text iiber Bildung in Performance stellt eine indirekte und auch theore-
tische Empirie meiner Teilhabe an Prom dar, gebrochen (aus der Erfahrung, dem
Erleben) geschrieben und um theoretische Beziige erginzt. Das Wirken der Per-
formance ist durch meine Art, damit in Verbindung zu treten, beeinflusst, und
dadurch, wie ich affiziert worden bin. Ich bin dem Wirken von Prom als einem
Dispositiv fiir einen verstrickenden Einbezug nachgegangen, indem ich es aus der
Perspektive der Einbezogenen und der Verwickelten in den Blick nehme.

Meine Vorstellung davon, wie meine Teilhabe sein soll, iiberschreibt die Per-
formance mit meinen Erwartungen und Wiinschen, mit meinen Bildern: als ,ein
Fest', eine gute Erinnerung, ein unvergesslicher Abend‘. Denn die Performance
ist schlauer: Sie gibt mir Strukturen und regt mich dazu an, meine Bilder einzufil-
len. Sie enttiduscht meine Vorstellungen von Gemeinschaft und von Teilhabe an ihr.
Sie fithrt meine Vorstellung von einem sympathischen, netten Gegeniiber, meine
Arglosigkeit, ad absurdum. Sie ist mir voraus, sie ahnt meine Wiinsche, und meine

42 Pazziniund Zahn 2016, S.149, vgl. a. S. 150 f.

43 Pazziniund Zahn 2016, S.149.

44 Pazzini2015b, S. 31.

45 Pazzini und Zahn 2016, S. 150. Bildung, Lehren und Lernen sind im Sinne der Professionalisie-
rung gemeint: als ein Lehren, das auch Bildung und Lernen sein kann.

46  Vgl. Pazzini und Zahn 2016, S. 151.
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Wiinsche stellen sogar ihr Ausgangsmaterial dar. Die kollektive dsthetische Situa-
tion erscheint, sie entsteht in mir. Performance — als Parallelaktion - lockt meine
Unfertigkeiten, Wiinsche, Fremdheiten in Bezug auf Gliick und Gemeinschaft her-
vor. Doch nicht nur das, denn insofern alle Anwesenden etwas damit zu tun haben
und auch, da sich ihre subjektiven beziehungsweise dividuellen Verfasstheiten in
vielem gleichen, lockt Prom in Wahrheit unsere Unfertigkeiten, Wiinsche, Fremd-
heiten in Bezug auf Gliick und Gemeinschaft hervor.

Pazzini und Zahn diskutieren eine ,Verdichtung von Erfahrung“ durch das Me-
dium (bei ihnen ist es der Film).* Meine Art, mit Anderen in Verbindung stehen zu
wollen und mit Anderen in Bezug zu treten, verdndert sich bereits beim Reflektie-
ren, also wihrend der Performance, und selbstverstindlich beim Schreiben. Wenn
ich diese Veranderungen (als eine Form von Bildung) festhalte, dhnelt das der De-
finition von Empirie, wie sie etwa die Ethnolog:in Anja Tervooren vorbringt. Auch
Tervooren hebt die ,grundlegende Rolle des eigenen Anteils in der Forschung
hervor und betont, dass diese ,systematisch die Erfahrung von Phinomenen in
den Forschungsprozess“ einbeziehen solle.*® Tervooren schreibt dies jedoch vor
dem Hintergrund eines strengeren Empiriebegriffs, in dem die ,Daten’ als gege-
bene Erfahrung von der durch die Forscher:in zu leistenden ,Interpretation‘ klar
unterschieden werden sollen: auf Basis der Setzung, dass Daten eine Faktizitit
zukomme, die die Interpretation nicht habe.® Diese letzte Abgrenzung steht bei
der produktiven Rezeption von Performance in Frage, auch in dem Sinne, dass sie
eine Kollektiv-Erfahrung darstellt. Demgegeniiber versteht sich das indirekte, psy-
choanalytischen Ansitzen nahestehende Verfahren, auf das ich hier Bezug nehme,
als eine andere Art von Empirie: eine Empirie, die von inneren Welten und ihrer
je sprachlichen Verfasstheit ausgeht und in der die Datengewinnung, wiirde der
Begriff iiberhaupt verwendet, immer schon mit interpretierenden Verfahren ver-
woben ist.

Ubertragung und Stimmung

Kollektive dsthetische Situationen beschreiben, reflektieren und theoretisch kon-
textualisieren beruht auch in einer weiteren Hinsicht ganz grundlegend auf Anre-
gungen und Denkhilfen aus der Arbeit von Karl-Josef Pazzini. Ich habe als Referenz
wegen seiner transindividuellen Aspekte besonders das Konzept der Ubertragung
zunennen. Das individuelle Subjekt steht in etwas Geteiltem, dem sich auch Ande-
re aussetzen und zu dem diese Anderen ihre Anteile von Verbunden, Bewegt- und

47  Vgl. Pazzini und Zahn 2016, S. 150.
48 Tervooren 2014, S. 55.
49  Vgl. Tervooren 2014, S. 58 .
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Befremdet-Sein beitragen. Das bedeutet: Die Wirkungen und Zustinde, die aus
der Performance resultieren, sind nicht auf individuelle Subjekte beschrinkt, die
sich der Situation (alleine) aussetzen. Prom bringt 70 Anwesende in Bezug zuein-
ander. Nicht nur die Performance oder das, was durch sie bewirkt wird, verteilt
sich also im Raum. Die Problemlage, eine kollektive dsthetische Situation zu be-
schreiben, entsteht geradezu mit daraus, dass viele ihr gemeinsam ausgesetzt sind
— oder auch positiver: dass viele etwas zu ihr beitragen.

Der transindividuellen Dimension ist methodisch nur anniherungsweise bei-
zukommen, denn Vermischungszustinde und Abgrenzungsmomente treten ver-
teilt auf. Um den Zugriff auf diesen Faktor darzustellen, muss ich etwas ausho-
len. Ubertragung ist ein transindividuelles Konzept und beschreibt etwas, das im
Dazwischen liegt oder tiberspringt und sich zwischen mehreren Personen bildet.
Der Clou des Konzeptes Ubertragung liege darin, hebt Pazzini hervor, dass es ,eine
wirksame relationale Raumzeit zwischen Menschen zu fassen sucht, die iiber eine
individuelle Abschottung, genannt Autonomie, Individualismus, gar Autarkie hin-
ausgreift“.’® Auch wenn sie eine Quelle und ein Ziel zu haben scheint, ist sie nicht
zugehorig zu einem Individuum. Pazzini regt daher eine Reformulierung des
Freud’schen Ubertragungskonzeptes an.s Ubertragung sei bereits im Freud’schen
Sinne lesbar als zwischen mehreren Personen situiert. So bezeichnet das Ubertra-
gungsgeschehen einen Effekt der therapeutischen Beziehung, der - so eine gingi-
ge Lesart — durch professionelle Haltung erkannt und bearbeitet werden soll. Paz-
zini kritisiert das vereinfachende Konzept der Gegeniibertragung, verstanden als
eine gegen die Ubertragung gerichtete Kraft und ausgesandt, um jene zu neutra-
lisieren, als ,Aufteilung und Stillegung des Gesamtkonzeptes Ubertragung“.s Als
Ausgangspunkt der Therapie ist Ubertragung ihm zufolge immer auch ein Stér-
faktor, eine wichtige Wirkkraft, und nicht eliminierbar. Was alles in Ubertragung
oder Ubertragungsliebe wirkt, ist gemif} Karl-Josef Pazzini schwer auseinander-
zuhalten und schwer zuzuordnen - sie wirkt in mehrere Richtungen und verstarke
sich durch die Beitrige der daran Beteiligten. Diese Konzeption von Ubertragung
hat Konsequenzen fiir methodologische Uberlegungen: Sie ,legt nahe, nicht mehr
mit der Differenz vorgingig definierbarer individueller Subjekte oder auch Objek-
te zu arbeiten®, wie Pazzini und Zahn schreiben.s® Weitere Charakteristika, fiir die
Kunstpiddagogik gedacht und in ihrer Fiille noch nicht aufgenommen, finden sich
anvielen Stellen bei Pazzini. In seinem Artikel ,Was wirkt, was bildet?“ hebt Pazzini
hervor, dass Ubertragung medial und sozial, vermittelt und unmittelbar zugleich

50 Pazzini2015¢, S. 319.

51 Vgl. fiir die folgenden Ausfiihrungen: Pazzini 2015¢, S. 319.
52 Pazzini2015¢, S. 319.

53 Pazziniund Zahn 2016, S.150.
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gedacht werden konne.** Das Konzept fasst die transindividuellen Aspekte von Si-
tuationen, in denen die Zuordenbarkeit erschwert ist, ohne den Anspruch, dass
diese wiederhergestellt werden miisse (und dass dies iiberhaupt moglich sei). Die
Aufmerksamkeit fillt gern auf distinkte, unterscheidbare Figuren, die klar aus der
Menge Anderer herausgehoben sind und einer solchen besonderen Behandlung
wiirdig erscheinen. Wie aber gelingt es, die diffuseren Anteile, die ,wirksame re-
lationale Raumzeit zwischen Menschen®,® zu benennen, auf die Pazzini verweist?
Wie lisst sich Ubertragung als wirksame relationale Raumzeit nutzen, um Bildung
in Performance und kollektive dsthetische Situationen transindividuell zu denken?

Als Versuch des Beschreibbarmachens von Ubertragung schligt Pazzini vor,
mit dem Begriff der Stimmung zu arbeiten.’® Das Ubertragungsgeschehen sei
,mit einem Paradigma von Sichtbarkeit, von Visualisierung und entsprechenden
Raum- und Zeitkonzepten nie direkt fassbar [...]. Stimmung ist ein Versuch, das
zu tun.”’ Pazzini sieht Stimmung ,als Moment von Bildungsprozessen® an; gerade
die spekulative Fassung von Bildungsprozessen sei mit ,einem Gemenge [...] von
Erfahrungen zwischen Menschen“ konfrontiert.”® Mittels der Betrachtung von
Stimmung kdnnte also einer Situation Genaueres zu den Wirkweisen zu entlocken
sein, durch die sie die einzelnen Anwesenden gemeinsam in Bezug zueinander
setzt und die aus deren Bezug zueinander entstehen. Bei Stimmung ist auch an
etwas zu denken, das eins zuriicklisst und das erst nach seinem:ihrem Weggang
spirbar ist, an etwas, das niemandem so ganz zuzugehoren scheint und doch im
Raum ist und das sich im Versuch, es auszublenden, verstirkt wie ein Geruch. Aus
solchen Gedanken ist zu folgern, inwiefern Stimmung fir bildungstheoretische
Uberlegungen wichtig sein kann: Sie berithrt mit Pazzini ,die Frage der Grun-
dierung padagogischer Aktionen und damit der moglichen Bildung“.® Als Grun-
dierung ist die Stimmung damit aber zugleich ein hinreichend diffuses Konzept.
Grundlegend dafiir ist nicht nur ihre Situierung zwischen den Menschen, sondern
auch, dass es um ,die Mischung [geht], die aus unbewussten Erfahrungen zwi-
schen Menschen entsteht*.*

Meine Erzihlung von Prom hat versucht, Stimmung zu (be)schreiben, dadurch,
einige ihrer Elemente zu benennen, und dadurch, andere auf der Textebene selbst
hervorzurufen. So stellt etwa, um ein bisschen auszuholen, der ausfiihrliche Ex-
kurs zu Carrie und Horror einen Versuch dar, eine Grundlage fir die Berithrbarkeit

54  Vgl. Pazzini 2015d, S. 3957, hier S. 44.

55  Pazzini2015¢, S. 319.

56  Vgl. Pazzini 2015¢, S. 317; vgl. a.: S. 318—329, S. 332—335.
57  Pazzini2015c, S. 317.

58  Pazzini2015c, S. 317.

59  Pazzini2015c, S. 317.

60  Pazzini2015¢, S. 328.
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der Leser:in zu legen. Des Weiteren nutzte ich zur Verhandlung und Aufarbeitung
dessen, was in Prom passiert, Motive, die eine spannungsvolle Beziehungshaftig-
keit nahelegen, in der Versprechen, Verdacht und Vertrauen eine Rolle spielen.
Prom performiert diese Elemente, nicht nur bei Einzelnen und nicht nur bewusst,
sondern als Stimmung, die sich verbreitet, als etwas, in dem und durch das sich
die Anwesenden gegenseitig affizieren. Symptome dieser Prom-Stimmung haben
sich als wichtig bei der Beschreibung und Analyse der kollektiven dsthetischen Si-
tuation und als hilfreich bei ihrer theoretischen Kontextualisierung herausgestellt.

Als selbstreflexive kollektive dsthetische Situation der Kunst legt Prom weite-
re Begriffe nahe. Die schwierigen Bestandteile der Stimmung in Prom lassen an
Jennifer Doyles Konzept der difficulty als Verhandlungsweise der zeitgendssischen
Kunst denken. Proms Thematik ist in Wichts Performen zu fassen, als Problematik
des Minoritirseins und des Einsam-Seins, in Facetten zwischen der existenziellen
Notwendigkeit, anerkannt zu werden, um zu iiberleben und um gut leben zu kén-
nen, so wire mit Butler zu formulieren, und dem ganz Wicht'schen Wunsch nach
Beliebtheit, nach Grandezza und einem Herausstechen aus der Masse. So banal die
Performance-Figur Wicht wirken mag, reprisentiert sie doch die subjektive kon-
krete Problematik des Begehrens nach Anerkennung des Anderen, die mittels des
Erzeugens von Stimmung — als ungute Affizierung — thematisch gemacht wird.
Mit diesen Erginzungen zur Stimmung wire denn auch der Gefahr vorgebeugt,
beim Arbeiten mit dem Stimmungsbegriff ins Diffuse oder Ungenaue abzugleiten.
Derart erginzt und politisiert, weist die Stimmung den Weg dazu, das Belieben
innerhalb der Situation und damit die eigene Position darin zu untersuchen, die
ich bereits zuvor als Wirkfaktor meiner Teilhabe an Prom herausgearbeitet habe.
Stimmung stellt jene ambivalente, verunsichernde Grundierung der Situation dar,
der ich entkommen will, indem ich in Beziehung trete.

Die kollektive asthetische Situation des Subjekts als Ausgangspunkt
fir das Schreiben von Bildungsprozessen

Kollektive isthetische Situationen als Ausgangspunkt fiir Bildungsprozesse zu
beleuchten, bedarf eines indirekten, spekulativen Blicks. Was Performancekunst
— als Ort und als Medium - an Bildungen erzeugt, habe ich von den Symptomen
her betrachtet, an Spuren und zwischen mir und Anderen. Diese rezeptive Posi-
tion stellte meinen Ausgangspunkt dar, um widerspriichlichen Phinomenen und
Erfahrungen in Performance nachzugehen; um geteilte und tiberspringende Phi-
nomene, Bildungen und Stimmungen, Vorstellungen und Projektionen zu fin-
den. Vom sich entfaltenden und bewegten Zustand des Affiziertseins aus habe ich

61 Vgl. Doyle 2013.
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Mechanismen, Phinomene und Widerstindigkeiten notiert, die fir das Subjekt
,in Performance’ relevant geworden sind und vielleicht auch anderen bekannt vor-
kommen.

Die Umsetzung der kollektiven dsthetischen Situation in ein schreibendes
Vorgehen ist eine Praktik der Rezeption, die etwas zur Situation beitrigt, das
tiber die Deutung von Kunst als etwas schon Existierendem und damit auch iiber
eine kunstwissenschaftliche Perspektive hinausgeht. Sie exploriert im Sich-Aus-
setzen die Perspektive der Rezeption, und in diesem Sinne ist die Herangehens-
weise kunstpidagogisch motiviert: im Versuch, auf die bildende Dimension von
Beziiglichkeit zu antworten, die durch Performancekunst performiert wird, und
sie theoretischer Reflexion zu unterziehen. Dies zieht Fragen zur Abgrenzbarkeit
individueller Subjekte nach sich; wegen dem, was zwischen den Beteiligten statt-
findet und sie in der Situation entgrenzt; dem, was aus der Situation hinausweist
oder mutmaflich vorher geschehen ist; und wegen der Frage, inwiefern dieses Ge-
schehen auch im Folgenden als bildend erachtet werden kann.

Performance stellt ein Dispositiv fitr Bildung dar. Um dies zu erfassen, sind die
charakteristischen Bildungen und Bewegungen aus der Perspektive der Teilneh-
mer:in mit ihrer Verwicklung und Gebundenheit betrachtet worden: als Befragung
dessen, was auf mich einwirkt. Es geht um Performance und die Logik, durch die
sie wirksam wird, als Medium und im Subjekt. Die Vielfiltigkeit des Gegenstan-
des, seine Komplexitit, wird itber mich hergestellt und zugleich durch mich ge-
filtert.

Die kunstwissenschaftliche Perspektive auf Performance wurde damit verlas-
sen, oder zumindest: mafigeblich erweitert um eine erziehungswissenschaftliche
Perspektive mit bildungstheoretischem Fokus. Im Zwischenraum von Teilhabe
und (Selbst)Betrachtung habe ich die entstandenen Bildungen und Bindungen
nachvollzogen und eingehend betrachtet. Widerstinde und Bewegtheiten, die sich
bei mir als Subjekt der Betrachtung und Subjekt ,in Performance’ ereignet haben,
sind mogliche Ausgangspunkte, an denen sich Bildungsprozesse festmachen oder
entziinden kénnen, die auch andere betreffen konnten.

Mein Bezug zu Affektivitit und Korperlichkeit ist der Beweggrund, aus dem
ich (iiber) Performance schreibe. Dieses Affiziertwerden nachzuzeichnen, ist mein
Verfahren, die Richtung, in die ich gehe; es treten dabei Verfahren, Effekte und
Bildungen der Kunst als Affekepolitik in den Blick.®® Damit wurde in der Tradi-
tion kulturwissenschaftlicher Perspektiven auf Kunst jener Strang ausgewaihlt,

62 Formulierungen in diesem Abschnitt orientieren sich an wichtigen Riickmeldungen von Karl-
Josef Pazzini.

63  Vgl. Deuber-Mankowsky 2016, S. 59 ff.; vgl. a. Bal 2006; Lorenz 2008; Bal 2009; Lorenz 2014.
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der nicht primir das Visuelle betrifft. Auch wenn ich Bilder zeige, stehen nicht die
thematischen Problemstellungen von Reprisentation oder visueller Politik, die
Bilder und Vorstellungen verindern wollen, im Zentrum dieser Arbeit.*

Anlass fiir die Wahl des Beispiels aus der Performance ist eine Betroffenheit,
die sich bei mir in Performance mehr als in anderen Kunstformen einstellt. Mein
Betroffensein durch Performance ist schwer zu fassen. Es dufdert und manifestiert
sich in Peinlichkeit und Befremdung, aber auch in Momenten von Zufriedenheit,
darin, mich aufgehoben, angeregt oder erleichtert zu fithlen, oft in Auerungen
wie einem Auflachen. Die Kérperlichkeit der Situation und der Zuschauenden in
ihr (mich eingeschlossen) beunruhigt und befremdet mich, sie geht mir zu nahe;
die sie strukturierenden Regeln und Handlungen fordern es jedoch ein, die Auf-
merksamkeit auf sie auszurichten. Sich auf Performances einzulassen, bringt eine
Art von Erregung, eine korperlich fassbare Anspannung — einen asthetischen Zu-
stand — mit sich, der auch mit einer erhéhten Aufmerksambkeit fiir die anderen
Beteiligten einhergeht. Performances sind eminent wirksam, und das nicht immer
im angenehmen Sinne. Die eingeforderte Aufmerksamkeit kann in Abwehr, Ab-
lehnung und Widerstand miinden. Dem konkreten Momentum von Performance
kommt ein abstraktes Bildungsmoment zu, das schwer zu fassen und doch wirk-
sam und damit performativ ist: Das individuelle Subjekt, als soziale, kérperliche
und psychische Bildung, relational entstehend und entstanden und damit letztlich
dividuell, ist der vertrackte Grund und die komplizierte Materie, die sich inmitten
des Bildens ereignet. Das raumzeitliche Moment dessen mitsamt seiner spezifi-
schen Medialitit und Materialitit ist unabgeschlossen gegeniiber dem, was folgt,
und dem, was zuvor gewesen ist.

Performance affiziert (mich) auf verschiedenen Ebenen: zum einen korperlich,
als korperliche Bildung und damit immer schon in Bezug auf Geschlecht, das Be-
gehren angehend und die Orientierungen und Zugehérigkeiten, die ,be-longings®,
wie Elsbeth Probyn schreibt;* dabei jeweils sowohl an der Oberfliche bleibend als
auch in die Tiefe gehend, wo es nicht mehr so einfach fassbar ist. Da meine eigene
Bildungs- und Theoriebiografie eng mit dem Durchdenken und Durchleben queer-
feministischer Begriffe verkniipft ist, mit der Erfahrung, durch binire Normen af-
fiziert und bestimmt zu werden, und mit queerer Devianz als dem Versuch, die-
sen althergebrachten und vorgingig gesetzten Dualismen nicht Tribut zu zollen,
erlebe ich Performances als eine Bezugnahme - als distanzierte und gleichzeitig
affizierende Bewegung; durchdenke und durchlebe ich die Effekte und Affekte von
Geschlecht/lichkeit und Gemeinschaft/lichkeit in Performance immer wieder neu.
Die Wirkweisen oder die Performativitit kollektiver dsthetischer Situationen zu

64  Vgl.dazu Schaffer 2008.
65 Vgl. Probyn 1995, S.1-18.
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betrachten, fithrt unter queerfeministischer Perspektive zu der Frage, wie Relatio-
nalitat darin am Werk ist und wie die Bedingungen und Bedingtheiten, die aufer-
halb der Situation liegen und ihr vorgingig sind, diese Situation mitbestimmen.
Das, was sich in der Situation und dariiber hinaus an Bildendem ereignet, betrifft
dividuelle Subjekte in ihrer Gewordenheit wie auch ihre Entgrenzung gegeniiber
dem Anderen und ihre Anniherung an jenes Andere, ihr verindertes Sein in einer
temporiren Gemeinschaft der Performance.

Das Momentum dessen, ,in Performance' bewegt zu werden, beschreiben Aly-
son Campbell und Stephen Farrier als ,experiencing something on a corporeal, gut
level“und ,being attracted to it“.* Selbst betroffen, sogar angezogen werden, eine
Stimmung aufnehmend, die im Raum entstanden ist, das betrifft das dsthetisch-
korperliche Vegetativum, die Tiefen. Es geht mit dem Verweis auf Affektivitit mit-
nichten darum, eine absolute und geteilte Gegenwirtigkeit — eine immediacy oder
Prisenz - in Performance zu behaupten.” Was Performance mit eine:r macht,
kann zu Theoriebildung fithren. Denn an das Erlebte schliefden Formen der Sinn-
bildung an: Je intensiver das Erleben, umso genauer und ausfithrlicher kann und
soll die Reflexion sein, das Nachforschen, die Suche nach Begriffen, die Dekonst-
ruktion — und die Entzauberung. Die Untersuchung beginnt so gedacht als intime
und wohl auch faszinierende Begegnung, die sich dann fortsetzt. Campbell und
Farrier formulieren etwas Ahnliches: ,an intimate and embodied encounter [...]
that ripples outwards in circles of enquiry“.¢®

Performance und (ihre) Bildung(en) sind in diesem Buch aus teilnehmend-be-
obachtender und involvierter Perspektive beschrieben worden. Dem, was (sich) in
Performance bildet, auf die Spur zu kommen, hat es bedingt, mich in die Situation
hinein zu begeben und in eine Bewegung der Rezeption einzutreten. Eine Position
dazu hat sich im Schreiben hergestellt, doch es ist kein souveraner Standpunkt
aufRerhalb des Geschehens, der hier entstanden ist, und ein solcher soll und kann
auch gar nicht behauptet werden. Insofern ,wahrgenommene Welt stets inter-
pretierte Welt ist“, wie Beate Hofstadler schreibt, halte ich Abstand vom Ziel einer
objektiven Sinngebung.® Was der Fall gewesen ist, war mein Ausgesetztsein, mein
Ansprechbarwerden, mein Belieben, meine Ausrichtung, meine Projektionen und
mein Enttiuschtsein in Prom. Diese Phinomene brauchen die dividuelle Pers-
pektive, um sichtbar gemacht zu werden, und sind gewiss nicht im Sinne eines
selbstgewissen, selbstsicheren, autonomen Konzeptes eines (rezipierenden und
forschenden) Selbst gedacht, sondern als Perspektive eines Selbst, das seiner Rela-
tionalitit und deren Auflerungen nachgeht.

66 Campbell und Farrier 2015, S. 2.
67 Vgl.a. Adorfund Christadler 2014.
68 Campbell und Farrier 2015, S. 2.
69 Hofstadler 2012, S. 85.
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Die verinderte oder neue Ontologie erfordere, so fasste Karl-Josef Pazzini dies
zusammen, ein Schreiben, das sich seines Status als wirklichkeitsgenerierend be-
wusst ist und eine Form von Nihe erzeugt. Im Beschreiben werde riickwirkend Be-
deutendes festgehalten und Bedeutung erzeugt,” hilt Hofstadler fest, wobei die
Verarbeitungszusammenhinge des Subjekts” in den Blick gerieten. Diese Nihe
zu behaupten und zu suchen, setzt nicht die Schreibende mit dem Gegenstand in
eins, sie stellt aber durchaus eine detailreiche Anniherung dar, die Karl-Josef Paz-
zini so umschrieben hat: , Die verinderte Ontologie erfordert eine andere Metho-
de, eine, die nur performativ, aber detailreich zeigen kann, wie in Relationen und
aus diesen heraus Entititen entstehen und vergehen.”* Natiurlich werden nicht
alle Momente in Performance zu einer Begegnung, die solche Nachwirkungen
zeitigt und als Theoriebildung weiterwirkt. Nicht jede Performance zieht solche
Kreise, es sind spezifische - tiefergehende — Momente, die derart zu treffen’ ver-
mogen, dass sie dazu anregen, Theorien zu bilden und neu zu verbinden, um dem
nachzugehen, was sich bildet.

70 Vgl. Hofstadler 2012, S. 30.
71 Vgl. Hofstadler 2012, S. 45.

72 Karl-Josef Pazzini, E-Mail vom 22.02.2018.
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Keins* schreibt ein Buch, ohne ihr* Umfeld zu beeinflussen. Und keins* wird sich
dadurch nicht auch selbst verindert haben. Ich danke meinem familidren Um-
feld, besonders meiner Mutter Gabriele, meinem Onkel Klaus, meiner Tante Anne
und ,der Kusine‘ Andrea Jiger, meinem Beziehungsmenschen Mudita und meiner
langjihrigen WG fur wegweisende Inputs und vielerlei Unterstiitzung. Ich danke
zutiefst meiner Freund:in und Kolleg:in Anna Schiirch, die mich schon so lange
begleitet, fir allzeit freudigen Dialog, Schlauheit und Beistand.

Fiir die Ermunterungen und die Horizontverschiebungen, fiir Verve, Geduld,
Genauigkeit, ihr Einfithlungsvermdgen und ihre Ansprechbarkeit als Betreuende,
die mich und den Text auf weit iiber das Erwartete und Erwartbare hinaus verin-
dert haben, danke ich sehr Prof. Dr. phil. Andrea Sabisch und Prof. Dr. Karl-Josef
Pazzini.

Der wunderbaren Siri Peyer danke ich fir so vieles und besonders ihre Offen-
heit auf unserem geteilten Weg. Notburga Karl danke ich fiir ihre unverhofft groR-
ziigige Unterstiitzung, die grandiosen Aspektwechsel und das Netzwerken. Pablo
Miiller und Sarah Merten danke ich fiir die Unterstiitzung an Schliisselstellen des
Textes. Einige weitere Menschen haben mit mir Teile des Textes diskutiert oder
meinen Weg zum Buch auf andere Weisen ermdéglicht und begleitet. Besonders
danke ich dafiir: Nina Bandi, Sabine Gebhardt Fink, Camilla Franz, Anne Gruber,
Beate Florenz, Alex Knoll, Wanja Kroger, Katja Lell, Heinrich Liiber, Flo Maak,
Rachel Mader, Yv Nay, Dorothea Rust, Utan Schirmer, Pascale Sca Schreibmiiller,
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Uberschneidungen mit vielen lieben Menschen in von gemeinsamen Interessen
getragenen Zusammenkiinften und Arbeitszusammenhingen. Der Austausch mit
euch, das Interesse und das Mitdenken von euch haben den langen Weg lohnens-
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wert gemacht! Nennen mochte ich, im Versuch einer aus strukturellen Griinden
sicherlich unvollstindigen Reihe: Sigrid Adorf, Nadia Bader, Peter-Paul Binziger,
Marina Belobrovaja, Christa Binswanger, Katja Bohme, Jasmin Boschen, Cynt-
hia Gavranic, Aio Frei, Katja Hoffmann, Catharina Jochum, Stephanie Johns, Gila
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Fiir die Erlaubnis zur Benutzung der Fotos und der Videodokumentation von Prom
fiir die Dissertationsschrift und die Publikation danke ich Philippe Wicht, LeeLi
Photography, Christoph Oertli und Sus Zwick sowie Andrea Saemann und Made-
leine Amsler von Performancepreis Schweiz.

Performance/Dokumentation

Philippe Wicht: Prom, Performance, Kunstmuseum Luzern, 2015, Dokumenta-
tionsvideo [49:10], © Sus Zwick / Performancepreis Schweiz; © Christoph Oertli /
Performancepreis Schweiz. Nutzung der Dokumentation mit freundlicher Erlaub-
nis des Kiinstlers. Privates Archiv.

Philippe Wicht: Prom, 2015 [6:25]. Video, Kurzversion der Performance Prom.
https://www.performanceartaward.ch/fr/archive/artists/philippe-wicht, zuletzt ge-
sehen: 15.10.2024. © Sus Zwick / Performancepreis Schweiz; © Christoph Oertli
| Performancepreis Schweiz. Nutzung mit freundlicher Erlaubnis des Kiinstlers.

She She Pop (2004): Warum tanzt ihr nicht? Performance. https://sheshepop.de/war-
um-tanzt-ihr-nicht/, zuletzt gesehen: 15.10.2024.

Filme

Kimberly Peirce (2013): Carrie, Spielfilm, 140 min.
Brian de Palma (1976): Carrie — Des Satans jiingste Tochter, Spielfilm, 98 min.

Abbildungen

Abbildungen 1, 4, 9, 13 und 16 © LeeLi Photography / Performancepreis Schweiz.
Nutzung der Bilder mit freundlicher Erlaubnis der Fotografin und von Perfor-
mancepreis Schweiz, vgl. http://performanceartaward.ch/archiv/2015-2/, zuletzt
gesehen: 15.10.2024.
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Abbildung 2, Screenshot aus der Bildsuche carrie 1976 poster‘ (duckduckgo), vgl.
https://duckduckgo.com/?t=h_&q=carrie+1976+poster&iax=images&ia=ima-
ges&iaf=size%3ALarge, zuletzt gesehen: 15.10.2024. Das Copyright liegt bei den
entsprechenden Autor:innen der Plakate und beim Filmstudio.

Abbildung 3, Screenshot aus der Bildsuche carrie 2013 poster‘ (duckduckgo), vgl.
https://duckduckgo.com/?q=carrie+2013+poster&t=h_&iar=images&iaf=size
%3ALarge&iax=images&ia=images, zuletzt gesehen: 15.10.2024. Das Copyright
liegt bei den entsprechenden Autor:innen der Plakate und beim Filmstudio.

Abbildungen 5-8, 10-12, 14, 15 und 17-29 sind Stills aus der Videodokumentation,
ausgewdhlt von Bernadett Settele. © Sus Zwick / Performancepreis Schweiz; ©
Christoph Oertli / Performancepreis Schweiz. Nutzung des Materials mit freund-
licher Erlaubnis des Kiinstlers, der Filmenden und von Performancepreis Schweiz.
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