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„Die ästhetische Welt muss als Raum der Transzendenz, als Raum der ‚Inkom-
possibilitäten‘, des Zerspringens, Aufklappens und nicht als objektiv immanenter 
Raum beschrieben werden … ‚Aufklaffen‘ sagt nicht, dass etwas neben dem ande-
ren oder außerhalb des anderen vorkommt, sondern dass im Auseinandertreten 
selbst etwas als dieses oder jenes entsteht, so dass eine Beschaffenheit nicht von 
der Orthaftigkeit, sein Was nicht von seinem Wo abzulösen ist. Die Räumlichkeit 
haftet an den Dingen, wie eine Haut.“1  
 

Da es unmöglich ist, das Phänomen der ästhetischen Aufmerksamkeit nur 
auf theoretischer Grundlage zu verstehen, nähere ich mich diesem in meinen 
folgenden Ausführungen auf der Grundlage zweier Praxisbeispiele, die in 
einer phänomenologisch vergegenwärtigenden Weise den Verlauf eines Ge-
schehens zur Anschauung bringen sollen. Daraufhin wird dann im Wechsel 
und in der Verknüpfung dieser Beispiele mit Diskursbezügen und Grund-
lagentheorien die Bindung des pädagogisch verantwortlichen Handelns an 
die ästhetische Wahrnehmung und die Bedeutung eines Ethos der Sinne für 
die Lehrerausbildung skizziert. 
 
 
1. Bildungsimpulse durch die Kunst 
 
Im Folgenden lasse ich Sie teilhaben an einem imaginären Zeitsprung in das 
Jahr 1952 am 29. August in der Maverick Concert Hall in Woodstock. Mit 
der Uraufführung seines Stückes 4'33" erhält der Pianist David Tudor von 
John Cage den Auftrag, ein Stück in drei Sätzen zu präsentieren. Die vorge-
gebene Partitur enthält die dreifache Vorgabe „Tacet“. 
 Ich stelle mir vor, ich wäre als Zuhörerin damals dabei gewesen und ma-
che mir ein Bild von der Situation, das heißt, ich versetze mich imaginativ in 

                                                             
1 Waldenfels, Bernhard, Sinnesschwellen, Studien zur Phänomenologie des Fremden 3, 

Frankfurt/M. 1998, 153. 
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eine sinnlich-leibliche Anwesenheit, auf einem Stuhl in dem Konzertsaal 
sitzend, während das Konzert beginnt. 

 
Die Geräuschkulisse der Zuhörer verstummt, als David Tudor, der Pianist, den 
Raum betritt. Die Zuhörer erwarten Ungewöhnliches. Er setzt sich vor den Kon-
zertflügel, hebt den Klavierdeckel, zieht in einer schnellen und flüchtigen, routi-
niert wirkenden Bewegung die beiden Ärmel seines Shirts leicht nach oben. Kurz 
darauf bewegt er die rechte Hand auf das Klavier zu, hebt sie, wie ein tiefes Luft-
holen, und hält inne. Seine ganze Konzentration scheint sich jetzt auf den unmit-
telbar bevorstehenden Beginn zu richten. Jetzt, jetzt gleich, der erste Klang, jetzt 
gleich wird er beginnen. Die Spannung steigt. Aber der Pianist bleibt unbewegt 
und zugleich vollkommen konzentriert. Warten, lauschen, blicken, blicken auf 
Tudor, seinen Leib. Man atmet durch, lehnt sich zurück, kommt ein wenig zur 
Ruhe, blickt dann wieder auf den Pianisten. Stille. Der erste Ton, das erste Erklin-
gen, das erste Geräusch wird imaginiert, vielleicht auch die weiteren. Ein unter-
drücktes Hüsteln ertönt, ein Räuspern, Papierrascheln, ein Knistern, ein tiefer 
Atemzug. Das Atmen der Gruppe, die Leiber, der Geruch im Raum, das Fremde 
wird spürbar. Ich imaginiere den ersten Ton, Klänge, eine Klangfolge, die leeren 
Räume zwischen den Tönen, die Leere der gegenwärtigen Präsenz. Die Spannung 
einer so ausgerichteten gemeinsamen Aufmerksamkeit auf die Anwesenheit eines 
Abwesenden endet am Ende des ersten Satzes als der Pianist seine erhobene Hand 
entspannt wieder zurücksinken lässt. –  
So oder ähnlich könnte es gewesen sein …2  
 

Die hier imaginierte Teilhabe an dieser von Cage inszenierten Situation führt 
uns in einen Raum der Unbestimmtheit und zugleich vollkommenen Anwe-
senheit und Aufmerksamkeit. Die sich in der zeitlichen Dauer verlängernde 
Erwartung, dass der Pianist mit dem Spielen beginnen möge, wird ent-
täuscht. Es bleibt aber nicht einfach beim Nicht-stattfinden des Erwarteten. 
Das Innehalten des Pianisten über die Dauer der jeweiligen Sätze hinweg 
bedeutet nicht einfach: das Konzert findet nicht statt, sondern der Entzug der 
Erfüllung der eigenen Erwartung wird mit einer intensivierten Anwesenheit 
und Aufmerksamkeit der anwesenden Personen beantwortet. Diese zeigt sich 
als gerichtet und ungerichtet zugleich. Sie tritt dabei heraus aus der Selbstver-
ständlichkeit einer Erwartungshaltung, die daran gewöhnt ist, dass sie sich 
erfüllt. Dieses Unerwartete der Situation als Ganzes, diese Irritation ist es 
erst, die einen neuen Aufmerksamkeitsraum öffnet für das, was sich in Zeit 
und Raum sichtbar und auch unsichtbar aber dabei wahrnehmbar, spürbar 
ereignet. Diese Aufmerksamkeit öffnet sich für eine Ereignishaftigkeit in der 

                                                             
2 Diese zunächst vollständig frei imaginierte Beschreibung wurde nach der Betrachtung der 

veröffentlichten Videoaufnahme des Konzerts leicht korrigiert, behält aber den Charakter 
einer bewussten Phantasie (siehe auch Engel 2012). 
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gemeinsamen Gegenwart, die noch nicht vorher bestimmt ist. Tudor könnte 
spielen und die Anwesenden wissen, dass er es kann.  
 Das Werk von Cage ist also mehr eine intellektuelle Spielerei, denn es 
gelingt ihm, durch das Innehalten ein Lauschen, Wahrnehmen, Nach- und 
Vorausspüren stattfinden zu lassen und dabei dem Unbestimmbaren und 
Unverfügbaren einen eigenen Wahrnehmungs- und Aufmerksamkeitsraum 
zuzuerkennen.  
 Dieter Mersch interpretiert die Arbeit von Cage deshalb als Musik der 
Negativität. Negativ sei sie deshalb, weil sie den Vordergrund auslösche, 
damit der Hintergrund, das heißt das, was sich normalerweise der bewussten 
Aufmerksamkeit nicht zeigt, hervortreten könne. Diese Öffnung geht einher 
mit einer Wahrnehmung für das vermeintlich Selbstverständliche, für die 
Vielfalt der alltäglichen, meist unbemerkten Geräusche und für die Kontin-
genz, den unerwarteten Charakter ihres Ereignens. Diese ist zugleich ver-
bunden mit einer Gewahrwerdung des eigenen Gegenwärtigseins in der 
sinnlichen Präsenz an diesem konkreten Ort und in dieser konkreten Zeit. 
Mersch spricht davon, dass sich in dieser Aufführung im Sinne einer medita-
tiven Übung ein Sprung vom „[…] ‚Was‘ zum ‚Dass‘, das heißt zur reinen 
Ex-sistenz selbst […]“3 vollzogen habe. Es sei das Nichts der Stille, das sich in 
ein wahrnehmendes Bewusstsein der Fülle der eigenen Existenz verwandeln 
könne.4 Cage transformiert so die Negativität eines Ereignisses in die Ge-
meinsamkeit einer Erfahrung in Zeit und Raum. Spürbar, wahrnehmbar und 
kritisch reflektierbar wird in diesem sich gemeinsam verortenden Vorgang 
die Gestalt einer künstlerisch-ästhetischen Situation und ihrer Potenzialität. 
 
 
2. Postbildung oder Kompetenzorientierung als Entmündigung 

pädagogischer Prozesse? 
 
Die aktuelle Beugung des Bildungswesens unter nationale und globale öko-
nomisch ausgerichtete Interessen im Sinne der Messbarkeit schulischer 
Leistungen5 hat zu einer quasi vollständigen Ausblendung der ästhetischen 
Anteile von Bildungsprozessen geführt. Damit droht – so lautet meine kriti-
sche Eingangsthese – Bildung selbst zu erlöschen. Dies hängt eng zusammen 
mit der Erfahrung und der Deutung von Zeit, die uns als vergängliche Le-
                                                             
3 Mersch, Dieter, Kunst und Medium, Kiel 2002, 103. 
4 Vgl. Mersch, Kunst und Medium, 103. 
5 Vgl. Gruschka, Andreas, Der Bildungs-Rat der Gesellschaft für Bildung und Wissen. Vor-

gelegt nach längerer Konsultation, Opladen u. a. 2015. 
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benszeit in unserer körperlichen und leiblichen Gegebenheit begegnet und 
bewusst werden kann. In der Denkschrift der Bildungskommission NRW 
„Zukunft der Bildung – Schule der Zukunft“ heißt es 1995:  

 
„Wesentlich für eine Ökonomie der Arbeiten aller am Lernen Beteiligten ist die 
verantwortliche Nutzung von Zeit. Einen Kristallisationspunkt der Organisation 
innerhalb des Hauses des Lernens bildet deshalb ein Zeitmanagement als gemein-
same Aufgabe von Lehrerinnen und Lehrern, Schülerinnen und Schülern. Das 
Lernzeitmanagement folgt ähnlichen Gesichtspunkten wie das Arbeitszeitma-
nagement in innovativen Betrieben: Flexibilität im Rahmen tragender Zielsetzun-
gen und Ordnungen, Delegation von Verantwortung, Teamarbeit, Selbststeue-
rung, rollende Planung und laufende Optimierung.“6 
 

Im Sinne der Überprüfbarkeit dieser zeitlich vorstrukturierten Optimie-
rungsprozesse hat sich seither ein breit angelegter Kompetenzdiskurs entwi-
ckelt. In Schule und Hochschule erhofft man sich durch die Definition von 
Kompetenzen Klarheit im Bildungsauftrag und in der Überprüfung seiner 
Ergebnisse. Nach Weinert sind Kompetenzen „die bei Individuen verfügba-
ren oder durch sie erlernbaren kognitiven Fähigkeiten und Fertigkeiten, um 
bestimmte Probleme zu lösen, sowie die damit verbundenen motivationalen, 
volitionalen und sozialen Bereitschaften und Fähigkeiten, um die Problem-
lösungen in variablen Situationen erfolgreich und verantwortungsvoll zu 
nutzen.“7 
 Andreas Gelhard hat im Rahmen einer kritischen Studie den aktuellen 
kompetenzorientierten Umgang mit der Bildungspraxis vor einem bildungs-
philosophischen Hintergrund historisch untersucht. Er begründet dabei die 
These, dass die im 20. Jahrhundert entwickelten psychologischen Testfor-
mate ähnliche Funktionen der Verhaltenskontrolle ausüben würden, wie sie 
ehemals von christlichen Gewissensprüfungen ausgingen. Er fasst die Ge-
meinsamkeiten und Unterschiede folgendermaßen: 

 
„Die neuen Tests arbeiten nicht mehr mit der Leitunterscheidung erlaubt/verbo-
ten, sondern mit der Unterscheidung können / nicht können. Sie überprüfen 
nicht moralische Qualitäten, sondern die Tauglichkeit für die Herausforderungen 
des Berufslebens. Fällt die Prüfung schlecht aus, verordnen sie nicht Bußübun-
gen, sondern empfehlen Maßnahmen zur Kompetenzentwicklung. Dabei bleiben 
aber zwei Grundzüge erhalten, die schon Hegel an den Techniken der Gewis-
sensprüfung kritisiert: Die Probanden agieren unter dem Blick einer beurteilen-

                                                             
6 Bildungskommission NRW, Zukunft der Bildung. Schule der Zukunft. Denkschrift der 

Kommission beim Ministerpräsidenten des Landes Nordrhein-Westfalen, München 1995, 
92. 

7 Weinert, Franz E., Leistungsmessungen in Schulen, Weinheim / Basel 2001, 27f. 
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den Instanz, die selber unerreichbar und dem Spiel enthoben ist; zugleich bean-
sprucht die Prüfung, virtuell jede Seelenregung mit demselben Maß beurteilen zu 
können. Wo die Gewissensprüfung nicht nur Handlungen, sondern auch Gedan-
ken und Empfindungen als eine Frage von Geboten und Verboten behandelte, 
wird in den modernen Kompetenztests alles Zufälligkeit. Die Rede von emotio-
nalen Kompetenzen hat keinen Sinn, wenn man nicht der Überzeugung ist, dass 
auch Emotionen eine Frage des Könnens sind.“8 
 

Nun als Kompetenzen markiert, lassen sich auch die Gefühle noch einbetten 
in ein geschlossenes System einer sich „selbst-evaluativ“ steuernden Kon-
trolltechnologie, in der die Kontrolleure, d. h. die verantwortlichen Akteure 
im Rahmen formalisierter Organisationsweisen unsichtbar bleiben. Das heißt 
bezüglich des pädagogischen Handelns, dass es mehr und mehr zu einem 
Verlust an einer wahrnehmenden und diese Wahrnehmungen eigenständig 
reflektierenden Bezugnahme der Lehrenden auf das von ihnen zu verant-
wortende Geschehen kommen kann.  
 Die damit einhergehende notwendige Wahrnehmungsoffenheit ist jedoch 
nicht mit dem zu verwechseln, was aktuell bspw. unter dem Begriff der „Be-
obachtung von Unterricht“ Konjunktur hat und sich mehr und mehr als eine 
der wesentliche Grundlagen auch von Test- und Evaluationsverfahren etab-
liert hat. Die entscheidende Bedeutung der aktuellen Feststellungs- und 
Evaluationsverfahren liege, so Andreas Gelhard, darin, dass sie das Konzept 
der Kompetenz mit methodischen Techniken verknüpfe, die „[…] den Vor-
rang der Beobachtung vor der Begegnung festschreiben.“9 
 Käte Meyer-Drawe warnt aus der Perspektive der phänomenologischen 
Pädagogik immer wieder vor einer vorschnellen Einordnung und Zuordnung 
des Verhaltens der Kinder und Jugendlichen, was nur allzu oft zu einem Ver-
sagen der Achtsamkeit für den Anderen führe. Sie schreibt: 

 
„Wir stehen im Unterricht bisweilen vor dem eigenartigen Phänomen, dass sich 
alle Blicke auf den Lernenden richten und er dadurch unsichtbar wird. Seine An-
sprüche spielen überhaupt keine Rolle. Sie werden schlicht übersehen und über-
hört. Hier versagt die Achtsamkeit, weil Lehrende meinen, genau zu wissen, wen 
sie vor sich haben. Ihr Bild liegt fest und duldet keine Überraschungen. Wer der-
artig im Scheinwerferlicht steht, kann nicht einmal mehr Unrecht haben. Er hat 
buchstäblich keine Stimme mehr.“10 
 

                                                             
8 Gelhard, Andreas, Kritik der Kompetenz, Zürich 2012, 14. 
9 Gelhard, Kritik der Kompetenz, 136. 
10 Meyer-Drawe, Käte, Aufmerken. Eine phänomenologische Studie, in: Reh, Sabine / Berdel-

mann, Kathrin / Dinkelaker, Jörg (Hg.), Aufmerksamkeit. Geschichte – Theorie – Empirie, 
Berlin u. a. 2015, 117–126, 122. 
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Mit der reinen Orientierung an einem so von außen vorgegebenen Beurtei-
lungsmaßstab in vermeintlich objektivierten Beobachtungspraxen geht zu-
dem auch die Unterstellung einher, dass jegliches kompetente Können und 
jegliche Leistungserbringung instrumentell herstellbar seien und nur eine 
Frage der methodischen Organisation, die inhalts- und personen-neutral 
stets weiter effektiviert werden könne.  
 Andreas Dörpinghaus kritisiert die Lage ähnlich und geht von einer ak-
tuellen Ära der „Post-Bildung“ aus. Postbildung habe – schlimmer noch als 
die von Adorno diagnostizierte Halbbildung11 – den Anspruch an ein Bil-
dungsgeschehen vollständig aufgegeben. Während „Halbbildung zumindest 
noch ein latentes, subkutanes Verständnis von Bildung hatte“12, werde aktuell 
der Bildungsbegriff nahtlos mit dem Kompetenzbegriff gleichgesetzt. Die 
Machbarkeitsvorstellung, die dem Kompetenzbegriff zugrunde liegt, basiere 
nach Dörpinghaus auf einer verhaltenspsychologischen Vorstellung über das 
lernende Subjekt, das einem Schema der Reiz-Reaktionsweise unterliege. 
Dagegen sieht er – phänomenologisch fundiert – das Bildungsgeschehen als 
eine responsive soziale Praxis, in der u. a. gerade der Erfahrung der Zeit eine 
entscheidende Bedeutung zukomme. Er schreibt: 

 
„Eine solche Absage an die Verbindung von Reiz und Reaktion lässt sich über 
den Gedanken fassen, dass Bildung mit den Verzögerungen der unmittelbaren 
und kürzesten Verbindungen im Denken, Handeln und Urteilen zusammen-
hängt. Im Moment der Verzögerung entstehen allererst die Erfahrungsspiel-
räume, die Bildungsprozesse ermöglichen, die nicht gewissermaßen in der Reak-
tion auf eine Frage bestehen, sondern in einer Antwort, die die Frage selbst 
umgreift. Die unmittelbare Reaktion wird gehemmt und verhindert. Etwas, das 
möglicherweise auf den Fortgang nahezu drängt und den Abschluss sucht, wird 
verzögert, so dass eine andere Ebene der Sicht eröffnet wird.“13 
 

Das folgende Beispiel aus einer schulischen Alltagssituation kann die Be-
deutung dieses Moments der Verzögerung noch etwas deutlicher zur An-
schauung bringen. 
 
 

                                                             
11 Vgl. Adorno, Theodor W., Ästhetische Theorie, Frankfurt/M. 1995. 
12 Dörpinghaus, Andreas, Post-Bildung. Vom Unort der Wissenschaft, URL: www.forschung-

und-lehre.de/wordpress/?p=16500 [Zugriff: 04.02.2018]. 
13 Dörpinghaus, Andreas, Bildung. Plädoyer wider die Verdummung, in: Deutscher Hoch-

schulverband (Hg.), Forschung & Lehre 9 (2009) Supplement, 10. 
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3. Ästhetische Aufmerksamkeit in der pädagogischen Praxis –  
Eine künstlerische Intervention  

 
Ich wage nun einen weiteren Sprung in der Zeit, und nehme Sie diesmal mit 
in den 13. Oktober 2004 an eine Gesamtschule in Nordrhein-Westfalen, an 
der ich damals selbst als Lehrerin und Koordinatorin für Ästhetische Bildung 
tätig war. 
 Wir befinden uns in einer großen Aula in einem Schulgebäude aus den 
1960er Jahren. Im unteren Bereich sind die fünf 5. Klassen, im oberen Be-
reich die fünf 6. Klassen untergebracht. Alle Türen der Klassenzimmer sind 
von der Halle aus zu erreichen, unten direkt und oben von der Galerie aus. 

 
„Es klingelt zum Ende der 3. Stunde. Fünf Minuten später wird es wieder klin-
geln, wenn die 4. Stunde beginnt. Die Lehrer/innen führen noch schnell die letz-
ten Gespräche zu Ende, packen ihre Sachen, verlassen die Klassen, eilen zu einem 
anderen Gebäudeteil in hektischem Schritt, um die 4. Stunde möglichst pünktlich 
in der nächsten Klasse beginnen zu können. 
Im E-Trakt nutzen die Jüngsten der Schule, die Kinder der 5. und 6. Klassen, de-
ren Klassenräume um die große Aula herum platziert sind, die kurze Pause um 
aus der Klasse zu laufen, schnell zur Toilette zu rasen, eben Luft abzulassen, sich 
schreiend und rufend mit anderen Schüler/innen zu verständigen oder noch 
schnell eine kleine Rangelei auszutragen. In Kürze entsteht – wie gewöhnlich – 
eine enorme Geräuschkulisse in der großen Halle – 120 Dezibel, wie später er-
mittelt wurde –, die jedoch heute urplötzlich verstummt.  
Durch die Eingangstür tritt eine übergroße schwarz gekleidete Gestalt mit rotem 
Hut. Der ungewöhnliche Anblick einer Frau, die auf 93 cm hohen Stelzen, die 
Halle betritt, lässt die geschäftigen Lehrer/innen und aufgekratzten Schüler/innen 
von einem Moment zum anderen innehalten. Für kurze Zeit und doch einen in-
tensiv langen Moment entsteht eine ungewöhnliche fast absolute Stille in dieser 
prall mit Kindern gefüllten Halle. 
Ein Aufmerken, Verwundern, Verweilen geht durch die Menge. Einige Schü-
ler/innen wollen ein Gespräch mit der fremden Person beginnen. Ach, das geht 
am besten von oben, vom Treppenabsatz über das Treppengeländer, damit man 
ihr in die Augen sehen kann. ‚Was machen Sie hier? Haben Sie etwas mit uns vor? 
Ist es schwer auf den Stelzen zu laufen? Haben Sie keine Angst umzufallen?‘ In 
kürzester Zeit entwickeln die Schüler/innen in ihrem unbefangenen Interesse eine 
Fülle von situationsadäquaten Fragen, bis das zweite Klingelzeichen alle Beteilig-
ten wieder an die ihnen zugewiesenen Plätze in die Klassenräume verweist.“14 
 

Diese kleine Episode ereignete sich im Rahmen des Projekts „Perspektiv-
wechsel – eine schulische Ausschreitung auf Stelzen“ der Schauspielerin und 

                                                             
14 Engel, Birgit, Schule als Kunstort. Über den Beginn eines künstlerischen Schulentwick-

lungsprojekts an der Bertolt-Brecht-Gesamtschule in Löhne, Bielefeld 2005, 5. 
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Theaterpädagogin Christine Ruis im Rahmen des Projektkonzepts „Schule 
als KunstOrt“, das ich als Koordinatorin für ästhetische Bildung initiiert 
habe. In diesem Projektkonzept entwickelten Künstler/innen auf der Grund-
lage ihres eigenen künstlerischen Zugangs und ihrer Wahrnehmungen und 
Eindrücke vom Ort künstlerische Antworten auf den pädagogischen Lernort. 
 Die beschriebene Situation ist mir in besonderer Erinnerung geblieben, 
weil sich in den Momenten, als die Stelzenläuferin die große Halle der Aula 
betritt, etwas ereignet hat, was die alltägliche Routine der schulischen Hand-
lungsgewohnheiten unerwartet in einen anderen Rhythmus versetzte. Das 
Erscheinen der Künstlerin löst einen radikalen Schnitt in der vorhandenen 
Dynamik, in dem kollektiv gelenkten Geschehen einer großen Menge von 
Kindern aus, das von einem Moment zum anderen einfach abbricht. Ganz 
ohne Anmahnung oder gezielte Ankündigung entsteht in diesem akustisch 
völlig überladenen Raum eine ungewöhnliche Stille. In diesen Momenten der 
Stille ereignet sich äußerlich scheinbar nichts, aber eine kollektive Wahr-
nehmung für die Präsenz der Situation wird aktiviert. In der Folge zeigt sich 
dann eine geistige Wachheit, ein Fragen, ein Wundern, ein Wissenwollen, 
das heißt eine Offenheit und ein aktives Interesse der Kinder an der Wirk-
lichkeit des Geschehens am Ort und mit den Anderen. Sie entwickeln von 
einem Moment zum anderen eine Aufmerksamkeit und ein waches Interesse, 
das im Unterricht häufig vermisst wird. 
 Was aber ist hier geschehen, wie können wir dieses Geschehen lesen? Die 
Wahrnehmungen der Schüler/innen waren vorab im Rahmen der routinier-
ten schulischen Ordnung in einen kollektiven Prozess der Erfüllung von 
schulischen Erwartungen und alltäglichen Handlungsroutinen involviert. 
Der Ort war in dieser Situation eher ein Nicht-Ort einer sich und die anderen 
eher routiniert, nicht wirklich bewusst-wahrnehmenden Anwesenheit. Sie 
war eine institutionell im Rahmen eines rationalen Zeitmanagements er-
zeugte und damit in gewisser Weise verordnete Unordnung, die in der kur-
zen Pause an die Stelle der geordneten Ordnung im Unterricht getreten ist.
Vielleicht kann man sogar sagen, die geordnete Ordnung im Unterricht hat 
zugleich die ihr folgende Un-Ordnung als andere Seite desselben Geschehens 
im Sinne einer Antwortlogik mitgestaltet und ein wildes, völlig ungezähmtes 
Treiben – dabei als einen notwendig gewordenen Ausgleich – erzeugt.  
 Das Erscheinen der Künstlerin löst in dieser Situation einen radikalen 
Schnitt in der üblichen zeitlichen Entwicklungsdynamik aus, indem die im-
mense Dynamik des sich kollektiv lenkenden Geschehens einer großen 
Menge von Kindern von einem Moment zum anderen einfach abbricht. Es 
entsteht ein Riss in der erwarteten Kontinuität und damit auch in der Zeit-




