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"Komm! ins Offene, Freund!" (Friedrich Hölderlin)
Ich habe mir vorgenommen, über das Praxisparadigma in der Kunstpädagogik zu sprechen, und zwar anhand der Orientierungsbegriffe Performanz - Szene - Lernsituation. Den Begriff des "Paradigmas" entnehme ich der Wissenschaftstheorie von Thomas S. Kuhn, die er u. a. in seiner Abhandlung "Die Struktur wissenschaftlicher Revolutionen" entwickelt hat. Er zeigt darin, dass wissenschaftliche Arbeit, wissenschaftliches Argumentieren und Beweisen, ja jede Form wissenschaftlicher Praxis und auch all das, was wir eine "Wahrheit" nennen, nur relative Gültigkeit hat, nämlich in Beziehung auf eine Verständigungsgemeinschaft, die sich um ein sogenanntes "Paradigma" gruppiert, ein "Lehrbeispiel", ein Grundmodell, von dem her und auf das hin sie die Welt versteht, von dem her sie auch das Grundverständnis davon hat, was als ein sinnvoller Beitrag zu den Fragen und Problemen gelten kann, mit denen sie sich beschäftigt. 
In der Geschichte der Wissenschaften und Künste sind mitunter Krisenzustände von Verständigungsgemeinschaften zu beobachten, in denen parallel mehrere konkurrierende Paradigmen wirksam werden und die Verständigungsgemeinschaft dadurch spalten und trennen - und so kündigt sich dann ein sogenannter "Paradigmenwechsel" an, der zur Ablösung des bisher herrschenden Paradigmas durch ein neues führt. 
Doch der Zustand im Vorfeld eines Paradigmenwechsels ist für die Verständigung in einer Wissenschaft (oder in der Kunst) problematisch und kritisch: Zwei Paradigmen, um die sich etwa eine gespaltene Verständigungsgemeinschaft in zwei Gruppen sammelt, können inkompatibel sein, ja sich logisch, ethisch usw. ausschließen - und dann scheint Verständigung nicht mehr möglich zu sein, weil bis in die Wahrnehmung und Beschreibung von Phänomenen oder Situationen hinein widersprüchliche Interpretationen vorliegen. Dieser kritische Zustand scheint argumentativ nicht auflösbar zu sein: Der Wechsel vom einen zum anderen Paradigma ist kein Übergang im Sinne eines "Fortschritts" oder einer "Entwicklung", sondern ein Sprung, eine Umkippung, ein Bruch im Sprachzusammenhang, ein Riss in der geschichtlichen Kontinuität, in gewissem Sinn der Einbruch eines irrationalen Elements in die sorgsam gehütete "Rationalität" der Wissenschaftsgemeinschaft. 
[Übung 1: Sternenhimmel]
1. Herstellen und Handeln
Ich möchte das Kuhnsche Geschichtsmodell der paradigmenzentrierten "Revolution" in den Grundüberzeugungen von Verständigungsgemeinschaften hier nur soweit beanspruchen, als ich erklären will, was ich unter "Praxisparadigma" in der Kunsterziehung verstehe. Die These, die ich Ihnen argumentativ nahe legen will, ist die: Im Felde der Kunstpädagogik bzw. der "ästhetischen Bildung" wird derzeit unter dem Einfluss konkurrierender Kunstansätze der fortgeschrittenen Moderne mit verschiedenen konkurrierenden und eigentlich inkompatiblen Paradigmen gearbeitet, wobei vor allem zwei widersprüchliche Paradigmen benutzt werden: Das Poiesisparadigma und das Praxisparadigma, oder - um eine etwas vertrautere Terminologie zu benutzen: das Werkparadigma und das Ereignisparadigma bzw. das "Bild"-Paradigma und das "Handlungs"-Paradigma. Um es noch eingängiger und ganz "praxisnah" zu sagen: Es ist eine sehr prinzipielle Frage, ob im Kunstunterricht die Produkte von finalen Herstellungsvorgängen im Mittelpunkt stehen oder aber das prozessuale Tun selbst - gleichsam das Handeln als "Selbstzweck". Oder, um eine von Pierangelo Maset vorgeschlagene Terminologie zu benutzen: Es ist ein Unterschied, ob der Kunstunterricht um technische oder um kommunikative Operationen zentriert wird. 
Spontan wird die Antwort auf diese polarisierende These lauten: Natürlich gibt es beides im Kunstunterricht! - und dieser Einwand ist auch zweifellos richtig - und dieses Nebeneinander soll (und kann) sich auch derzeit nicht ändern. Dennoch scheint es mir sinnvoll, einmal an dieser Gegenüberstellung festzuhalten - ja sie vielleicht sogar in einer gewissen Einseitigkeit zuzuspitzen, auf ihren Grund zu bringen und genauer hinzusehen.
Ich berufe mich auf eine prinzipielle Unterscheidung schon bei Aristoteles, der in seiner "Nikomachischen Ethik" feststellte, die Poiesis - also die "Herstellung" - habe das Ziel, auf das sie sich hinbewege, außerhalb ihrer selbst, nämlich im Fertigsein des Produkts (und seiner anschließenden Benutzung), hingegen habe die "Praxis" - ich übersetze es wohl am treffendsten mit "Handlungsvollzug" oder "Tätigsein" - das Ziel in ihr selbst, bei ihr sei die Vollzugsbewegung selbst das Ziel. Um Beispiele für Poiesis zu nennen: Das Herstellen oder Machen eines Tisches, das Bauen eines Hauses, das Malen eines Bildes. Jeder dieser Herstellungsvorgänge hört in dem Moment auf, da das jeweilige Werk fertig ist. Was dann beginnt, die Praxis, ist etwas ganz anderes als das Herstellen, sie ist das Ziel (und die Vollendung) des Herstellens: Das Benutzen des Tisches, das Bewohnen des Hauses, das Betrachten und Genießen des Bildes. Diese Handlungen sind nun freilich ihrerseits kein Herstellen oder Machen, sondern gehören in den normalen und alltäglichen sich selbst regelnden Lebensvollzug, sie sind Handlungen, in denen sich das Leben selbst vollzieht und verwirklicht, in denen das Leben ganz bei sich ist, sich genügt und genießt. 
[Übung 2: Wasserglas]
Das, was wir das alltägliche Leben nennen, ist ein Vollzug von Praxis: Sich unterhalten, essen, ruhen, genießen, spielen, lieben, Politik machen, mit Freunden oder der Familie Umgang haben, kommunizieren, interagieren - kurz: all die Handlungen, die unser Leben selbst ausmachen und die ureigensten Äußerungen dieses Lebens selbst sind. Diese Handlungen sind nicht "instrumental", sondern selbstzweckhaft. Sie tragen den Charakter des Sich-Wiederholens oder der Kreisbewegung. Sie gelingen oder misslingen, regeln sich selbst - immer im Hinblick auf ihr inneres Ziel: Glückendes Leben. Allerdings: Unser praktisches Dasein erfordert ein hohes Maß von Sensibilität, Wachheit und Intelligenz, es erfordert ein hohes Maß von differenzierter Wahrnehmung - Wahrnehmung unserer selbst wie der anderen, Wahrnehmung der situativen Bezüge usw., es erfordert Aufmerksamkeit gerade für Flüchtiges und Beiläufiges, Offenheit und Achtsamkeit gegenüber allen Bedingungen unserer momentanen Lage, Spontaneität und Urteilskraft - mit anderen Worten das, was man als "Lebenstüchtigkeit" bezeichnet.
Hannah Arendt, die in ihrem Buch "Vita activa oder Vom tätigen Leben" auf der aristotelischen Unterscheidung von Herstellen und Handeln aufgebaut und sie präzisiert hat, schreibt dazu, dass " ... sich das spezifisch menschliche Leben, die Zeitspanne, die ihm zwischen Geburt und Tod zugemessen ist, in den Tätigkeiten des Handelns und Sprechens (realisiert), die immerhin mit dem Leben soviel gemeinsam haben, dass auch sie in sich selbst flüchtig sind und vergänglich". Und sie schreibt weiter: "Handelnd und sprechend offenbaren die Menschen jeweils, wer sie sind, zeigen aktiv die personale Einzigartigkeit ihres Wesens, treten gleichsam auf die Bühne der Welt, auf der sie vorher so nicht sichtbar waren, solange nämlich als ohne ihr eigenes Zutun nur die einmalige Gestalt ihres Körpers und der nicht weniger einmalige Klang der Stimme in Erscheinung traten." Und weiter - was nämlich den interaktiven Charakter des Handelns - im Unterschied zum Herstellen - betrifft: "Handeln, im Unterschied zum Herstellen, ist in Isolierung niemals möglich; jede Isoliertheit, ob gewollt oder ungewollt, beraubt der Fähigkeit zu handeln. So wie das Herstellen der Umgebung der Natur bedarf, die es mit Material versorgt, und einer Umwelt, in der das Fertigfabrikat zur Geltung kommen kann, so bedarf das Handeln und Sprechen der Mitwelt, an die es sich richtet ... weil sich der Handelnde immer unter anderen, ebenfalls handelnden Menschen bewegt, ist er niemals nur ein Täter, sondern immer auch zugleich einer, der erduldet. Handeln und Dulden gehören zusammen, das Dulden ist die Kehrseite des Handelns." Insofern sind die Folgen des Handelns nicht im Blick auf ihr Ende und Ergebnis planbar - wie beim Herstellen - ja im Grunde nicht einmal absehbar, weshalb dem Handeln auch immer der Charakter der Offenheit und des Spiels, damit aber notwendigerweise auch oft der Fraglichkeit und Vergeblichkeit innewohnt. In seiner Verwiesenheit auf die Wechselbezüge der Situation und der anderen beteiligten Personen hat die Handlung den Charakter einer spielerischen Hin- und Her-Bewegung. 
Hans-Georg Gadamer hat das in seiner praktisch begründeten Kunsttheorie so ausgedrückt - und er bezieht sich in diesem Zusammenhang ausdrücklich auf den aristotelischen Praxisbegriff: "Das Spiel erscheint nun als eine Selbstbewegung, die durch ihre Bewegung nicht Zwecke und Ziele anstrebt, sondern die Bewegung als Bewegung, die sozusagen ein Phänomen des Überschusses, der Selbstdarstellung des Lebendigseins, meint." 
[Übung 3: Körperübung]
Um es noch einmal zuzuspitzen: Herstellen und Handeln, Machen und Tun - oder, wenn man es in zwei in der Moderne fast berüchtigten Termini ausdrücken möchte: Kunst und Leben - sind zwei verschiedene prozessuale Formen des "Am-Werke-Seins". Der eine Prozess - das Herstellen - bewegt sich final auf ein Ziel hin, in dem er endet, in das er sich auflöst, um in einen anderen Prozess überzugehen. Dieser andere Prozess - nämlich das Leben selbst - trägt sein Ziel in sich selbst: das reine Tätig-Sein oder Am-Werke-Sein ist das im Prozess selbst ständig präsente Ziel. 
[Übung 4: Sternenhimmel]
Bevor ich zum künstlerischen Handlungsbegriff und zu pädagogischen Handlungsprozessen komme, möchte ich noch einige Verdeutlichungen der Idee der praktischen Handlung anbringen. Im reziproken Prozess des Handelns und Duldens konstituiert sich der Handlungsraum öffentlich als eine Szene (skene) (Hannah Arendt sprach im obigen Zitat von der "Bühne" der Öffentlichkeit). Der aus dem griechischen Theater stammende Begriff der "Szene" meint jenen relativ eng gefassten, aber offen daliegenden Bühnenraum, der in der Mitte des versammelten Publikums liegt und die theatralische Öffentlichkeit qua Sichtbarkeit und Hörbarkeit konstituiert. In der Szene treten sich die Beteiligten - im engeren Sinne die szenischen Akteure, im weiteren Sinne das beteiligte Publikum - offen gegenüber - von Angesicht zu Angesicht. Eine Handlung "inszenieren" oder "in Szene setzen" heißt in diesem ganz schlichten Sinn: Sie öffentlich machen und vor aller Augen offen darlegen, damit sie ihre Handlungs-Energie (energeia = Wirklichkeit) entfalten kann. 
Szenisches Handeln ist zum einen immer situativ, zum anderen performativ. "Situativ" heißt: Auf eine relativ geschlossen wahrnehmbare und verstehbare räumlich-zeitliche "Gegend" bezogen (situs = Ort). Auch wenn diese "Gegend" zu den Rändern hin unbestimmt und offen bleibt - wenn also weder zeitlicher Beginn und Ende der "Situation", noch ihre genaue räumliche Reichweite scharf eingrenzbar sind, sondern sich in einer Art "Unschärferelation" bewegen - so ist die Handlungssituation doch auch nur dann eine Handlungssituation, wenn sie relativ geschlossen ist, wenn also alle Beteiligten und vor allem die handelnde Person sich darüber im Klaren sind, dass die Situation so und so ist - wenn sie also in irgendeinem gemeinsamen Sinn die Situation als Situation verstehen. 
Bezogen auf die Situation und oft auch darüber hinaus haben einzelne Handlungen einen Sinn und eine (unbestimmte) Tragweite. Die Ausführung der Handlung aus der situativen und kommunikativen Situation heraus und auch wieder in sie hineinwirkend kann mit einem modernen sprach- bzw. handlungstheoretischen Begriff Performanz genannt werden. 
Performative Akte sind Handlungen, die etwas in einer Situation "vorführen", "bewirken" und "leisten", Handlungen, deren essentielle Wirklichkeit in ihrem hier und jetzt wirksamen Vollzug liegt (per-formare = durch-kneten, durch-formen), Handlungen, die insofern "unübersetzbar" in ein anderes Medium sind und auch nicht als Text oder Bild fixierbar sind, weil es gerade ihr wirklicher situativer Akt-Charakter ist, der ihr Wesen ausmacht. 
Performative Akte sind unlösbar mit der Person verbunden, die sie aktuell ausführt, sie sind zugleich unlösbar mit der Situation verbunden, in der sie ausgeführt werden. Sie sind keine mimetischen "Darstellungen" im Sinne der Schauspielerei, sondern sie sind die Weise, wie eine Person sich handelnd zeigt, handelnd zum Erscheinen kommt und ins situative und kommunikative Feld hineinwirkt. 
[Übung 5: "List"-Projektion]
2. Handlungskunst und Lernsituation
Die Unterscheidung zwischen Herstellen und Handeln - hält man an ihr als einer prinzipiellen handlungstheoretischen Unterscheidung zweier paradigmatischer Momente und Grundweisen des Weltverstehens oder des menschlichen "Daseins" fest - hat Sprengkraft nicht nur für den Begriff von Kunst, sondern auch für unsere Vorstellung von Bildungsprozessen im Allgemeinen und kunstpädagogischen Bildungsprozessen im Besonderen. Ich will das im Folgenden in zwei Teilen ausführen - zum einen für die Kunst, zum anderen für spezifische kunstpädagogische Bildungsprozesse.

A) Handlungsbegriffe der "Aktionskunst"
Was die Kunst betrifft: Es ist geradezu ein Allgemeinplatz oder Topos in der neueren Kunsttheorie, davon zu sprechen, es gebe in einer ganzen Reihe von neueren Kunstformen - und keineswegs nur in der direkten Aktionskunst - einen Vorrang der Prozesse vor dem Werk. So schiebt sich etwa schon im Impressionismus - und dann noch deutlicher im Expressionismus - der Prozess des Machens in direkt wahrnehmbarer Weise in den Vordergrund der Aufmerksamkeit, und zwar zunächst bei den Künstlern selbst, sodann aber auch der Rezipienten, die - nehmen wir nur die Beispiele Monets, Van Goghs, Kandinskys oder Jackson Pollocks - bei der Betrachtung der "fertigen" Werke gar nicht umhin können, die Handlungsvollzüge und objektiven Vorgänge des Herstellungsvorganges nachzuvollziehen, d. h. ereignishaft nachzuerleben und zu vergegenwärtigen. Doch gibt es andererseits keinen Zweifel, dass es sich bei künstlerischen Arbeitsverfahren dieses Typs nach wie vor primär um Herstellungsprozesse handelt, nicht um Praxisformen im vorhin präzisierten Sinn. Selbst viele Arbeiten der sich dezidiert so nennenden Prozesskunst bleiben in einer gewissen Unentschiedenheit zwischen ereignishaften Strukturen und der statischen, durch Poiesis erzeugten Werkform befangen - exemplarisch sei hier Reiner Ruthenbecks Arbeit "Aufhängung III" von 1969 genannt, die zwar ein prozessuales bzw. dynamisches Verständnis von "Spannung" demonstriert, dieses zugleich in einer Werkgestalt zum Stehen bringt. 
Betrachten wir das Werk in der Perspektive des "Ereignens", so "stützt sich" die Eisenplatte, "spannt sich" der Stoff, "ruht und lastet" das Gewicht. Gleichwohl steht das Werk als Form fest. Sehen wir dagegen genauer hin und stellen uns vor, was der Künstler getan hat, so sind dies ganz normale Vollzüge des Her- und Fertigstellens. Ebenso wenig nimmt der Betrachter an irgendwelchen Handlungsvollzügen teil oder wird in sie verwickelt. Er bleibt in kontemplativer Haltung vor dem Werk als einem fertig hergestellten "Ding". Die "Lebensform" des Künstlers wie die Lebensform des Betrachters werden durch das Werk nicht eigentlich berührt.
Anders steht es mit den fast gleichzeitigen Arbeiten Franz Erhard Walthers. Walther verfügt mit seiner programmatischen Unterscheidung von "Werkform" und "Handlungsform" über ein begriffliches und konzeptuelles Instrumentarium, poietische und praktische Vollzüge im und am "Werkobjekt" genau zu trennen. Obwohl das Kunstwerk sich scheinbar als Endprodukt eines poietischen Prozesses - als Objekt - herausprozessiert, wobei auch der Künstler ganz konventionell in Prozesse des Machens und Verfertigens verstrickt ist, ist die Perspektive dieses Herstellungsprozesses jenseits des "Fertigseins" des Produktes auf die "Benutzung" gerichtet, also auf praktische Handlungsformen, die sich im Ausgang vom Objekt ergeben. Insofern ist hier die "Handlungsform" die finale Wirklichkeit der Werkform. Das, was als Werk am Ende eines Herstellungsprozesses steht, geht als Instrument in einen offenen Handlungsprozess ein. 
 
[Übung 6: Kassette Blickmodell]
Dieser Prozess hat den - wenn auch ein wenig formalistischen und inhaltsleeren - Charakter eines sozialen, kommunikativen und interaktiven Handelns mit offenem Ausgang. Dieser sich vom Objekt her eröffnende Handlungsprozess bleibt zwar objektnah und ist von ihm vorstrukturiert, bleibt auf es relativ eng bezogen (weil das Objekt mehr oder weniger monofunktional ist), nimmt aber doch auch den Charakter eines offenen Spiels an. Das Objekt "hat Spiel" - und so sind auch die Benutzer im Benutzungsakt relativ frei.
Bei einigen extremen Arbeitsansätzen von Joseph Beuys lässt sich beobachten, wie sich der Fokus der künstlerischen Aufmerksamkeit noch wesentlich eindeutiger weg vom Herstellungsparadigma und hin zum Praxisparadigma verschiebt, so dass selbst noch der Objektbezug, der bei Walther gleichsam der Katalysator der Handlungen ist, entfällt. Meines Erachtens realisierte Beuys diesen Handlungstypus am überzeugendsten in seinem "100-Tage-Büro" auf der documenta 5 (1972): Indem die "Werkform" sich hier transformierte in ein end- und zielloses offenes Gespräch des Künstlers mit jedem beliebigen Besucher, in welchem auch die Trennung zwischen "Akteur" und "Zuschauern" unscharf wurde, zeigte sich ganz klar, dass es hier um ein ganz anderes Paradigma ging, nämlich um das des künstlerischen Handelns anstatt des konventionellen Paradigmas des künstlerischen Herstellens. Der soziale Organismus stellte sich hier selbst zur Schau in Form eines sich selbst organisierenden offenen Gesprächs, dessen zeitlicher und räumlicher Rahmen unscharf war. Wiewohl Beuys selbst als der wichtigste "Akteur" des Gesprächs einen Fokus des Geschehens bildete, waren doch alle Mitdiskutierenden zugleich "Teilnehmer" - nicht bloße Zuschauer - des Ereignisses. Jeder "Teilnehmer" beeinflusste das Ereignis, nahm es gleichzeitig wahr und interpretierte es und - vor allem: Er handelte mit - sei es aktiv oder passiv, zentral oder dezentral, zustimmend oder ablehnend. "Teilnehmer" des Ereignisses zu sein heißt in diesem Fall: Die Situation als Situation wahrzunehmen, zu verstehen und dabei zu sein. 
Allerdings gibt es bei Beuys’ aktionskünstlerischen Konzepten noch einen Rest von Zweckhaftigkeit, da er nämlich seine Diskussionstätigkeit auch unter dem Aspekt der wirksamen Verbreitung seiner politischen Ideen von "direkter Demokratie" verstand - insofern als zielgerichtetes und d. h. instrumentelles Handeln - als Agitation, Überzeugungsarbeit, politisch-moralische Einwirkung, also im weitesten Sinn als "Belehrung" oder auch als "Politische Arbeit". Messen wir diese Idee von "Handlung" an dem oben exponierten Maßstab einer Tätigkeit, die "selbst das Ziel ist", so wird klar, dass sich bei Beuys in die Praxis ein Aspekt von "Herstellen" einmischt - nämlich die Idee des Herstellens veränderter politischer (oder psychologischer) Verhältnisse. Neuere Konzepte der "expanded performance" stellen sich hier noch entschiedener auf die Seite des Praxis-Paradigmas: Die Performance-Gruppe "Black market international" um Boris Nieslony etwa definiert ihre interaktiv orientierte Gruppen-Performance als ein "offenes System der Begegnung". Jeder der eingeladenen Künstler bringt eine persönliche Auswahl von Dingen und Handlungsideen in eine gemeinsam definierte Situation mit einem mehr oder weniger offen abgesteckten Zeitrahmen ein. Alles weitere was geschieht - im "mentalen Netzwerk" zwischen Mensch und Mensch, Mensch und Ding, Mensch und Raum usw. - ist gemeinsame performative Praxis in einem "Äquilibrium von Kunst und Rezeption" - etwa in der Art, die Theodor W. Adorno einmal der Kammermusik zugeschrieben hat: "Große Kammermusikspieler, die im Geheimnis der Gattung sind, neigen dazu, so sehr auf den anderen zu hören, dass sie den eigenen Part nur markieren. Als Konsequenz ihrer Praxis kündigt das Verstummen ... sich an." Oder - um eine andere Metapher zu bemühen: Was stattfindet, ist ein rein spielerisches Gespräch ohne Anfang, ohne Mitte, ohne Schluss - allerdings ein Gespräch ohne Worte, nur mit Handlungen, die aufeinander hören und antworten, eine mentale Korrespondenz, ein sich selbst organisierender Verständigungsprozess, ein synergetisches Handlungsfeld, dessen zentrale Bestimmungen Aufmerksamkeit und Begegnung sind.
Hier stehen wir in der Mitte des Praxis-Paradigmas, d. h. im Feld der "reinen" und radikalen Handlungskunst, die zugleich ein Modell ist für ein nicht mehr instrumentales, sondern spielerisches menschliches, d. h. geistiges und körperliches, Miteinander. Oder, um noch einmal Aristoteles als den Gewährsmann eines vollverstandenen Praxis-Begriffs zu zitieren: Das handelnde Tätigsein ist "selbst das Ziel" - es ist Selbstgenuss und Genuss des Anderen, Selbstvollzug und situative Antwort, vollkommene Kreisbewegung eines glückenden Lebens.
B) Unterrichtsprozess und performative Lernsituation
Ich komme nun auf die Frage zu sprechen, in welcher Art eine solche reine Ereignis- und Handlungskunst in Unterrichtsprozesse eingehen könnte. 
[Übung 7: Grundsituation]
Ich komme nun auf die Frage zu sprechen, in welcher Art eine solche reine Ereignis- und Handlungskunst in Unterrichtsprozesse eingehen könnte. 
[Übung 8: Pirsch]
Ich komme nun auf die Frage zu sprechen, in welcher Art eine solche reine Ereignis- und Handlungskunst in Unterrichtsprozesse eingehen könnte.
[Übung 9: Grundsituation]
Die lange schon geläufige Redeweise von der "Kunst als Prozess im Unterricht" hat den Finger auf genau diesen Punkt gelegt und eine Umorientierung von mehr oder weniger ergebnis-, d. h. produkt-orientierter zu einer mehr oder weniger prozessorientierten Unterrichtspraxis eingeleitet. Freilich: Gunter Ottos verdienstvolle und wegweisende Untersuchung von der "Kunst als Prozess im Unterricht" zielte ihrer Hauptintention nach auf die präzisere und rationalere Planung und kriterienorientierte Beurteilung von produktorientierten Gestaltungsprozessen. Sein Ansatz verstand sich vor allem als regulative Kontrolle des sich prozessual organisierenden und fortbestimmenden Lehrerhandelns und der didaktischen Entscheidungen im Unterricht. 
Damit sprengte Otto zwar - vermutlich durchaus unter dem Eindruck des verstärkten Prozessbewusstseins in der bildenden Kunst dieser Jahre - das monolithische und irrationale Produktdenken der "musischen" Kunstpädagogik auf, hatte aber durchaus noch kein Verständnis von einer wirklich konsequenten Transformation kunstpädagogischer Prozesse durch die Paradigmen der Praxis und der Performanz. Kurz vor seinem Tod freilich lenkte Otto dann - vermutlich unter dem Eindruck der neueren Theorien der Performance - den Blick unseres Faches auf eine mögliche Weiterbestimmung in Richtung "Ästhetik als Performance, Unterricht als Performance". In einem seiner letzten Vorträge spricht er von einem "Paradigmenwechsel" hin zu einer performativen und nicht-poietischen Auffassung von Lernprozessen: "Das Ziel performativer Prozesse ist es, den Körper, alle Sinne, die Bewegung, die Gestik, die Mimik am Erkenntnishandeln zu beteiligen." und er fährt fort: "Performative Prozesse sind ... ein Kern des Lernens überhaupt".
Ich will mich freilich noch auf eine ganz andere Quelle berufen, die Sie hier überraschen mag, nämlich die "musische Erziehung" der Ära vor Gunter Otto. Bei einem wichtigen Vertreter dieser reformpädagogischen Richtung fand ich den denkwürdigen Satz: "Nur des Kindes gegenwärtiges Glück ist der Sinn des Kunstunterrichts und er dient keinerlei Vorbereitung auf künftige Zwecke." 
Dieser Satz hört sich heute merkwürdig an - zu einem Zeitpunkt, da wir - mit Recht! - von allen Bildungsprozessen strikte Rechenschaft bezüglich ihrer Funktionen und Ziele fordern und sie damit als Prozesse finalisieren, zu einem Zeitpunkt, da auch in den kunsterzieherischen Lehrplänen die Zielgerichtetheit und funktionale Begründung ästhetischer Lernprozesse betont wird - was ja ein großer Fortschritt gegenüber dem kunstreligiösen und ideologielastigen Produktionswahn der "musischen" Erziehung ist. Die Formulierung "des Kindes gegenwärtiges Glück" und die ausdrückliche Forderung nach Zweckfreiheit lassen in unserem spezifischen Kontext allerdings aufhorchen: Sie erinnern an die aristotelische Definition der Praxis als ein selbstzweckhaftes Tätigsein, sie erinnert an Gadamers "Selbstdarstellung der Lebendigkeit" im zweckfreien Spiel. Und sie bringen den Kernbegriff des Glücks so in die Idee des Unterrichtsprozesses ein, dass er nicht als Abschlussbegriff von finalen Lernprozessen fungiert - also etwa als Glück beim Betrachten eines Bildes, das in langer und mühevoller Arbeit - ich wiederhole: Arbeit - hergestellt wurde und nach getaner Herstellungsarbeit der Kontemplation zur Verfügung steht, sondern als regulativer Begriff eines sich selbst steuernden und genügenden Handlungsprozesses. 
 
[Übung 10: Sternenhimmel]
Üblicherweise organisiert sich Kunstunterricht in poietischen, d. h. finalen Prozessen. Er steht mithin in der Spannung zwischen den zwei Handlungsformen Werkherstellung und Werkbetrachtung. Sicher - wir kennen auch das Unterrichtsgespräch, das, wenn es offen geführt wird, als eine eminent praktische und interaktive Handlungsform gelten könnte, das aber meist instrumental und zweckgebunden eingesetzt wird in Absicht auf "Erkenntnis", nicht als zweckfreies Spiel, dessen Selbstorganisation zugleich Selbstzweck wäre. 
Zu Recht hat Gunter Otto in seinem oben genannten letzten Vortrag darauf hingewiesen, dass die Poiesis konventionell in der Mitte fast aller Prozesse der ästhetischen Bildung steht, dass gerade die vorrangige Beschäftigung mit Werken - seien es nun Bilder oder Texte - paradigmatisch für unser Fach ist; entsprechend findet in der Regel eine programmatische Bindung der Schüleraufmerksamkeit an das Paradigma der Poiesis statt, ja möglicherweise eine Gleichsetzung von Kunst, Ästhetik und Poiesis bzw. Werk. 
Mit so geschärften Ohren müssen wir auch auf die poietische Konnotation des Begriffs "Bildung" achten und ihm als Korrektiv eine zweite Konnotation beiseite stellen, die prozessual, spielerisch, praktisch ist und "Bildung" mehr als eine offene "Erfahrungsgestaltung" oder besser noch: "wirkliche Handlungserfahrung" interpretiert.
Die Prozesskunst - namentlich die avancierten Formen der Performance bzw. der expanded performance - geben von Seiten der Bildenden Kunst her Fingerzeige zu diesem völlig anderen Lernparadigma - und im Lichte der performativen künstlerischen Erfahrung lässt sich dieses Paradigma in radikaler Weise auslegen: Es entsteht das Leitbild eines zeitlichen und räumlichen Handlungs- und Ereigniszusammenhanges, in dem jeder einzelne Zeitabschnitt und jeder einzelne Raumabschnitt zunächst einmal gleich "bedeutend" ist. Es entsteht zugleich das Leitbild eines nicht-hierarchischen Lern- und Erfahrungszusammenhanges, in dem es nur Präsenz gibt - und insofern auch - wenn man es so nennen will - "gegenwärtiges Glück". 
Viele heutige kunstpädagogische Praxisformen, die z. T. seit langem praktiziert werden, bringen immer wieder - wenn auch nicht ständig - solche Lernsituationen hervor. Doch sind diese oft als Momente in übergreifende und hierarchisierte didaktische Prozesse eingebunden und werden nicht um ihrer selbst willen geschätzt, ja oft kaum bemerkt. Unter dem Gesichtspunkt des Praxisparadigmas betrachtet, müsste hier freilich eine Umwertung stattfinden: Die konsequent praktische Lernsituation ist aus dieser Sicht als offenes und enthierarchisiertes Handlungsfeld zu verstehen, das durch ständige performative Eingriffe so modelliert und inszeniert wird, dass sich bei allen Beteiligten eine gesteigerte Offenheit und Aufmerksamkeit bzw. Achtsamkeit einstellt. Dabei wird von den "lernenden" Beteiligten keine theoretische Abstandnahme, keine dominant objektbezogene nach außen gewendete Arbeitshaltung gefordert, eher ein intensives "In-sein" in der sich ständig (um-) modellierenden und performierenden Situation, mehr noch ein Innewerden und GewahrWerden - eine Art Selbstperformanz in Korrespondenz zu anderen Personen und Sachen. 
"Lernen" wäre in dieser Sicht ein Spezialfall des Handelns/Duldens, primär getragen von einem Ethos des Wahrnehmens, Sich-Einlassens, Akzeptierens, Reflektierens und Reagierens, nicht von einem Ethos des Leistens, Arbeitens, Vollbringens und Wollens. "Lernen" wäre darüber hinaus interaktiv und intersubjektiv strukturiert, andererseits wesentlich vermittelt über den Umgang mit Dingen und Mitmenschen, Über eine möglichst weit gestreute und ständig experimentierende Aufmerksamkeit für situative Felder und über eine tiefgreifende Achtsamkeit für alle Typen von Übergängen und Zusammenhängen bzw. für das Werden im allgemeinen. "Lehren" wäre dementsprechend ein Verfahren der inszenierenden Situations- und Wahrnehmungsmodellierung, ein Verfahren, situative Aufmerksamkeitsstrukturen zu verschieben und zu lenken, ein Verfahren des achtsamen situativen Fragens und Antwortens, des Reagierens und Interagierens, des permanenten "Zum-Kippen-Bringens" von gemeinschaftlichen und individuellen situativen Verständnishorizonten. 
Nimmt man dieses praktisch-prozessuale Verständnis von Lernsituationen ernst, so können "Bilder" und "Werke" allenfalls Katalysatoren der Lernsituation sein, aber keine notwendigen Bestandteile und schon gar nicht das einzige Paradigma der ästhetischen Bildung. Im Gegenteil: Rein performative Verfahren können unter Umständen erheblich mächtigere Energien einer Kultur des Fragens und Antwortens, des Spielens und Zuhörens auslösen als produktorientierte Verfahren. 
Als performative Handlungsübungen interpretiert wären Lehren und Lernen befreit aus den technizistischen und poietizistischen Klammern konventioneller didaktischer Verfahren. Und, was den speziell kunstpädagogischen Gesichtspunkt angeht: Offene Lern- und Handlungssituationen wie die hier skizzierten vermitteln einen authentischen Zugang zu jenem praktischen Welterleben, das aller Poiesis voraus immer schon vor bzw. "unter" den Bildern liegt - als "ursituatives" und vor-bildliches Handlungsbewusstsein. Der ästhetischen Zugang zu dieser Sphäre führt gleichsam an den Ursprung jener Bilder bzw. Werke, die die Kunst immer wieder formuliert hat und noch immer formuliert. Deswegen ist die kunstpädagogische Vermittlung dieses Zugangs der notwendige Gegenpol (und Grund) zu jeder künstlerischen Bild- und Werkpädagogik - ohne diese aus ihrem berechtigten Feld verstoßen zu wollen.
Dies alles mag als extrem einseitige Zuspitzung und vielleicht auch Überforderung unseres Faches erscheinen - doch so sollte man es nicht sehen. Es geht vielmehr zunächst nur um eine Hypothese, d. h. um die Unterstellung, man könnte den Kunstunterricht - oder doch Teile davon - am Paradigma der radikalen Prozesskunst ausrichten. Und es geht um die - hypothetische - Frage nach den ontologischen, ästhetischen, ethischen, pädagogischen, politischen und spirituellen Implikationen eines radikalen Verständnisses von Prozessualität. All diese Fragen sind verunsichernd und weit reichend. In (kunst-)pädagogischer Hinsicht muss allerdings meiner Meinung nach im Zentrum die Frage nach der impliziten Ethik performativer Verfahren und Erfahrungen stehen - sozusagen auch nach ihrem "Bildungswert". 
 
[Übung 11: Sternenhimmel]
Gibt es denn wirklich eine "Ethik" performativer Situationen und Handlungszusammenhänge? Nach allem, was ich vorhin ausgeführt habe, handelt es sich bei performativen Situationen um zeitlich, räumlich und bedeutungshaft enthierarchisierte Situationen von hoher Komplexität, bei performativen Prozessen um nichtpoietische und nichtfinale Prozesse. Solche Situationen und Prozesse beanspruchen ein anderes Wahrnehmungsethos, ein anderes kommunikatives Ethos, ein anderes Ethos des Verhaltens und Handelns als jenes Ethos, das in linearen Herstellungsprozessen oder klar strukturierten Situationen beansprucht wird. Sie beanspruchen andere Formen von Aufmerksamkeit und Achtsamkeit, andere Kategorien des Begreifens und Verstehens. Sie beanspruchen darüber hinaus ein hohes Maß an Offenheit einerseits, Reflexivität gegenüber den eigenen Glücksansprüchen andererseits, Toleranz einerseits, Mut und Entschlossenheit andererseits. 
Robert Filliou - einer der bedeutendsten Fluxus-Künstler, spricht in seinem 1970 erschienenen Buch "Lehren und Lernen als Aufführungskünste" davon, dass es nicht primär darum gehe, "Kunst" zu lehren, sondern vielmehr um eine "Schärfung der Gabe der Lebensfähigkeit" - und dies geschieht seiner Meinung nach (nur) in Situationen von radikaler prozessualer Offenheit.
Im gleichen Sinne habe ich oben zu zeigen versucht, wie die recht verstandene Idee des "Handelns" mit der Idee des "glückenden Lebens" konvergiert und wie beide in performativen Situationen ins Spiel kommen. Dies ist meines Erachtens der Kern einer performativen Ethik und Ästhetik: Dass es um eine Steigerung des Lebens in seiner ganzen Ausdrucks-, Wahrnehmungs- und Genussfähigkeit geht, um jene sich selbst genügende "Selbstdarstellung der Lebendigkeit" im rätselhaften Zusammenspiel von (Selbst-)Bewegung, Genuss und Glück "ohne Rücksicht auf künftige Zwecke". 
Ich möchte mit einer Bemerkung Marcel Duchamps schließen - jenes Pioniers einer nicht-poietischen Kunst, einer Kunst des kommunikativen, listigen, sensiblen, intelligenten und erotischen Spielens und einer Kunst des Offenlassens von Allem - der einmal in einem späten Interview seine Praxis als Künstler so beschrieben hat: "Ich verbringe meine Zeit mit Atmen ... Ich genieße das ungeheuerlich".
 
[Übung 12: Sternenhimmel]
 
Zur performativen Form des Leipziger Vortrags
 
Der vorstehend abgedruckte Text ist in seiner diskursiven Argumentation verständlich, auch wenn man ihn nur liest, wie dies im Zusammenhang der vorliegenden Publikation unvermeidlich der Fall ist. Auf der Leipziger Tagung wurde der Text allerdings im Hörsaal vorgetragen und dabei - in Entsprechung zu seiner inhaltlichen Aussage - performativ inszeniert. Dabei entstand ein komplexes räumlich-zeitliches Ereignisfeld, in dem sich mehrere Ereignisstränge rhythmisch und simultan ineinander schoben und überlagerten. Insgesamt handelte es sich um sieben Komponenten:
1. Der Vortrag selbst wurde hauptsächlich vom Vorlesungspult aus gelesen, manchmal auch frei im Raum gesprochen. Die Lesung wurde mitunter durch Handlungen, Gehbewegungen und "Übungen" unterbrochen.
2. Die Videoprojektion lief von Anfang bis Schluss des Vortrags neben dem Rednerpult an der Wand. Sie zeigte eine Performance des "Instituts für Untersuchungen von Grenzzuständen ästhetischer Systeme (INFuG/DAS INSTITUT)" im Apollohuis Eindhoven (1992): In relativ diffusen Handlungen mehrerer Künstler und Zuschauer im Raum wurde in langsamem Rhythmus eine apparative Installation aufgebaut und schließlich wieder abgebaut. Stimmung und Handlungsverlauf dieses Videos illustrierten die inhaltliche Aussage des Vortrags indirekt.
3. Die Diaprojektion 1 zeigte an der Wand hinter dem Vortragspult eine Reihe von Bildern, die den Vortrag direkt illustrierten. Neben Beispielen aus einer Gruppenperformance von Schülern und kinetischen Plastiken von Schülern wurden Werkbeispiele von Reiner Ruthenbeck, Franz Erhard Walther, Joseph Beuys und BLACK MARKET gezeigt. Die Bilder wurden jeweils an der passenden Stelle des Textes eingeblendet. Am Schluss der Diaserie standen zwei Zeichnungen: "Grundsituation" (ein Vortragspult mit einem Stuhl davor) und "Pirsch" (ein Jäger und ein Hirsch umkreisen sich auf gekrümmten Bahnen) sowie das Wortbild "Lehre".
4. Die Diaprojektion 2 lief im gleichmäßigen 30-Sekunden Takt und zeigte abwechselnd Wortbilder und Szenen einer Gruppenperformance von Schülerinnen an einem Tisch: Zwei Personen reichen in wechselnden räumlichen Konstellationen einen Gegenstand hin und her. Die dazwischen gestellten Wortbilder lauteten: "List", "Im Bild", "Handlung, Vortrag", "Pirsch und Krümmung", "Spiel", "Doppelte Aufmerksamkeit", "dies geht hier jetzt vorüber", "Zwei Bilder", "hinsehen", "Umweg", "wegsehen", "Lichtfeld", "Zeigen", "Störbild", "Handlung, Vortrag", "freundlicher Tonfall", "Aufmerksamkeit", "Bild", "daneben", "Bild daneben", "Ablenkung", "nicht hier", "Lernsituation, Grundsituation", "deutlich hörbar", "nicht jetzt", "Sprache", "Bild", "nicht hier". Die Vorführung dieser Diaserie lief als Endlosschlaufe neben dem Vortrag her und kommentierte gleichsam das performative Geschehen des Vortrags selbst.
5. Die Overhead-Projektion zeigte neben den anderen Bild- und Videoprojektionen ein Lichtfeld, auf dem Konfettipunkte in der Weise eines Sternenhimmels verstreut waren. Bei mehreren Gelegenheiten während des Vortrags (Übung "Sternenhimmel") wurden jeweils einige dieser Punkte aus ihrer Lage verschoben, so dass sich allmählich - fast unmerklich - das Bild einer gekrümmten Linie abzeichnete, die am Ende (Übung 12) wieder zerstört wurde.
6. Die Tonbandspur lief während des gesamten Vortrags. In Abständen von etwa zwei bis drei Minuten ertönten Sätze, die den Vortragenden unterbrachen und in den Sinnzusammenhang des Vortragstextes nach einem Zufallsprinzip intervenierten, so dass sich jedes Mal reflexive Überlegungen zum Vortrag selbst und zur gegenwärtigen Handlungssituation ergaben. Die Texte lauteten folgendermaßen:
"Dies ist jetzt hier ein Vortrag."
"Dies ist jetzt hier ein Bild. Dies sind zwei Bilder."
"Gibt es hier eine verborgene Absicht?"
"Es ist irritierend, zu denken, man wäre gern irgendwo anders."
"Ist dies ein akademischer Vortrag?"
"Dies hier ist jetzt genau die Lernsituation." 
"Die Aufmerksamkeit ist gespalten."
"Was ist jetzt dicht daneben?"
"Wie viele Elemente sind anwesend?"
"Wie genau ist der Tonfall? Wie das Licht?"
"Die Haltung des Sprechers ist undurchsichtig."
"Dies hier ist jetzt genau die Lernsituation."
"Langsam, während der Vortrag weitergeht, ..."
"Mehr und mehr haben wir das Gefühl, dass wir nirgendwo hingelangen."
"Es ist ein Vergnügen ..."
"Dies ist das Bild, dies die Sprache, dies die Absicht."
"Zwei Bilder, drei Bilder, mehrere Störgeräusche."
"Hier ist die Sprache genau dazwischen."
"Wie er dasteht, wie er spricht ..."
"Alles ist genau inszeniert."
"Einer spricht, andere hören zu, wieder andere hören nicht zu."
"Die Situation ist zweideutig."
"Dies hier ist genau die Lernsituation."
"Andauernd bewegt sich hier etwas."
"Es ist, als ginge man in einem gekrümmten Tunnel."
"Wo genau war der Anfang, wo wird das Ende sein?"
7. Die Übungen fanden in Abständen statt und unterbrachen den Vortrag an insgesamt 12 Stellen. Sie bestanden aus bildhaft-performativen Körperhandlungen: Verschieben der Bildpunkte auf der Overhead-Projektion (1, 4, 10, 11, 12), langsames Füllen und Austrinken eines Glases mit Mineralwasser (2), Abstützen der Hände an der Wand in körperlicher Schräglage und längeres Verharren (3), Herumtragen eines in einem Netz befindlichen Diaprojektors, der im Rücken des Akteurs das Wort "List" an die Wände warf (5), öffnen einer Kassette, Entnehmen und Vorzeigen einer Plexiglasplatte, in die zwei Linsen eingesetzt waren (6), Einnehmen der Körperhaltung eines "Redners" an einem leeren Vortragspult (7, 9), schweigendes Herumgehen vor dem Publikum (8).
Alle diese Ebenen überlagerten sich während des Vortrags ständig und konstituierten eine komplexe Ereignis-Situation. Die Rezeption des linearen Textsinnes wurde fortwährend durchkreuzt und die Aufmerksamkeit der Zuschauer/Zuhörer musste sich zwischen verschiedenen Ebenen hin- und herbewegen. In dieser Hinsicht illustrierte sich die performative Situation selbst.
 
Arbeitsgruppe "Performative Inszenierung"
Hubert Sowa
 
Die Arbeitsgruppe mit etwa 15 Teilnehmern begann mit der Vorstellung und Erläuterung eines Arbeitsblattes, das verschiedene Techniken/Mittel und Grundstrukturen performativer Inszenierungen in loser Folge aufzählte. Alle diese Begriffe wurden vom Referenten durch Beispielhandlungen und Zeigegesten im Raum verdeutlicht (vgl. Arbeitsblatt, Seite 43).
Dann wurden den Teilnehmern sechs Strukturmodelle des Verlaufs von Ereignissen vorgestellt. Dies geschah mit Hilfe von kleinen Modellhandlungen des Referenten, in die Gegenstände aus einem "Modellkoffer" einbezogen wurden. Die sechs Verlaufsmodelle bezeichnen in metaphorischer Form "Grundtypen von Ereignissen", gleichsam "bildnerische" Grundkategorien von performativen Situationen:
1. "Balken": Eine statische Situation, die einen diffusen Ereignisfluss unterbricht und für längere Zeit durchgehalten wird.
2. "Keil": Eine Handlung wird gezielt auf ein absehbares Ende hin entwickelt und kulminiert in einem Punkt, in dem sich die Spannung der Betrachter löst und eine Umkippung eintritt.
3. "Durchgang": In einer offenen Situation wird Spannung aufgebaut. Die Situation wird auf ein minimales Ereignis an einer Raum-Zeitstelle hin zugespitzt, worauf sich die Spannung wieder auflöst und die Situation wieder diffus und spannungslos wird.
4. "Punkt": Ohne Vorbereitung und Nachbereitung interveniert völlig überraschend ein jähes Ereignis in eine eher diffuse Situation.
5. "Weiche": Von einem klar verfolgbaren Handlungsstrang zweigt ein zweiter Handlungsstrang ab (z. B. eine Klangspur), der sich immer weiter vom ersten Verlauf entfernt und dadurch die Aufmerksamkeit der Zuschauer spaltet.
6. "Krümmer": Es wird eine Handlungsstruktur aufgebaut, die zwar linear und folgerichtig ist, deren Ende sich aber für die Zuschauer in keiner Weise absehen lässt, weshalb ihre Aufmerksamkeit dem Ereignis schrittweise folgen muss, ohne einen Überblick über den Weg gewinnen zu können.
Ausgehend von diesen performativen Grundmodellen sollten nun die Gruppenteilnehmer in Kleingruppenarbeit eine kleine performative Inszenierung entwickeln, die sich um einen oder mehrere kleine mitgebrachte alltägliche Gegenstände aufbauen sollte.
Nach etwa einer halben Stunde Vorbereitungszeit wurden die acht Arbeitsergebnisse vorgestellt und intensiv diskutiert. Es wurden Ereignisformen präsentiert, die unter Einbeziehung von Licht, Sprache, Gesten, Handlungen, Raum und Zeit verschiedene Typen von Inszenierung anwendeten. Teils handelte es sich um geschlossene Darbietungen, teils um interaktive Spielformen unter Einbeziehung und Beteiligung des Publikums: 
· Eine Einzeldarbietung, die mit der reflexiv gebrochenen Konfrontation zwischen Körper, Auge und Spiegel arbeitete;
· eine Fesselungsaktion an Zuschauern, deren Ende offen blieb, da die Akteure unvorbereitet den Raum verließen und das Publikum sich selbst überließen;
· eine interaktive Bauchladen-Aktion, bei der der Hauptakteur mit allen Zuschauern kleine Gegenstände austauschte;
· darauf antwortend eine Aktion, die aus dem bedeutungsvoll inszenierten Herumzeigen einer leeren Tasche bestand;
· eine Aktion, die verschiedene Konstellationen zwischen einer Büchse, einem Stuhl, einer Lichtquelle und den Zuschauern experimentell erprobte;
· eine Handlungs- und Geräusch-Aktion an einer Tischfläche, die die Materialität des Tisches thematisierte und zugleich seine Dimensionen durch Vermessungshandlungen erforschte;
· eine darauf antwortende aggressive Intervention mit einem Zollstock, die sich zur Attacke auf die Zuschauer entwickelte und die Situation aktionistisch sprengte;
· eine Ritualform mit Kerzen, bei der Flammen weitergereicht wurden und die Zuschauer zu eigenen Handlungen bewegt wurden.
Gemeinsam wurden jeweils die eingesetzten Mittel sprachlich und zeichnerisch analysiert und diskutiert. Zusehends wurden im Verlauf der Zeit die inszenatorischen Mittel differenzierter eingesetzt, die Aufmerksamkeitsschwelle aller Beteiligten für "unwichtige" Details senkte sich zunehmend und zum Teil entwickelte sich ein sehr offenes nonverbales und interaktives Spiel zwischen allen Anwesenden. Sehr intensiv wurde diskutiert, ob Formen der Intervention und Störung eine "zulässige" Erweiterung der methodischen Regeln der Performance sein könnten oder ob die kontemplative Achtung vor der "Darbietung" Vorrang habe. Der Übergang zwischen der klassischen Fluxus-Performance und dem Happening wurde im Gruppenprozess direkt erfahren.
Die Abschlussdiskussion kreiste um das Problem, wie solche Ereignisformen didaktisch sinnvoll in Unterrichtsstrukturen eingebaut werden können. Es ging z. B. um die Frage, mit welchen Qualitätskriterien sich anarchischer Aktionismus von differenzierter Handlungskunst unterscheiden lässt. Des Weiteren ging es um die Frage, was die Einführung solcher Handlungsformen in den Unterricht bewirken kann: Sensibilisierung für Körper, Raum, Handlung und inszenatorische Mittel, Öffnung der situativen und interaktiven Aufmerksamkeit, Befreiung aus Befangenheiten, Auflockerung des sozialen Verhaltens, Problematisierung der "Ethik" des künstlerischen Handelns usw. Am Schluss bestand Übereinstimmung darüber, dass performative Formen durchaus einen sinnvollen Platz neben "konventionellen" Werkgestaltungsprozessen im Kunstunterricht haben können.
 
