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1. Kapitel: Ausgangslage & Zielstellung

Der Verfasser dieser Ausarbeitung hat im August 2015 sein Anerkennungsjahr im Rahmen der
Berufsausbildung zum staatlich anerkannten Erzieher an der Gemeinschaftsgrundschule (GGS) mit
Offener Ganztagsschule (OGS) in Bad Minstereifel beginnen kénnen. Da seitens der Fachschule die
praktische wie theoretische Erarbeitung und Umsetzung eines Handlungsschwerpunktes gefordert
war und ist, erschien es vor dem fachwissenschaftlichen (vgl. Ewald (2009); (2015)) wie Trainings-
Hintergrund des Autors und anhand gemachter Beobachtungen sinnvoll, das sportpadagogische
Themenfeld des ,Kdmpfens’ zu erwagen. So gab es Anfragen seitens der GGS im Sportunterricht in
verschiedenen Jahrgingen tatig zu werden und eventuell freiwillige Pausen-Angebote
durchzufiihren. Im Gesprach mit der OGS, die im Schuljahresverlauf ein breites AG-Angebot aufstellt,
kristallisierte sich die Moglichkeit heraus, eine AG zu diesem Themenfeld durchfihren zu kénnen.

Die vorliegende Ausarbeitung ist als Positionsarbeit zu verstehen, die mit ihren eher rhizomartigen
denn fundamentierenden Anknipfungspunkten die verschiedenen Tatigkeitsfelder berihrt:

Dabei werden im zweiten Kapitel theoretische Grundlagen erarbeitet; dies erfolgt vor allem als
Literaturrecherche, die ein moglichst breites Spektrum der entsprechenden Fachliteratur abdecken
mochte und dabei bis kurz vor Endfassungsdatum erscheinende Veréffentlichungen mit einbeziehen
konnte oder Literatur berlcksichtigt, die in diesem Themenbezug noch nicht in der verwendeten
Literatur Anwendung fand. Hauptinhalt in Kapitel 2.1 sind Begriffsarbeit zum Thema Martial Arts,
Kampfkunst, Kampfsport, kampfen und ,kampfen’ sowie Positionsklarung hinsichtlich der
philosophischen Themen Embodiment und bewusstes sich-vollziehen mit anthropologischen
Fragestellungen. Der Grund fiir letzteres kann mit Hartnack (2015: 170) angegeben werden: ,Wird
das elementare Zweikdmpfen als interkorporales und interleibliches Sich-bewegen aufgefasst [...],
lassen sich unterschiedliche Dimensionen leibkérperlicher Erfahrung [...] ausmachen”. Kapitel 2.2
beleuchtet dann padagogische Orientierungen im Bereich ,kdmpfen’, wobei das Bewegungsfeld
,Ringen, Rangeln & Raufen” (Beudels & Anders (2014)) Hauptbezugspunkt ist, der kritisch
kontextualisiert und befragt wird, um die eigene Profilierung vorzunehmen (Kap. 2.2.3 und 2.2.4).

In Kapitel 3 steht die padagogische Einrichtung mitsamt den dort tatigen Menschen im Mittelpunkt,
indem die Themenauswahl begriindet wird (Kap. 3.1), gesehene Vorkenntnisse der Kinder (Kap. 3.2)
und Herausforderungen (Kap. 3.3) beschrieben und angegangen werden und zuletzt Lehr-/Lernziele
bzw. Kompetenzarbeit (Kap. 3.4) behandelt werden. In Kapitel 4 wird sich mit didaktischen
Erwagungen beschéftigt, wo — neben Fragen zu Sozialform (Kap. 4.2), ,Medien” (Kap. 4.3) und
Rahmenbedingungen (Kap. 4.4) — vor allem didaktisch-methodische Vorgehensweise(n) detailliert
dargelegt werden. Beendet wird die Ausarbeitung mit der Vorstellung von Leitfragen zur Reflexion in
Kapitel 5. Eine detaillierte Auswertung der Reflexion ist aus Griinden des Ausbildungsschutzes sowie

situativer Gegebenheiten nicht Bestandteil dieses Artikels.



2. Kapitel: Theoretische Grundlagen

Da ausbildungsbezogen seitens der Fachschule fiir Sozialpddagogik die theoretische Erarbeitung und
praktische Umsetzung eines Handlungsschwerpunktes (,Kdmpfen’ in der Grundschule?) gefordert
sind und sich umsetzungsbezogen Theorie-Praxis-Verhaltnisse ergeben, erfolgen Vorbemerkungen,
welche die gesamte Ausarbeitung im Allgemeinen und Kapitel 2.1 und 2.2 im Besonderen
mitstrukturieren. Dabei ringt der Autor — bildlich — seit Jahren um eine Position und legt dar:

Sigusch (2013: 17ff.) fordert einen theoretischen Pessimismus und praktischen Optimismus, wobei
Theorie und Praxis zusammengehoren und notig werden, wenn es um den Umgang mit individueller
Not geht, denn: ,[V]erzweifelt ist kein allgemeines, sondern das individuelle Bewusstsein. Ohne
Begriffe aber bliebe es stumm und belanglos, nur deren Kontinuitdt bewahrt die Kontinuitat des
Ungliicks” (Sigusch, 2013: 19). Wenn man ihm darin therapeutisch oder auch padagogisch folgt, kann
Theorie als ein Schritt(?) in einem sich-vorfinden Sinn machen. Auch Lemke (2008: 50ff.) verweist auf
das notwendige Wechselverhaltnis zwischen Theorie und Praxis damit jedes ,wirklich ist“ und bringt
den Zen-Meister Dogen ins Spiel, der sagte, dass ,die Praxis den Weg fir das Verstandnis der
Erklarungen bahnt, und dass es Wege gibt, die Gber die Erklarungen zur Praxis fiihren [...]. Das heif3t,
wir praktizieren, was wir unmoglich praktizieren kénnen, und wir erklaren, was wir unmaéglich
erklaren konnen” (vgl. Lemke, 2008: 59): Theorie geht — so Sigusch (2013: 17ff.) weiter - durch
Beziehungsordnung tber Auflistungen hinaus und vollzieht sich gepragt-pragend in einer Gesellschaft
zu einer Zeit. Dabei ist jedes Denken festhaltend und Begriffe ,,in sich selbst gebrochen” (Sigusch,
2013: 20). Herzog (1999) schreibt, dass es Praxis als Reinform in Uberlegungen (!) zum Theorie-
Praxis-Verhaltnis nicht geben kann und betont eine Theorie der Praxis, da Theorie als Theorie und
Praxis als Praxis nicht direkt miteinander verzahnbar sind. Diese Theorie der Praxis fragt vor allem
nach Strukturgrenzen theoretischen Wissens — ist also eher skeptisch gegeniiber Theorie-Praxis-
Verzahnungen, auch wenn Praxis mit ihren Narrationen aus Verlierungsgriinden durch Theorie im
Zaum gehalten werden sollte. Orth & Petzold (2004: 2ff.) verstehen Theorie als transmaterielle,
yleiblich erfaBBte, verkorperte und mental durchdrungene Wirklichkeit”, die auch selbst Praxis als
,Kampf gegen die Macht” ist und betonen eine Praxeologie als ,Theorie der Praxis“, die in
methodengegrindeten Formen, die durch Erfahrung, systematische Beobachtung und Reflexion
aufgebaut werden, theoriegegriindeten Formen oder Misch- und Ubergangsformen auftreten.

Bei alldem ist ein direkter ,, Durchgriff von wissenschaftlichen Erkenntnissen auf die padagogische
Praxis”“ unmoglich, da Wissensstandsbeherrschung nicht zwingend Praxisbewahrung bedeutet (vgl.
Becker, 2006: 45f., 54f., 230 (Zitat)). Diese Worte sind als BeschlieBung gedacht und miinden in die
Einsicht, mogliches Scheitern zu sehen, versuchen anzunehmen und die eigene ldentitdtsarbeit
darauf abzustellen, dass sich Mensch als Individuum moglicherweise ,,liberhaupt erst durch Teilhabe

am Allgemeinen ebenso wie durch Widerstand gegen das Allgemeine definiert” (Bierwirth, 2005: 65).
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2.1 Martial Arts: Kampfkunst, Kampfsport, embodiment-erleben & ,kimpfen’
Martial Arts ist, obwohl ein geldufiger Begriff, dennoch schwierig zu definieren, was griffig an einer

geplanten Studie zu Martial Arts of the World der UNESCO um die Jahrtausendwende herum gezeigt
werden kann: Diese kam nicht zustande, da sich die Autoren nicht auf eine Arbeitsdefinition einigen
konnten (vgl. Bowman, 2010a: 435). Dennoch lassen sich Koordinaten ausweisen und so umreifRen
Green & Svinth (2010a: 331) Martial Arts als “systematic bodies of knowledge, belief, and practice
that are associated with methods of attack and defense against human adversaries and their
extrahuman allies” (s.a. Cieszkowski & Sieber (2006)). Diese raumzeit-weltsichtabhangige Definition
als strukturiertes Mischphdnomen geht Gber bloRe, zufallige physische Re(aktionen) hinaus (vgl.
Green & Svinth, 2010b: xviii-xix): “Only after the technique becomes codified does it start moving
toward becoming part of a martial art”. Diese Martial Arts werden von Menschen aus verschiedenen
Grinden praktiziert — z.B. agonistisches Verhalten, Charakterschulung, Gruppensolidaritat,
(para)militérisches Training oder Traditionen (vgl. Svinth (2010); s.a. Cieszkowski & Sieber (2006)).

Diese Thematisierung erfolgt durchaus diskursiv als “meaning the expectations that help order the
texts and images of martial bodily training and its entourage of cultural side effects” (Farrer &
Whalen-Bridge, 2011: 2), wobei die Martial Arts Studies institutionale, disziplinerschitternde
Grenzgange vornehmen (vgl. Bowman, 2015a: 6ff., bes. 6, 9-11) und versuchsweise “approach
martial arts training in relation to historically specific cultural contexts (that are themselves both
magnified and threatened by transnational flows and globalization) in terms cognizant of the
embodied cultural contributions offered by these unique forms of bodily, psychological, and spiritual
training” (Farrer & Whalen-Bridge, 2011: 21 — weiterfiihrend(er): Bowman (2015a); Cynarski &
Obodynski (2011); Ewald (2015); Judkins (2014); Meyer (2015); WiethduRer & Brizin (2015); Wetzler
(2015); Yamamoto (2015)); dabei muss die Gefahr einer Ontologisierung von Kultur gesehen werden,
wenn alles als Kulturkonstruktion ausgewiesen wird (vgl. Reuter & Villa, 2010: 31) und es kénnte eher
um ein Vergleichswechselspiel von Bedingtheitsgefiigen gehen (vgl. Bergermann & Heidenreich,
2015: 33), wo es um Essentialismengefahren und produzierte “object[s]” geht (vgl. Bowman, 2015a:
9ff.). Retzmann (2011: 13f.) weist flr Sozialwissenschaften auf Perspektive anstatt Gegenstands-
zugang hin. Embodiment “is an existential condition in which the body is the subjective source or
intersubjective ground of experience” (Farrer & Whalen-Bridge, 2011: 1). Dies wird diskursiv bzw.
performativ-ethnografisch thematisiert (vgl. Farrer & Whalen-Bridge, 2011: 2, 11), weshalb Channon
& Jennings (2014: 1) in ihrer Literaturrecherche embodiment “define as research centred on the
living, moving and feeling social experiences of human beings”. Diesbeziiglich fordert Farrer (2015:
36f.) einen Paradigmen-wechsel: Weg von Agency, Embodiment als “things” eher hin zu einer
“theory of life” mit “active beings in the world” (Ingold): Der Grund einer solchen anthropologischen

Vorgehensweise liegt darin, dass solche Zuschreibungen emic statt etic sind (vgl. Farrer, 2015: 37).



Kottak (2006: 47) schreibt: "The emic approach investigates how local people think" [...] The etic [...]
approach shifts the focus from local observations, categories, explanations, and interpretations to
those of the anthropologist". Dabei genligt Farrer (2015) der Forderung Ebner von Eschenbach &
Ludwigs (2015: 67f.) nach Explikation der Arbeit mit Kategorien als Gegenstande/Prozesse, die — nach
Holzkamp - weder geschaffen noch vorab vorliegen, sondern sie werden ,,aus der Wirklichkeit der
alltaglichen Weltsicht auf bestimmte Weise herausgelost”.

Ausgestaltet werden kann dies mit Spatz (2015: 11f.): Er versteht embodiment als “everything that
bodies can do“, was eine Uberwindung der Trennung von “mind“ und “body” impliziert (s.a. Haag,
1995: 24ff.); als “sedimentation of technique in and as embodiment” (Spatz, 2015: 55), weil er es
einer phianomenologisch vor allem aber 6kopolitisch motivierten Differenz zwischen “embodied
technique” und “technology” einschreibt, die Ubersehen wird durch “ignoring the temporal
trajectories of bodies and objects, and their ecologies of production”. Spatz’ (2015: 13ff.)
embodiment-Konzeption kommt ohne Essentialismus aus (s.a. Bowman, 2015a: 9ff.), sondern
bedient sich einer historisch-philosophischen, deleuzianisch inspirierten Vorgehensweise Uber die
Verhéltnisse von Technologien zur “ecology of bodies”, wobei bestimmte embodied Praktiken wie
Kampfkiinste durchaus Verwebungen aufweisen (vgl. Spatz, 2015: 13f.). Spatz (2015: 23ff.) geht es
um eine theoretische Ausarbeitung verschiedener Konzepte und Grundbegriffe, was nachfolgend als
Fort-Schreibung von Ewald (2015) skizziert wird: Zum einen “knowledge”, welches in sozialen
Beziigen situiert ist, so dass in diesen Wissen hervorgebracht wird und zirkuliert (“social
epistemology”). Dabei gilt: “Embodied practice is epistemic”, da es durch Wissen strukturiert ist bzw.
Wissen produziert und “social epistemology” vermag Entstehen und Zirkulieren des “embodied
knowledge” in Form von “techniques” zu analysieren, was sich in sozial-materiellen Prozessen
ereignet (vgl. Spatz, 2015: 24ff.). ,Technique” erschliet Spatz (2015: 26ff.) in einer selektiven
Genealogie: So ist es untrennbar vom griechischen techne bei Aristoteles mit seinen historischen
Mehrdeutigkeiten hinsichtlich “simultaneously rational and practical, transmissible and context-
dependend” heimgesucht und wurde im Englischen von Beginn an im Poesie-Bereich von Samuel
Coleridge und bis heute in vielen Bereichen nachwirkend als zu-libersteigend konzipiert (vgl. Spatz,
2015: 27f.). Der Franzose Marcel Mauss widersprach dem mit einer partiell als zu limitiert
ausgewiesen technique-Konzeption, aber nichtsdestotrotz wird an den Bereichen technique als
Wissen, das gelernt werden kann und mit Judith Butlers Performativitdt oder Pierre Bourdieus
Habitus (vgl. auch: Kap. 2.2.3.3) als unwillkirlich verbunden ist, aber sich von diesen durch die
Betonung der “epistemic dimension of practice” unterscheidet (vgl. weiterfiihrend: Spatz, 2015: 16,
29f., 51ff., bes. 57, 60, 69f., 172), der Ubertragbarkeit, der Betonung einer materiellen Seite ohne die
Naturinstrumentalisierung oder deleuzianisch: “becoming-world“ (s.a.: Ewald, 2015: 19ff.), und

“bodily” Aspekte (laufen, schwimmen) beinhalten, angeschlossen (vgl. Spatz, 2015: 29ff.).



Dritter Bezugspunkt sind die Arbeiten Michel Foucaults, der “adresses the evolution and
transformation of technique over time“ (Spatz, 2015: 33): Auch wenn Foucault keine Differenzierung
zu “technology” vornahm, lohnen sich Fragen der Innovation, der Macht-Wissens-Komplexe oder der
Sorge um sich selbst mit repressiven, befreienden oder besser: veranderten “technique“-Aspekten
(vgl. Spatz, 2015: 33f., 68ff. — vgl. auch: Ewald (2009); (2015: 23f.)). Dariber hinaus knlpft Spatz
(2015: 35ff.) an den Soziologen Nick Crossley und den Tanz-Theoretiker Randy Martin an: Ersterer
thematisierte das “interplay between action and receptivity” als eher indirekte ,technique-Form“
(bspw. beim sich-schlafen-legen und letztendlich schlafen) (vgl. Spatz, 2015: 35f., 125) und letzterer
offerierte Intertextualitdt von “technique”, wonach ein “composite body” mit seinen in verschie-
denen Kontexten erworbenen “technique” mit ihren Nachldssen nicht nur ein “trained performer”
ist, sondern dies auch zum “learning of everyday identity” passt (vgl. weiterfihrend: Spatz, 2015:
36f., 157ff.). ,Embodiment technique” ist ein “epistemic field”, das sich mit “techniques itself“ und
nicht mit abstrakten Kérper- oder Embodiment-Konzeptionen beschaftigt. Demnach bezieht es sich
auf weitergeb- wie wiederholbares Wissen von relativ verldsslich-passenden Maoglichkeiten, die
durch das menschliche Embodiment in spezifischen Kérpern ermdoglicht werden und sich in und
durch diese materialitdtsgebunden sowie durch “moments of practice” vollziehen (vgl. weiter-
fihrend: Spatz, 2015: 6f., 16, 38ff., 61ff., 198). Zusammengefasst wird “technique” als Wissen
(Aristoteles) konzipiert, welches durch Zeit und Raum sich bewegt (Mauss) und dabei durch soziale
Machtgeflechte beeinflusst aber nicht determiniert wird (Foucault) und dabei jeden Aspekt
menschlichen embodiments und Arbeit strukturiert (Crossley), wobei “embodiment technique” in
und durch konkrete Kérper und “moments of practice” sich vollzieht (Martin) (vgl. Spatz, 2015: 38) —
pragnant: “Technique is knowledge that structures practice” (Spatz, 2015: 1), was nicht als festste-
hende Entitat oder Elementaufzdhlung begriffen wird, sondern Querbezige/Kontexte einbezieht und
nicht auf Diskurse, Sprache oder “signification” reduzierbar ist (vgl. Spatz, 2015: 41ff.): Sprache ist
eine “technique” und “signification” als Zeichenrelation allein vernachlassigt “quantity and quality of
embodied effort that goes into the enactment of technique” (Spatz, 2015: 50).

Hinsichtlich einer “practical theory” stellt sich das Problem, dass “practice” zum einen fir konkrete
Vollzlige, zum anderen aber auch fir das Gemeinsame dieser steht, wobei Unklarheiten bzgl. der
Trennscharfe und Konstituierung des verallgemeinernden Verstandnisses bestehen, was Spatz (2015:
38ff.) durch seine Retheoretisierung von “technique” |I6sen mochte und den Begriff “practice” nicht
fir allgemeine Vollzugsarten (laufen, kochen etc.) ansetzt, sondern ihn reserviert flr “specific
examples that can be located in time and space, in bodies and communities” (Spatz, 2015: 41): “If we
are doing the ,same thing,‘[sic! — A.E.] that is precisely and only because we are making use of the
same technique, the same knowledge of what is reliably possible given the similarities we find in our

bodies and enviroments” (Spatz, 2015: 41).



“Practice” als grundsatzlich nicht wiederholbarer, konkreter, raumzeitlich-leiblich situierter Vollzug
steht in einem wechselseitigen, epistemischen Ergdanzungsverhaltnis zu “technique” bzw. libersteigt
diese und wird von dieser unterfangen, so dass keine binare Trennung besteht, sondern “technique”
“practice” in Dimensionen epistemischer Tiefe (spezialisiertes Wissen) und Breite (verschiedene
Branchen fiihren in verschiedene epistemische Gebiete) strukturiert und eine Gleichung “practice”-
“technique” fallt in bindre Konzeptionen eines Habitus (Bourdieu) oder Performativitat (Butler)
zurick, obwohl “practice” nicht auf “technique” reduzierbar ist (vgl. weiterfiihrend: Spatz, 2015: 41ff,
bes. 44f., 48, 57ff., 60). Des Weiteren wird “practice” von “performance” unterschieden, da bspw.
Selbstbewusstsein oder eine messbare Ergebnisorientierung Unterschiede setzen; “practice” kann
“performance” hinsichtlich des Uberganges zu Alltagswiederholungen erweitern und ferner werden
evtl. unterschiedene Konzepte von “performance” und , Performativitat” von “technique” eingeholt —
letzteres als kritische Anmerkung zu Ewald (2015: 11) (vgl. weiterfiihrend: Spatz, 2015: 9f., 21, 51ff.,
57ff., 68ff., 85, 109, 172). Als kompliziert erweist sich das Verhaltnis zwischen “technique” und
“agency” (vgl. weiterfiihrend: Spatz, 2015: 50ff., bes. 54f. und Farrer, 2015: 37): Letzteres umspannt
die gesamte Breite von unbewussten bis bewussten embodiment-Vollziigen, was aber nicht
gleichzusetzen ist damit, dass “all techniques involves agency” (Spatz, 2015: 54). Eine Differenz
zwischen “technique” und “practice” sieht Spatz (2015) in deren Ausgerichtetheit — als These
formuliert: “If technique is knowledge, then practice can be research” (Spatz, 2015: 61), wie auch der
Untertitel des Buches lautet und “embodied research” wird als “major historical area of research and
knowledge production” (Spatz, 2015: 226) verstanden, wo es nicht um eine schwache Auslegung als
bloRe Beziehung zwischen “embodement practice and theoretical knowledge” geht, sondern um
,neues’ Wissen in Form von “techniques” durch “practice”; ein Ergebnis eines solchen
(akademischen) Forschungsprozesses konnte ein stabiles, zitierfahiges Dokument sein, “that
contributes new knowledge to the existing archive of the field” (vgl. weiterfihrend: Spatz, 2015:
222ff., bes. 233, 235, 243, 248 (Zitat)), was fiir diese Ausarbeitung in Differenz zu Neuhaus (2015)
nicht vermeint wird. Dabei ist zu beachten, dass ,neues’ oder ,unbekanntes’ nur vom bekannten her
angegangen werden kann (s.a. Bowman, 2010: 182ff.) und bei “technique” gilt “neither more or less
than concrete knowledge about the possibilities afforded by the relative reliability of the material
world” (vgl. weiterfiihrend: Spatz, 2015: 61ff., bes. 65f., 70).

Dem soll nachfolgend an zwei Aspekten nachgesplirt werden: Zum einen — peer review bedingt -
erneut am Thema Embodiment als Interiorisierung von Welt (vgl. Welsch (2015); Petzold & Sieper
(2012)) und zum anderen an einer Kontextualisierung von Harrisons (2011) Martial-Arts-Theorie, was
in das Feld des bewussten sich vollziehens hineinfihrt, an dem abschlieRend, ebenfalls auf Grund des
peer review Verfahrens, anthropologische Selbst-Weltverhidltnisse unter eben genanntem

Schwerpunkt (Interiorisierung von Welt) thematisiert werden sollen:



Wie bereits angedeutet, hebt Spatz (2015: 11ff.) embodiment-Konzeption auf zwei verschiedene
Arten auf eine Differenz zwischen “embodied technique” und “technology” ab: Zum einen
phdanomenologisch mit Rickgriff auf Merleau-Ponty, wobei “any technology can be defined as its
effect upon embodiment technique” (Spatz, 2015: 12) und spezifischer unter Einbezug der “temporal
trajectories of bodies and objects, and their ecologies of production” (Spatz, 2015: 13).

Fiir diese Ausarbeitung maBgeblich kontextualisiert werden kann diese vor allem 6kopolitische
Differenz zwischen “technology” und “embodiment” (vgl. Spatz, 2015: 11ff.) durch nachfolgende,
Uberblicksartige Ausfiihrungen der Integrativen Therapie (IT) zu Embodiment (vgl. weiterfiihrend:
Petzold & Sieper (2012)) und 6kosophisch-naturtherapeutischen Aspekten (vgl. weiterfihrend:
Petzold (2006); Petzold/Orth-Petzold/Orth (2013)): Die Integrative Therapie begreift sich als
yIntegrative Humantherapie” wo Wegdimensionen und einander argumentativ wegen
Kategorienfehler nur anndherbare Sinnebenen Beriicksichtigung finden und die Position eines
differentiellen, ,emergenten materialistischen Monismus” mit materieller und darauf aufbauender
transmaterieller Wirklichkeit vertreten wird (vgl. weiterfihrend: Petzold & Sieper, 2012: 243ff.):
Diese Emergenzposition wird mit ihren Schwachen gesehen, ist aber zu therapeutischer Praxeologie,
Praxis und Theorienbildung sowie zur anthropologischen Position des ,informierten Leibes in
Kontext/Kontinuum® kompatibel und arbeitet mit materiellen (,Teilchen in Wechselwirkung”;
,Materiefeld in Wechselwirkung mit der klassischen Raum-Zeit” bzw.
»Wahrscheinlichkeitsverhéltnisse im Hilbert-Raum“ - als nach Einstein verschiedene Energieformen)2
bzw. transmateriellen (organisch-lebendigen) Aspekten und fihrt dies auch leibtheoretisch vor (vgl.
weiterfiihrend: Petzold & Sieper, 2012: 246, 303ff., bes. 307f.). Als ,Synergem“ dieser Aspekte wird
der Mensch in seiner Leiblichkeit verstanden, der stets in eine soziale wie Okologische Welt
eingebettet (embedded) ist und diese Mensch-Welt-Verhéltnisse erlebniskonkret wahrnimmt,
verarbeitet und sich — sie verkdrpernd (embody) — als ,Leibsubjekt’ konstituiert” (Petzold & Sieper,
2012: 243). Damit verschrankt ist das Konzept des ,informierten Leibes”, welches als personales
Leibsubjekt konstituiert wird, was durch aktuale bzw. niedergeschlagene (embodied) (un)bewusster
Umfeldbeziehungen und —interaktionen erfolgt und der Mensch wird als materiell-transmaterielle
Korper-Seele-Geist-Konzeption verstanden, der in seiner_ihrer Hominitat biopsychosozialékologisch
eingebunden ist und durch Selbstiiberschreitung gekennzeichnet ist (vgl. weiterfiihrend: Petzold &
Sieper, 2012: 310ff.). Das damit berihrte integrative Konzept der Lebenslage umfasst Umwelt,
Lebenswelt, Situationen und Sozialwelten, wo es (auch) um individuelle oder gruppenbezogene Ein-

schatzungen und Bewertungen sowie Interdependenz geht (vgl. weiterfihrend: Petzold, 2006: 14).

> Es kann hier nicht geklart werden, wie das genaue Verhaltnis aus den Bereichen der Physik bzw. der
Philosophie der Physik einzuschéatzen ist; hingewiesen sei lediglich auf Tammaro (2014), der Defizite bisheriger
guantenmechanischer Interpretationen aufzeigt und Jung (2013) der sich kritisch mit der glgtl. sog. Bohmschen
Mechanik beschaftigt und ab/angrenzend ein “escort wave concept” vorbringt. Siehe auch: Hartung (2015).
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Die leibzentrierte Konzeptualisierung wird wu.a. phdanomenologisch-hermeneutisch  mit
praxeologischer Ausrichtung vorgenommen, wo bspw. Merleau-Pontys Korper-Leib-Differenz und
basale Konvivialitdat, Hermann Schmitz’ ,eigenleibliches Spiren’, eine differenziert-schwache
,Konsens-Dissens-Position” zu Nietzsches (Leib)Selbstkonzeption mit Trieben, Affekten, kreativer
Selbstschopfung und fort(-)flihrende Entfremdungs- oder Habitusthematiken (s.a.a. Spatz, 2015:
57ff.), Levinas ,Antlitz‘, an Paul Ricoeur anknipfende Lebensnarrationen, Foucaults Fragen der Bio-
politik und der Regierbarkeit oder Agambens ,Nackheit’ und ,Zeugenschaft’ polylogisch verflochten
sind, was hier nur ausgewiesen werden kann (vgl. weiterfihrend: Petzold & Sieper, 2012: 272ff.).
Dabei ist Mensch auch naturkulturell eingebunden (s.a. Kap. 2.2.3.3 und Ewald, 2015: 15ff.) und die
IT knlpft dabei Okologische wie evolutionsbiologische Faden, wo Menschen in Polyaden, trotz
Wanderung auf 6kologische Raumen ausgelegt und in ihnen zentriert sind, aber als Menschen als
personale Leib-Subjekte Exzentrizitdt aufweisen und damit prekaritar sind; die damit einhergehende
Distanz der Entfremdung steht in einer Reifikationsgefahr, ermoglicht aber auch Konzeptionen von
»uns selbst mit Anderen im Kontext”, wo Natur 6kosophisch, erfahrungs- wie wissensfundiert 6kophil
gepflegt, benutzt und gewahrt wird (vgl. weiterfiihrend: Petzold, 2006: 1ff., bes. 16f., 23). Die im
Kontinuum stehende Natur, in die Mensch geworfen ist und die eine Selbsthervorbringung von Sinn
aufweist (nach Merleau-Ponty), ist ,eine Gegebenheit von Lebendigem” und ebenfalls ,soziale
Konstruktion”, was in diesem nicht weiter zerlegbarem Zusammenhang plurale Naturverstandnisse
nahe legt und der Begriff Okologie umfasst physikalische, biologische wie soziale Lebenswelten unter
starker Hervorhebung des Charakters als , Geschenk”, wobei Lebenswelt und Individuum in einer
zeitformenbezogenen, (de-)evolutiven, natur-kulturellen Dynamik stehen, wo Interiorisierungen von
bedeutsamen Menschen, Rollenmustern, Werten, Erfahrungen den oben bereits erwédhnten
yinformierten Leib” begriinden (vgl. weiterflihrend: Petzold & Sieper, 2012: 284, 301; Petzold, 2006:
14ff., bes. 20ff.; Petzold et al., 2013: 2ff., bes. 5ff.). Darauf wird spater noch zuriickzukommen sein.
Harrison (2011) versucht sich an einer Martial-Arts-Theorie und unter Rickgriff auf Joseph Natoli
wird Theorie als ein mit anderen Diskursen verwobener Diskurs verstanden und eine Martial-Arts-
Theorie sollte Verbindungen zwischen Kampfkiinsten sowie die ausgewiesenen trennscharfen
Unterschiede der vielen Martial Arts befragen. Dabei gilt es - mit Bezug zu Heidegger - darum,
Projektionen von Vorverstandnissen auf Phanomene, zu vermeiden, was Heidegger (zit. n. Harrison,
2011: 33) durch "working out these fore-structures in terms of the things themselves" zu gelingen
meint - dhnlich agiert Happ (2011: 15) bei der Briicke zwischen Phdnomenologie und Padagogik.
Dazu kritisch duBert sich mein Lehrer Ulrich Wienbruch (2000: 49ff., 66, 76f.) und der auf Happ Bezug
nehmende Hartnack (2014: 185, 188) schreibt von einem moglichst nicht bewertenden Beurteilen,
wobei Interesse und Vorwissen des beobachtenden Wissenschaftlers nicht Gbersprungen und

abgetrennt werden kénnen; es geht nach Hartnack (2014: 188) um ,,neu konfrontiert werden”:
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Nach Wienbruch finden wir Menschen uns in einem in sich gegliederten, bewussten Vollzug vor. Im
bewussten sich-vollziehen setzt sich ein Mensch perspektiv- wie geltungshaft etwas entgegen, indem
er eine eindeutige Beziehung zwischen dem, was und dem wie er es sich entgegen setzt, herstellt
und dies in einer bestimmten Einstellung vollzieht (vgl. Wienbruch, 2000: 10ff., 49f., 78). Wienbruch
(2000: 10f., 49ff., 71f., 84ff.) halt Bewusstsein als geltungshaftes, sachverhaltesbezogenes Vermeinen
in und durch einen gegliederten Vollzug (ggf. einsinnig) wechselseitig bezogener Momente einer
,ausgezeichneten Tatsache”, fur eine Struktur und flr ein Prinzip und damit nur um den Preis des
Selbstwiderspruchs bestreitbar oder hintergehbar. Der gesetzte Gegenstand steht aber ,erst dann
eigentlich entgegen, wenn er dem Belieben dessen, der ihn setzt, entzogen ist” (Wienbruch, 2000:
71) und um dies einzulésen, muss man andere als bewusst sich vollziehend annehmen (vgl.
Wienbruch: 26f., 71f.). Mit Sychowskis (2012: 3ff.), unter starkem Bezug zu Helmuth Plessners
relationaler Anthropologie stehender korrelativen Leibkonzeption, kann die Ur-Relation ,ich — mich”
betont werden. Insgesamt scheint Wienbruch (2000: 15ff.) mit seiner in-sich-gegliederten
Doppelkonzeption des Leibes wohl auch einholender Grenzgang zu Hermann Schmitz‘ Leibkonzept in
dessen neuer Phanomenologie, wo der Leib das Spiirbare in der Gegend des eigenen Korpers ist, das
ohne Sinnes- oder perzeptiven Kérperschemabezug (vgl. zur Differenz Kérperbild und Kérperschema
als zwei Aspekte des Leibgedachtnisses: Breyer, 2012: 7ff.) auskommt (vgl. Filipiak, 2001: 245;
Petzold & Sieper, 2012: 272ff., bes. 278f.) und dabei eine absolute Rdumlichkeit in Bezug zur
relativen Raumlichkeit des Korpers aufweist (vgl. Breyer, 2012: 6). Als kleines Korrektiv muss zur
Sprachbezogenheit einer Ich-Ausweisung mit Helmbrechts (2004) sprachwissenschaftlicher Analyse
betont werden, dass das Pronomen Ich durch einen kommunikativen Horerbezug bzw. einer
Referenz zum aktuellen Sprecher gekennzeichnet, aber nicht unumst6Rlich fiir psychische
Personlichkeitsinstanzen ist. Es erscheint moglich, Wienbruchs (2000) bewussten Urteilsvollzug als
diese psychologische und nicht zwingend sprachliche Selbstreferentialitat auszuweisen und somit mit
Wienbruch (2000: 10ff.) Gber Wienbruchs (2000: 13, 33, 77) sprachbezogene Einmaligkeit des Ich
hinauszugehen. Vielleicht ist dies durch ein Seelenverstindnis, das auf ,Empfindungen an der
Skelettmuskulatur und der Haut” basiert (vgl. Pohl, 2010: 53f., 77ff.; Haag, 1995: 24ff.), leistbar (vgl.
Wienbruch, 2000: 16f.)? Wenn dies gelingen sollte, bewahren sich Wienbruchs (2000) Ausfiihrungen
zum bewussten sich-vollziehen, wo ein zeitgebundener Urteilsvollzug nur durch eine leibliche,
organismisch-sinnliche Verfasstheit einer psychologischen Selbstreferentialitdit mit unbewussten
Anteilen unbestreitbar und unhintergehbar ist. Aber vielleicht zeigt sich an dessen Grenzen, dass das
Erfassen selbst nicht wahrnehmbar ist (vgl. Wienbruch, 2000: 90) und dass Mersch (2005: 122f.) von
Erleben als ein sich ereignen, ein Erscheinen ohne Etwas als ein Erscheinen-als sondern vornehmlich
ein geschehenes ,Wirken‘ schreibt. Dabei ist zu betonen, dass Wienbruch (2000: 10, 85, 88f.) auch

ein von sich abheben ohne Gegenstandlichkeit, Ich-Uberschreitung und vorgestellte Ichs zuldsst, was
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vlt. Anschllsse zu Tanaka (2014) offenbart: Tanaka (2014: 127ff.) beschreibt Bewusstseinsvollziige
und No-Self im Lichte der Kampfkiinste (vgl. auch: Niepagen, 2011: 40ff.; Vos, 2011: 46ff.) und bringt
zum Einen eine nicht zu Kampfkunstvollziigen passende, nikayanisch-buddhistische Sichtweise vor,
wonach synchrone und diachrone Identitaten als Kreationen aus Bewusstseinsstromen hervorgehen
(vgl. Tanaka, 2014: 129ff.) — die aber merk-wirdig anmutet vor zen-buddhistischen Ausflihrungen
einer Leere, die nicht vernichtet, was ist, sondern wo Niemand einer Innerlichkeit entleert freundlich
ohne zentrierende Mitte ist (vgl. Han, 2002: 50f., 63, 132f.) - und legt zum Anderen eine
phianomenologische Sicht Zahavis vor, die mit Kampfkunstvollziigen zusammengebracht wird und
eine “first personal giveness” mit einer passiv-aktiven Verschriankung betont (vgl. Tanaka, 2014:
131ff.), die zu Dogen (vgl. auch: Han, 2002: 73) und Takuan passt, wenn nichts Uberschreitendes in
Form eines Selbsts mit “to bear in order to counter-strike” hinzukommt (vgl. Tanaka, 2014: 128f.,
134ff.). Diese Uberschreitung kénnte zu Wienbruchs (2000: 85) vorgestellten Ichs passen. Dennoch
erscheinen Zahavi bzw. Wienbruch nicht alternativlos: Siewert (2013: 252ff.) legt “consciousness of
feeling (seeing, thinking etc.)” als Bewusstseinsart und nicht als Bewusstsein eines Objektes dar, was
vlt. durch Wienbruchs Doppelkonzeption bspw. von Sinnen oder Gefiihlen als ,auch urteilshaft”
(Wienbruch, 2000: 14) bzw. als ,, BewulRtseinsweisen” (Wienbruch, 2000: 21) beriihrt werden kann?
Vor allem aber ist zu fragen, ob Wienbruchs (2000: 10f.) Abheben auf Zurickweisung nicht
zurlickzuweisen ist — ebenso wie letztendlich diese und jede Zurickweisung (vgl. Paetow, 2004:
171ff.)? Lassen sich in und durch Nagarjunas Wahrheitsebenenkonzeption (vgl. Paetow (2004);
pragnant: von Briick & Lai, 2000: 445) — bei der es sprachlich nicht um AuBenbezugszuriickweisung,
sondern um Ablehnung inhdrenter Existenz mit dem Ansprechen mehrerer Sprachspiele und der
Moglichkeit des Schweigens als Bewusstseinsprogression in einem -kontinuum geht, so dass es
Personalitat, vit. ,als Verdichtung interrelationaler Strukturen®, geben muss (vgl. von Briick & Lai,
2000: 443ff., bes. 445f., 474ff.) - Bricken schlagen zu Steinwegs (2010: 9, 47, 115f.,, 130)
Subjektkonstitution eines die eigene Verlustigkeit bejahenden Subjektes und zu Lemkes (2008; 2010)
Dogen- + Leibkonzeption (vgl. aber v.a. asketisch: Cynarski & Obodynski, 2011: 292ff.)? Wie ist es mit
Bewegung aus philosophischer Sicht (vgl. Haag, 1995: 40ff.), gerade wenn Nagarjuna Verdopplung
beim ,Gehen’ und inhdrente Existenz zeitformenbezogen als Irrtum ausweist (vgl. Walleser, 2014: 2.
Abschnitt)? Vielleicht bringt Dietrich (2014: 14f.) die Herausforderung dieses Kapitels auf den Punkt,
wenn er Menschen als schwingende Netzwerke begreift (s.a.: Spatz, 2015: 66; v.a. Henning (2012))?

Dabei ist zu beriicksichtigen, dass genau in die skizzierte Schnittstelle die Thematik der Welt fallt, um
nicht in anthropologische Einseitigkeiten oder Verabsolutierungen zu verfallen; als Analogie dient
Bierwirth (2005: 61ff.) der solche Verabsolutierungen fiir einige (japanische oder westliche) Ansatze
zu Gesellschaft und Individuum kritisiert: Dabei nimmt er an, ,dass es in jeder Gesellschaft

gesellschaftliche und individuelle Lebens- und Ausdrucksformen zugleich gibt“ (Bierwirth, 2005: 61)
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und bringt einen dialektischen Individualismusbegriff ins Spiel, nach dem sich der Mensch
,uberhaupt erst durch Teilhabe am Allgemeinen ebenso wie durch Widerstand gegen das Allgemeine
definiert — in Europa wie in Japan“ (Bierwirth, 2005: 65). Dabei stehen folgende Worte Bergermann &
Heidenreichs (2015: 33) als Mahnung diesbeziiglich und fiir alles nachfolgende: ,Verallgemeinern
statt von Universalem ausgehen, eine komparative Operation vornehmen anstatt zwischen Teil und
Ganzem zu springen, in Bedingungen statt Gefligen denken, Andersheit statt das Gleiche im Blick
haben, daflir hat John Frow in seiner Chow-Lektiire eine Formel gefunden: ,to generalize the
condition of otherness’. Dann doch vom Einen aufs Ganze rechnen, allerdings nicht vom Teil auf
Alles, sondern konditional: vom jeweils Anderen (oder Zizeks Unpassenden, Queers) auf die
Allgemeinheit, noch genauer: nicht vom Anderen, sondern von dessen Bedingtheiten. Ein Verb, eine
Bewegung, die sich durchaus grol8 zu denken traut”. Doch nun zu Selbst-Welt-Verhaltnissen:
Wienbruchs (2000: 49) Konzeption eines einsinnigen Selbst-Welt(Anderen)-Wechselbezuges lasst
dies von dieser Seite aus bereits erahnbar werden, wobei gilt: ,,‘Seiend’ besagt nichts anderes, als
dal} jemand etwas zwar als unabhéangig von sich und jedem, der es gerade erfalit, aber nicht als von
irgendeinem Uberhaupt beansprucht. [...] Das bewulSte Erleben richtet sich nicht auf etwas, sondern
setzt sich etwas geltungshaft entgegen” (Wienbruch, 2000: 79).

Abel (2004) entfaltet Grundziige einer Zeichen- und Interpretationsphilosophie mit starkem Bezug zu
Wittgenstein, wobei Zeichen und Interpretation mit Wirklichkeit in einem drehtirartigen Verhaltnis
stehen: Wirklichkeit wird nicht vermittels sondern kraft der Zeichen erfahren. Dabei bestehen
Spannungen zu Wienbruchs (2000: 13) Ich als ,,Ursprung alles von ihm Vermeinten” im Vollzug, wenn
Abel (2004: 222ff., bes. 225f., 237f., 259ff.) seine prozessualen, kontingenten Bewusstseinsmodelle
auffihrt und auf Nietzsches Kritik bzgl. Sprachirrtiimer und sein ,,es denkt” verweist. Dies kann nicht
entschieden werden, allerdings umgreift Wienbruch (2000: 11, 22) auch unbewusste Aspekte; dies
aber kritisch anfragbar durch Bewusstseinskonzeption als Umweltbriicke und nicht als etwas, was in
jemandes Kopf sich ereignet (vgl. weiterfihrend: Farrer, 2013: 159). Ist dies zusammenbringbar?

Die Sicht, dass Zeichen reprasentieren kann nicht expliziert werden, da sie die Tragweite von Zeichen
in ihrer Zeichenfunktion verkennt (vgl. Abel, 2004: 99ff., 185ff.). Zeichen fasst Abel (2004: 20ff.) in
einem engen (Zeichen steht flr anderes Zeichen) sowie weiten (,jedes Gebilde [...] daR irgendwie
auffallt, als bedeutungstragend und als etwas angesehen wird, an dem und in Bezug auf das es etwas
zu verstehen gibt“) Sinn. Gleiches gilt fiir Interpretation: Enge Interpretation ist ,das aneignende
Verstehen eines Zeichens, das nicht oder nicht mehr auf Anhieb verstanden wird” und der weite
Gebrauch umfasst ,den perspektivischen und konstruktionalen Charakter der Zeichenverwendung”.
Zeichen und Interpretation sind grundcharakteristisch, da ,eine ganzlich perspektive- und
interpretationsfreie Zeichenfunktion eine Zeichenfunktion ebenso von nichts wére, wie auch ein

ganzlich perspektive- und interpretationsfreier Standpunkt gar kein Standpunkt ware®. Somit sind wir
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es, die Abgrenzungen vornehmen, was eine grundlegende Perspektivitdt beinhaltet, es geht um
einen Wirklichkeitsbezug, der fir unsere Wahrnehmungen und Empfindungen nicht ,als ein rein
passiver, konstruktions-, perspektive-, zeichen- und interpretations-freier Wirklichkeitsbezug
angesehen werden [kann]“ (vgl. Abel, 2004: 191ff.). Dies beinhaltet auch die die Bedeutung der
Zeichen: Diese liegt nicht vorab vor, sondern — mit Wittgenstein gesprochen - , die ,Bedeutung des

o

Wortes’, das ist, ,was die Erklarung der Bedeutung erklart’ ist dann erreicht, wo weitere
Erklarungsforderung ,selbst sinnlos wirde” (vgl. Abel, 2004: 102ff.). Insgesamt lassen sich drei
Ebenen einer Zeichen- und Interpretationsphilosophie unterscheiden: Die erste Ebene umfasst den
,Gebrauch der logischen Grundbegriffe [...], die Sinnestatigkeiten, die in den Formen der Anschauung
zu jener Gestalthaftigkeit fUhren, in der die Wirklichkeit der Welt besteht; [...] die Leiblichkeit als
vorkognitive Dimension der Mdglichkeit von Erkenntnis, die [...] nicht reduziert werden kann auf
organischen Korper, Fleisch, Gehirn oder Nervensystem”. Die zweite Ebene betont, dass in jedem
gelingenden, d.h. bezugsfahigen Sprechen und Verstehen stets eine Sprache in Anspruch genommen
ist und die dritte Ebene umfasst Deutung sowie ,Beschreiben, Theoriebilden, Rechtfertigen und
Begriinden” (vgl. Abel, 2004: 20ff.). Die Formulierung Wirklichkeit nach MenschenmaR kraft der
Zeichen ist dabei nicht gleichzusetzen ,mit Zeichen der Welt“ als ,alles, was der Fall ist”
(Wittgenstein): Es geht nicht darum, ,,0b und wie wir mit unseren Zeichen eine Briicke zur Welt [...]
schlagen [sondern] ,wie das zumeist selbstverstandliche Funktionieren dieses Zusammenhangs zu
verstehen ist“, da kritische Fragen, ob einem etwas etwas wirkliches entspricht, ein Stocken des
Zeichen-Vollzugs einsetzt ,und eine Deutung der Zeichen erforderlich wird” und ,die Beschreibung
der Wirklichkeit mit dieser selbst zu verwechseln [...] ware ein semantischer FehlschluR“ (vgl. Abel,
2004: 25ff., 179ff., 197). Bezlglich der Identitdt halt Abel (2004: 106f.), wie oben schon angedeutet
und um den Bogen zurilickzuschlagen fest, dass wir fir den Vergleich zweier Vorstellungen ,nicht
Uber ein vorab und allgemein verbindliches Kriterium der Identitat” verfliigen, was bereits ,fir
Gleichheit selbst [gilt]“. Nach Abel (2004: 66ff., 209ff.) ist das ,Ratsel des Bewultseins” zu klaren.
Abel betont dabei einen Adualismus von Materialismus und Mentalismus: Ersterer in einer
identitatstheoretischen Ausrichtung a la ,,Wasser ist H20 scheitert daran, dass sie den versteckten
aber entscheidenden Zusatz ,unter neurophysikalischem Aspekt betrachtet” (bersieht. Der
eliminative Materialismus fuhrt letztlich zur Leugnung mentaler Phianomene und ,desastrose
skeptische Folgen®“, allerdings ist die Ansicht, dass wir uns mit all unseren Uberzeugungen im Irrtum
befinden ,nicht kohadrent konzipierbar”. Aktuell bedeutsam sind in der Philosophie des Geistes
singuldre ldentitatstheorie, Supervenienztheorie und der Funktionalismus: Innerhalb der singuldren
Identitatstheorie ist es so, dass , dieselbe mentale bzw. psychologische Eigenschaft physikalisch sehr
unterschiedlich korreliert und realisiert sein kann“. Supervenienztheorien tragen vor, dass

psychologische Unterschiede mit physikalischen einhergehen miissen, wobei die ,neurophysikalische
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Realisierung zweier unterschiedlicher psychologischer Eigenschaften kann dieselbe sein und
umgekehrt kann ein und dieselbe psychologische Eigenschaft neurophysikalisch unterschiedlich
realisiert sein”. Zuletzt ist insbesondere der Funktionalismus fir die Philosophie des Geistes und
bewusstseinsphilosophische Ausfiihrungen bedeutsam, allerdings ist ein computeranaloges Modell
des Gehirns zu Uberschreiten — es geht darum, ,wie ein nicht-kalkilmaRBiger und nicht
internalistischer  Funktionalismus aussehen koénnte“. Dabei gilt es, prozessuale und
Kontinuumsmodelle entschieden zu bertlicksichtigen (vgl. weiterfiihrend: Abel, 2004: 214ff., 258ff.,
304ff.) und: ,Darlber hinaus ist zu beachten, dass die entscheidende Frage nicht die ist, welche
Kriterien festlegen, was genau ein ,Individuum? ist, sondern die, was es heildt, die Welt, die duRere
wie die Welt der inneren Erfahrung, als eine Welt von Individuen aufzufassen” (Abel, 2004: 247).

Abel (2004) und Wienbruch (2000) sind damit jeweilige Versuche fir: , ‘Kérper-Seele-Geist-Welt-
Verhaltnisse’ werden in unlésbarem Zusammenhang gesehen” (Petzold & Orth, 2011: 254). Auch
Welsch (2012b; 2015) skizziert mehrere Verhaltnisse, von denen die moderne (auch Abel (2004) und
Wienbruch (2000) beinhaltende?) Form von einem ,Ausgang von der Mensch-Welt-Opposition”
(Welsch, 2012b: 71) gekennzeichnet ist, in der Streitfragen zwischen Idealismen und Realismen unter
Einbeziehung konstruktivistischer Aspekte sich verlieren und ,innere Inkonsistenzen” (Welsch,
2012b: 25) nur unzureichend berlicksichtigt werden (vgl. weiterfihrend: Welsch, 2012b: 10ff., 23ff.,
56ff., 108ff., 117ff.; 2015). Welschs (2015: 777ff., bes. 812ff., 820ff.) homo mundanus wird noch
thematisiert; der homo civil ist nicht Gegenspieler sondern Dimension — fiir den Menschen gilt: ,Als
Reflexionswesen gelangen wir Gber unsere urspriingliche, natiirliche Passung weiter hinaus als die
anderen Lebewesen, die wir kennen [..]. Wir kbnnen sozusagen Kaskaden der Verdnderung und
Verfremdung aufbauen — und uns dann auch fragen, ob es inmitten all dieser Alternativen gleichwohl
Gemeinsamkeiten gibt. Dies ist das typische Geschéaft unserer Vernunft [...] unter dem Stichwort
,transversale Vernunft™ (Welsch, 2015: 805). Auch Petzold (2015: 58f.) bezieht sich auf diese
transversale Vernunft Welschs — allerdings werden diesbezlgliche, auch hier lediglich angemerkte

Konsens-Dissens-Prozesse (vgl. weiterfiihrend: EuS (2000)) nicht thematisiert - und halt fest:

,Transversale Vernunft kann — gut Kantsche Tradition weiterfiihrend, aber auch Ubersteigend — als die Vermogen komplexer
Ideenbildungen/Mentalisierungen aufgrund reflexiver/koreflexiver/metareflexiver/hyperreflexiver und intuitiver mentaler
Fahigkeiten von Menschen und Menschengruppen gesehen werden, die emotive, volitive, kognitive und damit ethische und
asthetische Dimensionen (d. h. hohere Kognitionen) einbeziehen. Das ermoglicht, disziplindre einzelperspektiven,
Einzelerkenntnisse und -erfahrungen zu konnektivieren, zu collagieren und sie inter- und transdisziplinar Uberschreitend zu
Gesamterkenntnissen (Plural!) zu verbinden: Erkenntnisse lUber den Menschen, seine natur, die Gesellschaften, die Welt, das
Leben usw. in einer Weise, die die Vielfalt der Gegebenheiten nicht einebnet. Transversale Vernunft hilt sie vielmehr offen und
macht zwischen ihnen Uber- und Querginge moglich [...].Transversale Vernunft war und ist nie einsam. Sie geht aus dem nicht
endenden, polyzentrischen Zusammenspiel individueller und kollektiver Mentalisierungen hervor, die die Transversalitdt von
Vernunftprozessen begriinden und die zugleich von eben solcher Transversalitdt in spiraliger Rekursivitat gestaltet werden. Sie

schaffen konnektivierende Verbindungen, Verbundenheit, Konvivialitdt” (Petzold, 2015: 59).
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In verschiedenen Schriften (vgl. Welsch (2011; 2012a; 2012b; 2015) aber am weitreichensten in
seiner Schrift ,Homo mundanus. Jenseits der anthropologischen Denkform“ wendet sich Welsch
(2015: 11ff., bes. 11, , 367ff., 531, 547) dezidiert gegen die sogenannte anthropische Denkform mit
ihrer Annahme ,einer grundsatzlichen Andersheit der menschlichen Seinsweise gegeniiber allem
Weltlichen” und der verbleibenden Konsequenz einer ,,Welt nach MenschenmalR” im Sinne einer
,epistemischen Rezentrierung” — u.a. von Diderot aber nur zuerst als sinngebend und von Kant gar
als ,das gegenstandskonstituierende Prinzip der Welt” (vgl. Welsch, 2012b: 10ff; weiterfiihrend:
Welsch, 2015: 13ff., 183ff., bes. 267f.) ausgewiesen. Dieses Prinzip hatte Vorlaufer in Fragen der (In-
)Kongruenz von Mensch und Welt (vgl. weiterfihrend: Welsch, 2015: 35ff., 50ff.) und blieb bis in
unsere Zeit erhalten, was Welsch an hier nicht kritiserten oder kontextualisierten Streifziigen durch
philosophische Positionen dieses Prinzips (vgl. weiterfihrend: Welsch, 2012b: 13ff.; 2015: 50ff., 70ff.,
93ff., 109ff., 139ff., 217ff., bes. 249ff.) oder deren zumeist vergeblicher Kritik oder Gegenmotive (vgl.
weiterfiihrend: Welsch, 2012b: 18ff.; 2015: 35ff., 217ff., 249ff., 278ff., 299ff., 324ff.) zeigen mochte —
denn: ,Nur bei Merleau-Ponty und Lyotard haben wir Elemente gefunden, die tatsdchlich tber die
anthropische Denkform hinausweisen. Diese Ansatze sind freilich nicht in der Breite des
zeitgendssischen Denkens wirksam geworden” (Welsch, 2015: 340). Darauf wird zurlickzukommen
sein (s.a. Diebitz (2013)).

Nichtsdestotrotz fuhrt Welsch (vgl. weiterfiihrend: Welsch, 2012b: 23ff.; 2015: 26ff.) Griinde zur
Infragestellung dieser modernen Denkform an, da diese erstens durch einen ,zum Uberdruss
bekannten Kreis“ (Welsch, 2012b: 23) ldhme und zweitens interne Inkonsistenzen in Form von
Selbstwiderspruch (Beschrankung auf Menschenmall bedarf als Uberzeugende Aussage eines
externen Standpunktes, der aber gerade nicht moglich sei) bzw. durch die ungerechtfertigte, da
logisch falsche ,Gleichsetzung von Zugangs-Bedingungen mit Geltungs-Bedingungen® (Welsch,
2012b: 26) aufweist. Fortdauernde Diskussionen zwischen vielféltigen idealistischen und realistischen
Positionen sind das ,idealistisch-realistische Erkenntnis-Theater” (Welsch, 2012b: 72) und drehen
sich so lange im Kreis, solange sie der Pramisse einer ,,Fundamentalopposition zwischen Mensch und
Welt” (Welsch, 2012b: 70) folgen (vgl. weiterfiihrend: Welsch, 2012b: 56ff.; 2015: 382ff., bes. 547f.).
Als Korrektiv um ,,iber den modernen Mensch-Welt-Gegensatz hinaus zur Sicht eines urspriinglichen
Verbundenseins von Welt und Mensch [zu] fiihren” (vgl. weiterfihrend: Welsch, 2015: 29ff., 547ff,,
bes. 560 (Zitat)) dienen ihm dabei u.a. ,Para-Erfahrungen”, Kunst und auch Wissenschaften werden
herangezogen und — auch hier nur benannt und nicht diskutierten - historische Alternativen und
Vorlauferpositionen zum Mensch-Welt-Verhaltnis aufgefiihrt (vgl. weiterfiihrend: Welsch, 2012b:
28ff.; 2015: 35ff., 278ff.). Dabei gilt: ,Fir Weltkongruenz und objektives Erkennen ist grundsatzlich
erforderlich, dass die Grundstruktur der Welt unserer Verfassung und speziell unserem

Erkenntnisvermoégen inhdrent ist“ (Welsch, 2012b: 43), was Welsch (vgl. weiterfihrend: 2012b: 43f,,
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81ff.; 2015: 613ff., 777ff.) auch durch eine evolutionidre Perspektive absichern mochte, wo es um
Lebewesen und Umwelt als , Koevolution” (Welsch, 2012b: 107) geht und deren Ausweisung einer
Mensch-Welt-Kongruenz, die aber auch fir andere Arten zu passen scheint, durch
,Interpretationsmuster, die sich unter Normalbedingungen milliardenfach bewahrt haben” (Welsch,
2012b: 118). Dies als Anscheinspassung von Wissen und Objektverhalten bzw. deren evolutives
Nicht-Aussterben — im Falle des Menschen ,spricht der Erfolg einer sich weitesthin auf kognitive
Leistungen stiitzenden Spezies dafiir” (Welsch, 2012b: 130), dessen Rationalitat wie Kultur aus Natur
hervorgeht (vgl. weiterfiihrend: Welsch, 2012b: 113ff.; 2015: 672ff., bes.679f.; 681ff., 715ff., 736ff.),
wobei eine keimbezogene , Heterogenitats-Sicht” (Welsch, 2015: 713) schwierig ist und durch ein
Hervorgehen von Kultur aus Natur Gber das ,,Scharnier der Protokultur” (Welsch, 2015: 726) abgelost
wird (vgl. weiterfihrend: Welsch, 2015: 711ff. bes.712f., 715ff., bes. 726ff.).

Wichtig ist dabei, die Aussage weltrichtigen Wissens nicht ,, mit der absoluten Perspektive auf die
Welt” zu verwechseln (vgl. Welsch, 2012b: 130f.; 2015: 807f.).

So ist Welsch (2012b: 17f.; weiterfihrend: 2015: 404ff., bes. 531ff., 536f., 829f.) kritisch gegenliber
linguistischen Ansdtzen der analytischen Philosophie mit der ,Prioritdt des sprachlichen
Weltverhaltnisses” und fragt, ob Kleinkinder mit ihrer Gegenstandserfahrung vor
Sprachbeherrschung dies nicht konterkarieren und: ,,,All [...] unsere Worte und Urteile [...] drehen
sich nur in sich selbst. [...] Welt wdre, wenn Uberhaupt, nur auf ganz andere Weise zu haben”
(Welsch, 2015: 557). Wird mensch aber von extraordindren Erlebnissen mit Sprache — bspw. beim
Wortfluss, der sich nicht zu einem Satz fligt — angesprochen, kann eine Aufmerksamkeit fiir das
,hicht-sprachliche, sinnliche Sein der Dinge” geschaffen werden, das nur vermeintlich sinnlos ist,
aber vielleicht zeigt sich ,eine hohere Gestalt von Sinn“ (vgl. weiterfihrend: Welsch, 2012b: 558ff.).
Zentral bei diesem Vorgehen, das Abstand zu vielen Philosophen, Philosophien und Weltbildern
einnimmt (vgl. weiterfiihrend: Welsch, 2012b: 33ff.) und ohne pra und post zu verwechseln sind die
,vorepistemischen [nicht propositional angelegten — A.E.] Komponenten unseres Wissens” (Welsch,
2015: 542) die Alternative zu logischer Grammatik und diskursiver begrifflicher Erkenntnis (vgl.
weiterflihrend: Welsch, 2015: 542ff., bes. 547ff.); es geht um ,Erfahrungen”, die wir im Alter
kompetenter Sprachverwender machen, ,,nur widerstreiten sie unserer gewohnten Auslegung dieser
Welt” (Welsch, 2015: 550), da eine Ungeschiedenheit von Subjekt und Objekt einsetzt, es sind
,Erfahrungen einer Gemeinsamkeit von Welt und Mensch” (Welsch, 2012b: 562). So thematisiert
Welsch (2015) Erfahrungen, die die Grenzen des sprachlichen Weltbezuges aufzeigen (vgl.
weiterfiihrend: Welsch, 2015: 550ff.), Erfahrungen, die eine ,urspriingliche Gemeinsamkeit von
Mensch und Welt” erahnbar werden lassen (vgl. weiterfliihrend: Welsche, 2015: 550 (Zitat), 562ff.)
und - dies weiterfiihrend — Erfahrungen hinsichtlich ,einer grundlegenden Gemeinsamkeit zwischen

menschlicher und nicht-menschlicher Natur” werden ausgefihrt (vgl. weiterfiihrend: Welsch, 2015:
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550 (Zitat), 576ff.) Bei beispielsweise sinnlichen, erotischen, physischen Extremerfahrungen (s.a.:
Welsch, 2012b: 73ff.), bei ,,Para-Erfahrungen” wird ,,Domestizierung plotzlich briichig”, sie ,scheinen
uns ins rohe sinnliche Sein der Welt zu versetzen” und diesem “apart oder mystisch“ anmutendem
Pfad, der “eher zur Annahme einer autonomen Realitdt uns gegeniiber” fuhrt, zu folgen erfordert
Mut (vgl. weiterfihrend: Welsch, 2015: 531, 549ff., bes. 549, 553f., 561, 574ff.).

Aber auch eine ,alltagliche Kommunikation mit Materialien und Dingen” wie bspw. Steinen oder —
bei Welsch oft erwdhnt — der Pazifik sei moglich, bendtige aber eine die prozessuale Erdgeschichte
bericksichtigende Perspektive (vgl. weiterflihrend: Welsch, 2015: 576ff., 597ff., bes. 605ff.).

Die gesellschaftliche Institution der Wissenschaften werden von Welsch (2015: 93ff., 197ff.) zwar
einerseits als das Weltbild der Moderne und den ,transzendentalen Anthropomorphismus®
bedienend gesehen — fiir seine , Anthropologie auf evolutiondrer Basis“ rekurriert Welsch (2012b:
613ff.) aber auf den neuesten Stand der Natur- und Biowissenschaften und fasst diese als
Selbstdarstellung der Natur auf: Batz (2013: 23) schreibt: ,Die objektiven Tatsachen der
Wissenschaften sollen das Subjekt aufwihlen [..]So erhélt in der ,Philosophie in evolutionarer
Perspektive’ auch die Wissenschaft den Status einer ,Para-Erfahrung”, weil sie mit ihrem stupenden
Stand an Erkenntnissen und Wissen und Kénnen als Tiir6ffner zum rein sinnlichen und rohen Sein
auller uns, fur sich, auch ohne uns quasi als Zirkus der Sinne funktionieren soll”.

Grundlage fir eine auch adaquate Erfassung der Natur als evolutiver Prozess, gleichermalien
yontisch wie logisch kreativ” (Welsch, 2015: 857) durch den Menschen mit einer aus Natur
hervorgegangenen Rationalitdt (vgl. weiterfihrend: Welsch, 2015: 672ff., bes. 679f., 777ff.) ist die
Emergenz von Kognition und Geist, mit Subjektivitdt als Weg zur Objektivitdt und nicht deren
Opposition (vgl. weiterfliihrend: Welsch, 2012b: 124f., 132ff., bes. 134f.; 2015: 777ff., bes. 786ff.), die
eine Ahnung vermittelt davon dass: ,In der menschlichen Reflexion holt die von Anfang an reflexiv
verfasste Natur sich selbst ein. [...] daher bezieht sich, wenn wir uns auf die Natur beziehen,
eigentlich die Natur auf sich selbst, betreibt ihre Selbsterfassung” (Welsch, 2015: 811). Im evolutiven
Prozess bilden sich daher physische Entitdaten und ihre GesetzmaRigkeiten aus, wobei Kognition ,,eine
notwendige Grundleistung eines jeden Organismus [...] [als] Erkenner [ist]” (Welsch, 2012b: 132, 137)
und das Muster der Selbstbeziiglichkeit ausdriickt, also nichts ,absolut Neuartiges” ist (vgl.
weiterfihrend: Welsch, 2012b: 147ff.; 2015: 876ff.). Wissenschaftliche Theorien werden so
verstanden, dass sie selbst in diesen evolutiondren Prozess miteinbezogen sind — Kognition als
ontologisch produktiver Faktor, der Sein weitertreibt (vgl. weiterfihrend: Welsch, 2012b: 150f.;
2015: 752ff., 855ff., 899ff., bes. 903, 918). Dabei sind Relationen keineswegs sekundar, sondern — da
sonst ,gar nichts Ubrig [bleibt]” (Welsch 2012b: 144) — grundlegend, wobei bei der Kognition zu
physikalischen noch semantische dazukommen: ,Wasser bleibt zwar physikalisch Wasser, wird nun

aber zusatzlich biotisch zu einer Existenzbedingung fir Lebewesen” (Welsch, 2015: 910) (vgl.
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weiterflihrend: Welsch, 2012b: 142ff.; 2015: 861ff., 910ff.). Dabei geht es um eine nicht
bewusstseinsphilosophische Ontologie und demzufolge nicht um mentale Reprasentationen, sondern
Repradsentationen im expressiven Sinn, wonach X an Y zum Ausdruck kommt (vgl. weiterfiihrend:
Welsch, 2015: 871ff., bes. 872f.).

Mit Blick auf homo mundanus und homo civil (vgl. weiterfiihrend: Welsch, 2015: 820ff.) wird ein
Wechsel einer wahrnehmungshaften hin zur einer logisch-konstruktionalen Weltsicht angefiihrt -
erstere ,baut sich aus diesen Schemata [gemeint sind sensu-motorisch konturierte, allgemeine
Gegenstandsbilder und dynamische Vorgange — A.E.] und den sie instantiierenden Gegenstanden
auf” und beim Ubergang zur zweiten Weltsicht werden Begriffe und v.a. logische Beziehungsmuster
zentral. Im Licht der Evolution pladiert Welsch (2015: 840ff., bes. 846ff.) dafiir, homo mundanus und
homo civil nicht als unversdhnliche Alternativen aufzufassen, sondern letzteren als Dimension des
ersteren — ,jene Dimension, die uns inmitten der Kultur unsere Welthaftigkeit zu erweitern und

auszubauen erlaubt” (Welsch, 2015: 841). Auch darauf wird noch zuriickzukommen sein.

Diebitz (2013) bemaéngelt in seiner Rezension der Erstauflage von Welsch (2015) aus dem Jahr 2012
das Fehlen einiger Philosophen bei Welsch, wie bspw. Nicolai Hartmann oder Lebensphilosophen wie
Dilthey, Simmel oder ,den Klassikern der philosophischen Anthropologie” — im Unterschied zum
,Respekt” (Diebitz (2013)) Welschs gegeniiber Ernst Haeckel (s.a. Welsch, 2015: 275ff., 303, 643), der
in Welsch (2015: 277) dessen Ton als ,,polemisch” ausweist, ihm aber eine ,neue Moglichkeit” zur
Uberwindung des Anthropismus bescheinigt. Ferner ist Welschs Position nicht wirklich originell, sein
Urknall ,,steht auf tonernen FiiRen“ (Diebitz (2013) und merkt zur Ontologiethematik an: ,Welsch
geht davon aus, dass ,dass die Genese seinsbildend ist’ — deshalb ,kommt es auch epistemisch fiir ein
zureichendes Begreifen eines Seinstyps darauf an, ihn aus seinem Hervorgang zu verstehen.” Trotz
der Plausibilitdt dieses Ansatzes muss man die Frage stellen, ob der Satz auch wirklich bewiesen ist“
(Diebitz (2013)). Ferner finden sich evolutionsmaRig wenig Belege und sind auch nicht zu finden;
Welschs Auffassung von ,Wirklichkeit als Wirkgefiige” (s.a. Welsch, 2015: 886ff.) bzw. Sein als
,Geflige von Beziehungs- und Antwortformen” fiihre zu einer Ablehnung des evolutionstheoretisch
bedeutsamen Begriffs der Anpassung und fiir das Verhaltnis von Geist und Materie schreibt Diebitz
(2013): ,,Beispielsweise sieht Welsch bereits im Zusammengehen der Elementarteilchen zu einem
Atom einen Vorgang, welcher der Reflexivitat verwandt ist und damit die Subjektivitdt vorbereitet.
Ein solcher Materialismus, wie er auch von anderen Philosophen vertreten wird, leugnet aber nur
den Hiatus, ohne eine ernsthafte Losung vorschlagen zu kénnen. Da wirkt es doch ehrlicher, ihn und
die damit verbundene Aporie zu akzeptieren, wie es etwa Nicolai Hartmann getan hat, der von einem
,hiatus irrationalis’ gesprochen hat und eine grundsatzlich uniiberwindbare Heterogenitat zwischen

den psychischen Vorgangen und dem Organismus feststellte.”
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Auch Batz (2013) ist skeptisch gegenliber Welschs Vorgehen, das fir ihn ,merkwrdig” (Batz, 2013:

24) anmutet und stellt einige Anfragen, die hier als merk(-)wirdig ausgewiesen seien:

Kénnen Naturwissenschaften wirklich das gesamte Weltgeschehen erfassen oder muss man
vorsichtig sein gegen , das Konstruieren zu vollstandiger Weltbilder” (Brechts Meti) (vgl. Bitz,
2013: 23f.)?

Welsch nutzt geschichtlich gewordene Wissenschaften mit ihren Konstruktionen, Methoden
und kassiert die Differenz zwischen Geschehen und Erzdhlen dieses Geschehens ein (vgl.
Batz, 2013: 24). Darlber hinaus bilden Alltagswelt und Kommunikation fiir Wissenschaft
Ausgang und Begleitung (vgl. Batz, 2013: 5).

Auch wenn Sprache den ,Kéafig der Versprachlichung” aufbrechen kann und ,Sinn als
Verweisungsgeschehen” begreifen, wie Schwemmer es in seiner Schrift ,das Ereignis der
Form“ tut, fragt Btz (2013: 6f.) diesbeziiglich: , dass — wie Welsch insistiert — mit dem Uber-
die-Sprache-hinaus-Zeigen auf etwas verwiesen werde, ,was auf ewige, unnahbare Weise
aullerhalb des Satzes ist’ [...], — mit welchem Nutzen sollte man darum diskutieren?!“ Ferner
ist nach Schwemmers letztgenannter Schrift ein Umgehen des in Wissenschaft und Theorien
unumgangigen Subjekt-Objekt-Verhaltnisses bspw. durch Einlassen auf Gedichte oder Bilder
moglich und sollte 6fter praktiziert werden (vgl. weiterfihrend: Batz, 2013: 11f., 15)...

ABER (vgl. weiterfiihrend: Batz, 2013: 9ff., bes. 15): Mit welchem Recht verallgemeinert
Welsch seine Para-Erfahrungen? Kann er dem begriindeten Argumentieren mit Geltung
wirklich entkommen? Denn: ,Hier wird im Vorabbereich unterstellt, was sich als stabil und
tragfahig erst zu erweisen hatte [...]: ,rohes sinnliches Sein‘“ (Batz, 2013: 9).

Sind Intension wie Extension des Kommunikationsbegriffs Giberzogen (vgl. Batz, 2013: 13f.)?
Nach Sloterdijks Schrift ,Weltfremdheit” ist nicht die Moderne sondern das Da-sein eine
Falle, die es zu bewohnen gilt mit ,,Rhythmen und Gewalten des Weltaufganges”. Diese sind
flr Batz (2013: 3) unklar bzgl. ihres Status als hermeneutische Perspektive oder eines ,auch
ohne uns”. Ferner fiihrt Batz (2013: 3) Schwemmers ,,Die kulturelle Existenz des Menschen”
an, wonach eine ,,Solidaritat zur Welt” auf Grund der ,, Differenz zur Welt” gefordert wird, die
sich in einer ,Materialitat des Geistes” dergestalt zeigt, dass kulturelle Symbolismen ein
selbstbewusstes Subjekt mit Innerlichkeit zu sein.

,Und zum Schluss der Vorschlag, sollte in Schulklassen die Miihe, ein menschliches Leben
gedeihlich zu fihren, zum Thema gemacht werden, sollte die Auseinandersetzung eines
Individuums mit der eigenen Konstitution und der Prozess seiner Personalisation und
Sozialisation exemplarisch vor Augen gefiihrt werden, und zwar mit Hilfe einer fiktionalen
Darstellung, in der Merkwiirdiges und Abwegiges, manchmal Unverstandliches und

Unglaubhaftes, auch Apartes und Mystisches eigensinnig dosiert ihren Auftritt haben, warum
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nicht ein Buch, das Imagination anfiittert und Einbildungskraft mobilisiert, ein Buch
desjenigen, dem ein Philosoph nachsagt, dass er fabulierend den Muff seiner Zeit
durchstoRen hat, eines ,letzten GroRmystikers’ Werk: ,Am Jenseits’ von Karl May“ (Batz,
2013: 26f.).
So bringt B4tz (2013: 4) seine durchaus nachvollziehbar anmutende Lesart von Welsch auf den Punkt:
,und weil die Wirklichkeit, die die Moderne geschaffen habe, dem Menschen nicht mehr sage, was
er selbst sei [...], darum setzt Welsch — das lese ich so - auf die orientierende Kraft eines jenseits von
Konstruktionen auffindbaren, sauberen und objektiven Faktums ,Natur. Hier relevant erganzt er:
»Welsch spielt (in 2012a, 2012b, 2012c [hier entspricht diese Reihenfolge Welsch (2015; 2012b;
2012a) und 2011 fehlt bei Batz — A.E.]) auf die buddhistische, japanische und chinesische Philosophie
an (insbesondere mit dem Verweis auf die die Welt sprengende ,indogermanische Sprache’; 20123, S.
536), allerdings erfolgt keine systematische Einordnung von theoretischen und praktischen Lehren in
die eigene, abendldndische ,Philosophie in evolutionarer Perspektive’ - Fir Erleuchtung und
Direktheit, unmittelbare Erfahrung und Gewissheit ist Welsch der Stille Ozean schlechthin
unverzichtbar” (Batz, 2013: 14). Bevor dazu mit Han (2002) und Lemke (2008) fortgefahren wird, soll
mit Burchardts (2011) Ausfliihrungen zur relationalen Anthropologie ein weiterer, von Batz (2013)
Kritik nicht expressis verbis direkt betroffener anthropologischer Versuch skizziert werden. Dieser ist,
analog zu Welsch (2012b:142ff., bes. 144f.), ebenfalls ein relationaler Ansatz und bezieht sich auf
Eugen Fink, den Welsch (2012b; 2015) nicht berticksichtigt hat:
Burchardt (2011: 523ff.) gibt die Fragen ,,Wie ist der Mensch beschaffen?”, ,Was ist der Mensch als
Mensch?“ und ,Woraufhin soll der Mensch ein Mensch-Sein“ entwerfen als Grundfragen
padagogischer Anthropologie an und fragt, ob Kritik an den Humanwissenschaften mit einer
letztendlich gebrochenen Vergegenstindlichung und ob Foucaults Vorgehen zum Ende des
Menschen mit diesem als eine historisch kontingente Erfindung nicht ausschlieRlich in den Bereich
der ersten Frage falle (vgl. weiterflihrend: Burchardt, 2011:526ff., bes. 529). Daraufhin entwickelt
Burchardt (2011: 529ff.) eine relationale Anthropologie im Anschluss an Eugen Fink, die den
Menschen aus seinen Verhaltnissen heraus begreift, die nicht mit Foucaults Strukturen der
Menschauflosung verwechselt werden dirfen, denn: ,Sein Ansatz unterlduft aber all diese konkreten
Verhaltnisse in Hinblick auf die Verhaltnishaftigkeit des Menschen, die diesen Bedingungen immer
schon zugrunde liegt” (Burchardt, 2011: 530). Zentral sind dabei drei Verhaltnisse — Selbstverhiltnis,
Mitverhaltnis und Weltverhaltnis, die von Fink relational verstanden werden, so dass sie nicht
dadurch zustande kommen, ,dass urspriinglich getrennte Wesen eine kontingente Beziehung
miteinander eingehen”, sondern Mensch kann ohne diese Grundbeziige nicht gedacht werden, so
dass sein Ansatz von humanwissenschaftlichen Verkiirzungen sowie Wesensanthropologien

abgegrenzt werden kann, da ,der Mensch kein statisches Wesen hat, weder als Besitz noch als vor-
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oder aufgegebenes Ziel, ist sein Dasein von jeher und auf Dauer imperfekt, d.h. ein dynamisches
infinitivisches ,Wesen‘“ (vgl. weiterfiihrend: Burchardt, 2011: 530ff., bes. 531, 541f.). Dabei kann die
Frage, ob ,,nun die Welt anthropomorph oder der Mensch kosmomorph betrachtet wird“ (Burchardt,
2011: 533) auf Grund der Relationalitat nicht entschieden werden: Welt fallt weder mit ,,Summe aller
Dinge” zusammen, noch kann sie darauf begrenzt werden; sie ist bei Fink kosmologisch ,,das, was die
Dinge be-dingt, was ihnen Raum einrdumt und ihr Weilen zeitigt” (Burchardt, 2011: 531). Diese
Verhialtnisse werden in verschiedene existenziale Grundphdanomene aufgefachert, die als ,Praxis
einer Lebens und Welthaltung” (Burchardt, 2011: 532) ,ausgelegt’ werden und dabei sind sie — um
mit Fink zu sprechen - , nicht nur ontologische Strukturen am Menschen, sie sind auch Sinnhorizonte
der menschlichen Ontologie” (Fink, zit. n. Burchardt, 2011: 533). Dabei benennt Fink Arbeit,
Herrschaft, Liebe, Spiel und Tod als fiinf Grundphdnomene, ohne den Anspruch auf Vollstandigkeit zu
erheben (vgl. weiterfihrend: Burchardt, 2011:, bes. 530ff., 532, 541f.) und fir Erziehung und Bildung
halt Burchardt (2011: 542) abschlieRend fest: ,Erziehung und Bildung kommt in diesem
Zusammenhang ein ausgezeichneter Rang zu: Sie konnen sich nicht nur damit begniigen, den
Menschen in bestehende Verhiltnisse einzufiihren, sondern sie miissen den Entwurf des Menschen
angesichts seiner unverfiigbaren Weltlichkeit je gestalten und bewadhren“. Damit seien
anthropologische Ausfiihrungen vorerst beschlossen.

An dieser Grenze — die vlt. mit Steinweg (2010: 88) mit ,Teilhabe an der Grenze, die sie verbindet,
indem sie sie trennt” umrissen werden kann oder doch eher als “outer edge” Frederic Jameson’s
ausgewiesen werden sollte, die “only comes into existence through and as the constitutive
encounter with the other” (Bowman, 2010: 9) — die vielleicht aber doch entleert (vgl. Han, 2002:
43ff.) werden kann, kann Nagarjunas Wort vlt. weiterfiihren: ,Nicht eines, auch nicht verschieden”
(Walleser, 2014: 1. Abschnitt). Auch wenn Welsch (2011: 63) von indischem Nihilisten schreibt und
ineins (vgl. Welsch, 2011: 50) das 6stliche Denken als Denken des Nichts als westliche Mar ausweist
(s.a. von Briick & Lai, 2000: 431ff.). Vielleicht helfen hier Petzold et al. (2004: 74f.) mit ihrer
Ablehnung einer Polarisierung von Menschen des Ostens und des Westens weiter, die eine
differenzierte Sicht nahe legen, wenn es um ,Handhabung von Zentriertheit und Exzentrizitat”
(Petzold et al., 2004: 75) oder transreflexive Besinnung, Betrachtung und Versenkung (vgl. Petzold
(1983)) geht? Welsch (2011: 67) schlieRt seine Ausfihrungen zu Dogen mit einem Hinweis auf Max
Webers Betonung, dass es nichts zu denkendes gebe, was nicht in Asien gedacht worden ware, mit
den Worten: ,Vielleicht gibt es dort sogar solches, was im Westen nicht gedacht worden ist”.

Hans (2002: bes. 43ff.) zen-buddhistischen Ausfiihrungen zum freundlichen Niemand mit entleerter
Innerlichkeit und Intimitat versucht Lemke (2008: 34ff., bes. 39f., 61, 64ff., 68f., 72f., 83, 87, 118ff.,
127) mit einem anderen Weg-Auge (do-gen), das auch friedfertiger ist als bspw. martialisches

Samurai-Zen zu begegnen, indem er das Kochbuch besagten Zen-Meisters Dogen aus dem Jahre 1237
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fir ein anderes Dogen-Verstindnis heranzieht, ohne Begrenzungen zu Ubersehen: Er geht
philosophisch vor und fragt ein ,,gastrosophisches Erwachen” mit Querbezug zu einer ,, Ach-heit der
Dinge” und einem Leiden ohne physisch-emotional unmittelbares Leiden an, wo daher auf Buddhas
Weg unentwegt die Praxis des Guten stattfindet, wenn Reisknoédelherzen als ,Nicht-Selbst” gestarkt
werden, da auch Reisknodelbilder Hunger zu stillen vermdgen und wir tagtaglich das erklaren bzw.
praktizieren, was wir unmoglich erkldren bzw. praktizieren kénnen und in einem kochenden (Nicht-
)Tatigsein eines leeren, kulinarischen Selbst die Unzweiheit von Subjekt und Objekt sich erweist und
Speisen nicht mit fadem oder gleichmitigem Geschmack sondern mit singuldrem,
unessentialistischen Geschmack zubereitet werden — oder mit einem Wort Dogens aus dessen
Kochbuch: ,Wenn grolRe Meister in der Vergangenheit fahig waren, eine schlichte Suppe aus
Grinzeug zu zaubern, das ihnen als Almosen gegeben wurde, missen wir versuchen, eine
feinschmeckende Suppe daraus zu kreieren.” (vgl. weiterfihrend: Lemke, 2008: 34ff., bes. 40, 59,
61ff. (63 (zitat)), 74f., 78f., 87, 99, 107f., 112ff., 118f., 146).

Nachfolgend werden zwei Aspekte der Ausfiihrungen Lemkes kontextualisiert kommentiert:

Erstens bindet Lemke (2008: 102) dies an Dogens Seinzeit (jap. Uji) an, die nicht von der
Vergangenheit Gber Gegenwart zur Zukunft verlauft, sondern die gelebt wird: , Die Seinzeit der Zeit,
tatig zu sein, ist das Jetzt in der Vergangenheit, in der Gegenwart und in der Zukunft [...]. Gelebte Zeit
und Jetztzeit des Tatig-Seins als erfillter Gegenwart weilt und ereignet sich [...]Diese Seinzeit [...]
geschieht im Tun, dessen Sein zeitweilig erwiesen und kund getan wird“ (Lemke, 2008: 102).
Allerdings unterldasst Lemke zum Nachteil seiner anregenden Untersuchung zeitphilosophische
Infragestellungen: Neben Paetows (2004: 175ff.) nagarjuna-affirmativen Problematisierungen des
Zeitbegriffs mit den Formen Vergangenheit, Gegenwart und Zukunft, kénnen zeitphilosophische
Fragen zu der berihmten Einteilung in A- und B-Reihe angefiihrt werden — hier allerdings nur
hinweishaft, da der Autor in dieser Thematik seit Jahren nicht zu einer Position im Bezug zu Derrida
finden konnte, welche Petzold & Orth (2011: 196) als ,,‘Standpunkte auf Zeit* ausweisen:

Kienzle (2002) differenziert zwischen der abgelehnten Gegenwart der A-Reihe und der relationalen
Gegenwartigkeit; bei Schmechtig & Schoénrich (2011) finden sich hingegen a-theoretische
Anschlussherstellungen, wobei aus physikalischer Sicht ergdanzend wie fortfiihrend anzumerken ist:
Kiefer (2015: 25ff.) fihrt physikalisch zu Modellen der Quantengravitation und gibt eine Analogie:
,Von der Perspektive der Quantengravitation aus betrachtet, ist die Welt zeitlos, sie ist einfach nur
und entwickelt sich nicht. Steht dies nicht im Widerspruch zu unserer taglichen Anschauung? Hier
erlaubt der Formalismus eine klare Antwort. Die Situation dhnelt der einer Buchlektiire. Das Buch
selbst ist ,zeitlos’; alle Satze sind von vornherein vorhanden. Dennoch ergibt sich beim Lesen die
Illusion, dass die Zeit vergeht, umso mehr, je spannender das Buch ist. Im Formalismus der

Gleichungen zeigt sich dies in der Existenz unterschiedlicher Freiheitsgrade und Skalen: der
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Energieskala der Gravitation und der des ,Beobachters’. Dabei spielt der Prozess der Dekohdrenz —
der irreversiblen Entstehung klassischer Eigenschaften durch Wechselwirkung mit irrelevanten
Freiheitsgraden — eine zentrale Rolle. Die so wiedergefundene Zeit ist fiir die Beschreibung unseres
Universums relevant. Vom Standpunkt der Quantengravitation [...] eine Illusion” (Kiefer, 2015: 31f.).
Deuser (2015: 34ff., bes. 36f.) fragt nach dem Einbezug von Theoriebildungsbedingungen und
entfaltet mit Dalferth, dass wir uns innerhalb der vorhandenen Abldufe im Sinne der B-Reihe
lokalisieren und zuletzt mit Peirce eine Zeitdimension mit Kosmologiebezug und wissenschaftlicher
wie lebensweltlicher Anbindung: ,Der Augenblick (infinitesimaler Dauer) hat Wahrnehmungsqualitat,
in deren infinitesimalem Umfeld Vergangenheit und Zukunft angrenzen” (Deuser, 2015: 53f.).

Auch Miller (2015: 57ff., bes. 58f., 64ff.) argumentiert mit Riickgriff auf Whitehead fir eine
Zeitrichtung vor dem Hintergrund, physikalische Zeitkonzepte als Idealisierungen aufzufassen und die
Argumentation umfasst ausdehnungslose Zeitpunkte als Idealisierungen, in Thermodynamiken und
guantenmechanischen Messprozessen doch vorausgesetzte Zeitpfeile, eine physikalisch nicht
abbildbare Auszeichnung der Gegenwart,; lllusionen treten dabei nur dann auf, wenn
Erfassungsgrenzen nicht kollidieren. Mit Riickgriff auf Whiteheads Naturphilosophie mit Analyse von
Werden und Vergehen als Betonung prozessualer Wirklichkeit ohne durchhaltende Substanzen, Kritik
von verabsolutierten Verallgemeinerungen und einer Betonung von Zeitmodi, die Mdller (2015: 70ff,,
bes. 71f., 74f.,, 79f.) weiterfiihrend erarbeitet, schreibt er, dass Physik auf vorphysikalischen
Einsichten wie Erfahrungen aufbaut und: , Zeit ist somit ein ontologisches Grundcharakteristikum des
nicht nur rein physikalisch aufgefassten Kosmos, in dem immer neue Ereignisse werden, von denen
die physikalische Thematisierung eine abstrahierende [...] Perspektive ist”“ (Miller, 2015: 80).
Schiemann (2015: 207ff., bes. 221ff.) diskutiert An- wie Abgrenzungen zwischen verschiedenen
Zeitbegriffen und -diskussionen der Lebenszeit, der Weltzeit und der nicht-lebensweltlichen
physikalischen ,Zeit’ ab der Neuzeit: Die zyklische, wie gegenwartsbezogene, lokal- bzw.
handlungsorientierte, irreversible Lebenszeit als Vorkommnis der eigenen Lebensfiihrung , enthalt
objektive Bestandteile wie etwa Elemente der Weltzeit oder der biologischen Zeiten und subjektive
Zeiten wie den Bewusstseinsstrom und die Zeit der Erinnerungen” (vgl. weiterfiihrend: Schiemann,
2015: 211ff.,, 216, 222 (Zitat)). Die sozial wie geschichtlich ausgerichtete, in der Lebenszeit zwar
verankert, aber gerade nicht auf Lokalitdt setzende Weltzeit ist ebenfalls irreversibel und umfasst
,frihneuzeitliche physikalische Zeitvorstellungen — die Homogenitdt, Linearitdt und
Mathematisierbarkeit” (vgl. weiterfihrend: Schiemann, 2015: 214ff., 222 (Zitat)). Ab der Moderne
werden dann zunehmend physikalische Theorien erarbeitet, wie bspw. die zeitgerichtete, aber
diesbezliglich lebensweltlich unzureichende Thermodynamik, Relativitatstheorien, wobei
insbesondere die ART Zeit als ,ein abgeleitetes Phanomen“ ausweist und die mit ihrer subatomaren

Ausrichtung lebensweltlich unwirklich anmutende Ereignisse thematisierende Quantenmechanik,
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(vgl. weiterfihrend: Schiemann, 2015: 216ff., 222f.). Die Divergenzen vergroRern sich tendenziell
eher, was vor allem an Illusionsfragen deutlich wird (vgl. Schiemann, 2015: 207, 221f.): ,Pluralitat
bietet allerdings keine Losung [...]. Als Problem hatte ich unter anderem den lebensweltlichen Verlust
der orientierenden Kraft genannt, die den weltbildenden Potenzialen physikalischer Zeitbegriffe
zukommt. Diese Zeitbegriffe haben eine wohl kaum zu Uberbietende Verortungsfunktion. lhre
Unterschiede zeugen von den kategorialen Differenzen [...] als Ausdruck einer Schichtenstruktur der
Welt [...], in deren Mitte die Lebenswelt gleichsam lokalisiert ist“ (Schiemann, 2015: 223). Dabei
sollte Lebenswelt nicht zu eng als ,typischerweise nicht reflexiv” gefasst werden; dies verstarkt die
»,Unzeitgemalkheit” der , Fraglosigkeit lebensweltlicher Handlungen” (vgl. Schiemann, 2015: 223f.).

All diese zeitphilosophischen Fragestellungen beriihren die Lebens-Thematik (personaler) Identitat
(vgl. weiterfihrend: Henning (2012); Toepfer (2015)), vor allem, wenn Lemke (2008: 98f., 107) von
Zusammenhdngen zwischen Ich und dem kulinarischen Selbst schreibt bzw. ein prozessuales
Leibverstandnis (vgl. Lemke, 2010: 52ff.) aus Verdnderung und Veranderung betont, wo ,alles
unserer selbst ist anders und doch unser Selbst”, ohne Thematisierungen zwischen Zeit und ldentitat,
wie sie kirzlich bspw. Kramer (2014) vorgelegt hat, zu thematisieren. Vielleicht gilt als Abschluss,
Kather (2003: 115): ,,Doch der Zeitbegriff, der fir biologische Systeme verwendet werden muss, ist
weder die absolute Zeit Newtons noch die bezugssystemabhangige [...] Zeit der Relativitatstheorie.
Zeit beruht auch nicht blofl auf einer Konvention basierenden Einteilung und bestimmten
Messverfahren. Zeit ist etwas an den Systemen selbst, insofern sie werdend und vergehend sind”.

Zweitens befasst sich auch Welsch (2011: 48ff.) mit Dogen, allerdings ohne Bezug zu Lemke zu
nehmen. Die Darlegung zur Buddha-Natur und Erleuchtung bei Dogen sei nachfolgend mit Lemke
(2008; 2010) vor allem anhand von Wasser in ein spater verstummendes Gesprach gebracht: Nach
Welsch (2011: 48ff.) rat Dogen von einem Streben nach Erleuchtung ab, betont, dass das
yurspriingliche Selbst“ von Manifestationen geldst ist und es um ,Kritik und Ubersteigung der
Perspektivitat” geht: Eine ,Denkform der Erscheinung” fihrt sich selbst ad absurdum — wenn es nur
,Perspektiven-Wasser” gibt konnen diese nicht als Perspektive von Wasser erkannt werden (vgl.
Welsch, 2011: 58f.). Die ,urspriingliche Natur”, die Buddha-Natur, die Lebewesen sind anstatt sie,
wie in indischen Sutren, zu haben, ist Unbestandigkeit und Leere, ,ist ganz in den Erscheinungen”
(Welsch, 2011: 66) und die ,wahrhafte Sicht” von Wasser als einem zu {iberwindenden Beispiel im
denkenlosen Denken ist: ,Die urspriingliche Natur des Wassers ist nicht wasser-artig, ist nicht ein
Wesens-Wasser im Unterschied zu den Erscheinungsgewassern, sondern ist die urspriingliche Natur
von allem” (Welsch, 2011: 60). So steht die Frage im Raum, ob Lemke (2008: 119ff.) dies mit dem
,eigenen Geschmack” letztendlich verfehlt oder ob er es durch ,das Andere [...] ist immer nur anders
Selbst” (vgl. Lemke, 2010: 52ff.) ,gastrosophisch’ (s. Rottgers, 2009: 38ff.) einholt? Kann die Frage

philosophisch tiberhaupt entschieden werden? Dies als Konkretisierung von Ewald (2015: 11, 53)...
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Ferner  erlaubt die Definition das Aufnehmen der weit verbreiteten  Trias
Kampfkunst/Kampfsport/Selbstverteidigung (vgl. weiterfihrend(er) und glgtl. disruptiv zur Trias:
Cynarski (2011); Leffler (2015); Meyer (2015); Wetzler (2015); Wiethauper & Brizin (2015)) wobei
eine Priorisierung von Kampfkunst gegeniiber Kampfsport in historisch-kulturwissenschaftlichen
Sinne unergiebig, da verkirzend ist (vgl. Wetzler, 2014: 58f.; 2015: 31).

Wiethduper & Brizin (2015) thematisieren einen ,gemeinsamen Erfahrungsraum® als Frage, v.a.
hinsichtlich des (Zwei-)Kampfens als ein Tun, als Bewegung und damit zusammenhangenden
Lernfragen und Zajonc (2013: 46ff.) gibt zu bedenken, dass unter Kimpfen viele Formen subsumiert

werden kénnen®:

- ,klassisch-traditionelle Kunst“: Starke Orientierung an ferndstlichen Weltanschauungen mit ritualisierten, am
kriegerischen Kampf angelehnten, aber ohne Trefferwirkung vollzogenen Kampfhandlungen

- ,westlich-moderne Kunst“: Orientierung an westlichen Sportnormen, geringerer Einfluss ferndstlicher Weltanschauungen,
wobei Kampfhandlungen tendenziell nicht als ,Beschadigungskampf“ praktiziert werden, aber Siegorientierung aufweisen

- ,Kampfen als Sport”: Orientierung an westlichen Sportnormen; Beschadigungskampf mit Glbergeordneter Siegorientierung
- ,Kampfen als Kampfspiel“: Orientierung an Spielnormen, so dass es in dem Hin-und-Her um Win-win-Situationen ,jenseits
sportiver Technikbezogenheit und Regelungen” geht

- ,Kampfen als Extrem-Sport“: Orientierung an westlichen Sportnormen und am kriegerischen Kampf, so dass ein kaum
reglementierter ,Beschadigungs- oder Vernichtungskampf” mit dazu effektiven Techniken gefiihrt wird

- ,Kampfen als (Selbst-)Verteidigung”: Zur Bewahrung der eigenen Integritit werden effektive Techniken fiir einen

,Beschadigungs- oder Vernichtungskampf” trainiert

Binhack (2015 — s.a. Ewald, 2015: 13) entfaltet die Sachstruktur und Phanomenologie des Kampfens
als ein nicht zwingend gewalttatiges, aber kommunikatives Phanomen auf ,Basis der dualen Matrix
des Gegnerbezuges” mit einer Beziehungsebene mit reziprokem Antagonismus, ambivalentem Syner-
gismus; einer entscheidungsorientierten, ressourcenmobilisierten Tragerebene und einer zweckge-
richteten Inhaltsebene mit riskanter Offenheit (vgl. weiterfiihrend: Binhack, 2015: 144ff.). Fir den
Zusammenhang von Kdampfen und Spiel ist festzuhalten, dass ein Grenzfall eintritt, wenn soweit um
des Kampfens willen gekampft wird, da(ss) die Entscheidungsorientierung hinter einer Spielkompo-
nente zuricktritt, so dass ernsthafte Eskalationsdynamiken durch Regeln, Spielansatze abgemildert
werden und das padagogische Potential ,,uns mit dem Gegner aber auch uns selbst umfassend zu
beschéaftigen und auseinanderzusetzen” nutzbar wird (vgl. Binhack, 2015: 139f., 153f., 164f. (Zitat)).

Wetzler (2014: 58f.) betont, dass die obige Priorisierungsablehnung nicht zwingend fiir padagogische
Settings gelten muss (vgl. weiterfihrend: Ewald, 2015: 9ff. — s.a.: von Saldern, 2015a: 215ff.; Binhack,
2015: 167f.; Leffler, 2015: 185ff., Lloyd, 2014: 80ff.) und Lange (2015: 192f.) halt die Ambivalenz und
Unwadgbarkeit des Kampfens fiir zentral, wo etwas auf dem Spiel steht, aber auch spielerisches

auftauchen kann, womit wir beim nachsten Kapitel waren, aber vorher kreisdhnlich schlieBen:

® Diese vielfdltigen Formen sind der Grund fir die einfachen , um das Wort Kampfen im Titel dieser Ausarbeitung und
fihrten — der Einfachheit halber - in Kommunikation mit anderen Fachkraften, Kindern oder Eltern, zum Alias-Titel der AG.
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Die oben angedeutete Reduktion von Eskalationsdynamiken diirfte auch im Phanomen Kampfkunst
gelten: Fir Wetzler (2014: 60) ist die Gewaltausiibung ,als irgendwie gearteter Bezugspunkt”
konstituierend, wobei die Aktualitdt dieser Dimension nicht gegeben sein muss. Auch Meyer (2015)
sieht Kampfsport i.w.S. als System von Techniken mit einer durch Grinder oder Anwender
vermeinten, theoretisch, subjektiven, aber veranderbaren Kampfwertigkeit als Moglichkeit sowie
autarke, sportkulturelle Identitdt, ein paradigmatisches Anwendungsszenario (Master-Reality,
Komplexitatsreduktion, Weitergabe, asymptotische Anndherung) und Auto-Immunitat far

Kampfsport i.e.S. als nétig an. Ein Grund dafiir dirfte die nicht an interindividuelle Weitergabe

“ni (u

gebundene Tatsache “‘to reproduce certain knowledge or effects” in einem strukturierten System
sein (vgl. Wetzler, 2014: 60f.). Nach Wetzler (2014; 2015) bezeichnet Kampfkunst ,die Gesamtheit
relevanter Phanomene” im Sinne eines kulturellen Polysystems als “dynamic and heterogeneous”
(Even-Zohar) (vgl. weiterflihrender: Wetzler, 2015: 28ff.) und weiRt als ,Wandteppich” durch
wechselnde Vergleiche mit Ahnlichkeitsblick und der Differenzierung Meta/Objekt-Sprache (s.a.a.
Bergermann & Heidenreich, 2015: 17ff.; Retzmann, 2015: 13f.) in den Blick genommene
Gegenstande wie Bewegungen, Materialitat, Medialisierung, Lernmethoden, Philosophien auf, die in
gewaltausiibenden, philosophischen, gesundheitlichen und performativen Dimensionen vorliegen.
Mit Blick auf die mit den Schiiler_innen entwickelte Projektidee erscheint insbesondere die
performative Dimension entfaltungsbedirftig - als korrigierende Fort(-)Fiihrung zu Ewald (2015: 11):
Wetzler (2014: 58) betont kontextuell dafiir ,den Sinn der Kampfkunst in ihrer Darstellung [...] zur
Unterhaltung eines Publikums oder zur Selbstverortung” und mahnt mit Rickgriff auf Zarrilli (2010)
an, dass diese Dimension weniger eine Verfallserscheinung darstellt, sondern es sich haufig
ereignet(e), dass “specific techniques of the hunt or fight have been transformed into cultural
performances, enacted by warriors themself or by performers, who have incorporated or modified
such techniques to fit a culturally specific, yet evolving, aesthetic and performance style” (Zarrilli,
2010: 605). Als Ergdnzung seien Wetzler (2014: 58) und Zarrilli (2010) nachfolgend kontextualisiert:
Am Ende des 19. Jahrhunderts war es in Europa (iblich den zugrunde liegenden Text eines
Theaterstiicks ins Zentrum zu stellen, womit Max Herrmann (1865-1942) brach und stattdessen der
Auffiihrung als leibbezogenes Verhaltnis zwischen Schauspielenden und Publikum sowie den
Zuschauenden untereinander diese Position zuerkannte (vgl. Fischer-Lichte, 2012: 19ff.). Inhaltlich
wurde dabei Bezug genommen auf ,,den Auffihrungscharakter von Kultur" (Fischer-Lichte, 2012: 29)
ohne dabei aber wissenschaftlich zu verflachen und alles als unterschiedslos hinzunehmen (vgl.
Ficher-Lichte, 2010: 243ff., bes. 248), sondern bspw. bei auffiihrungscharakterlichen Prozessen nach
kultureller Funktion und Bedeutung zu fragen. Begrifflich schlug sich dies in Ausdifferenzierungen zu

,Theatralitat" bzw. ,Performativitdt" nieder, wobei sich letztere international durchgesetzt hat:

,Wahrend Theatralitat sich auf den jeweils historisch und kulturell bedingten Theaterbegriff bezieht
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und die Inszeniertheit und demonstrative Zurschaustellung von Handlungen und Verhalten
fokussiert, hebt Performativitdit auf die Selbstbeziglichkeit von Handlungen und ihre
wirklichkeitskonstituierende Kraft ab" (Fischer-Lichte, 2012: 29). An anderer Stelle markiert Fischer-
Lichte (2010: 27ff.) Differenzen zwischen Inszenierung, die im Vorhinein Zeit, Dauer,
Raumanordnung, Erscheinen etc. festlegt, Auffiihrung als das, was evtl. abweichend bei der
Umsetzung der Inszenierung auf und vor der Biihne geschieht und Performanz als leistungsmaogliche,
mit der Auffihrung Berlhrpunkte aufweisende, Subjektkonstituierung, wo Subjekte konstituiert
werden, die weder ganzlich autonom noch fremdbestimmt Verhalten anderer mitbestimmen (vgl.
weiterfihrend: Fischer-Lichte, 2010: 155ff., 219ff., 240ff.; Fischer-Lichte, 2012: 37ff., 75ff.).

Als kritische Performanz-Performativitats-Ergdnzung kann Spatz (2015) redundant-prazisiert dienen:
Spatz (2015: 11f.) versteht embodiment als “sedimentation of technique in and as embodiment”
(Spatz, 2015: 55). ,Technique” erschlielt Spatz (2015: 1, 26ff.) in einer selektiven Genealogie mit
dem Ergebnis: “Technique is knowledge that structures practice”. Hinsichtlich einer “practical
theory” stellt sich das Problem, dass “practice” zum einen fiir konkrete Vollziige, zum anderen aber
auch flur das Gemeinsame dieser steht, was Spatz (2015: 38ff.) durch seine “technique”-
Retheoretisierung angeht: “Practice” als grundsatzlich nicht wiederholbarer, konkreter, raumzeitlich-
leiblich situierter Vollzug steht in einem wechselseitigen, epistemischen Erganzungsverhaltnis zu
“technique” bzw. libersteigt diese und wird von dieser unterfangen, so dass keine bindre Trennung

“ u

besteht, sondern “technique” “practice” in Dimensionen epistemischer Tiefe (spezialisiertes Wissen)
und Breite (verschiedene Branchen fiihren in verschiedene epistemische Gebiete) strukturiert und
“practice” nicht auf “technique” reduzierbar ist (vgl. weiterfiihrend: Spatz, 2015: 41ff, bes. 44f., 48,
57ff.). Des Weiteren werden evtl. unterschiedene Konzepte von “performance” und Performativitat
von “technique” eingeholt (vgl. weiterfiihrend: Spatz, 2015: 9f., 21, 51ff., 57ff., 68ff., 85, 109, 172ff.):
Was als “performance” zahlt reicht von alles bis hin zu differenzierteren Ansitzen, wo
Selbstbewusstsein und “framing” die Differenz zu “practice” kennzeichnen (vgl. Spatz, 2015: 70).
Judith Butlers Ansatz (s.a. Kap. 2.2.3.3) differenziert per “reiter-ation of norms which precede,
constrain, and exceed the performer” (Butler — zit.n. Spatz, 2015: 51f.). Diesem wird nicht immer
gefolgt, was nach Spatz (2015: 70) Ausdruck von Begriffsunklarheiten ist und Spatz (2015: 52) betont:
“It is at once the conscious knowledge that structures performance and [...] Performativity is the
power of technique to create the context for its own reproduction [...]. However, technique is more
than a structure that one unwittingly enters and reproduce”. Somit versteht sich dieses Vorhaben als
Arbeit an und mit Bewegungsfreude im Bewegungsfeld ,Kampfen’ sowie ,kampf‘-klinstlerisch
performativer Dimension mit Auffihrung im Geflecht von “practice” und “technique” im Polysystem
Kampfkunst mit Wissenschaftsbezug, wobei gilt: ,Wissenschaften unterscheiden sich durch ihre

spezifische Weltsicht voneinander, nicht durch die Welten, die sie sichten” (Retzmann, 2011: 14).
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2.2 Padagogik, ,kampfen’, Anleihen bei Martial- & Meditation Arts

In diesem Kapitel soll es um theoretisch einbettende, padagogische Anleihen und Konzeptionen
hinsichtlich der Bereiche ,kdmpfen’ sowie der Martial Arts (Kap. 2.2.1) oder auch Meditation Arts
gehen. Der Schwerpunkt liegt in dem von Beudels & Anders (2014) konzipierten (sonder-)
padagogischen Bewegungsfeld des ,,Ringen, Rangelns und Raufens”, welches den Hauptteil ausmacht
(Kap. 2.2.2) und auch kontextualisierend befragt wird (Kap. 2.2.3) und zwar hinsichtlich
Geschlechtlichkeit und Gender (Kap. 2.2.3.3), ,Kdmpfen im Sportunterricht aus verschiedenen
Perspektiven (Kap. 2.2.3.1) sowie Ab- wie Angrenzungen an Martial- bzw. Meditation Arts (Kap.
2.2.3.2). Praktischer Hintergrund sind die vom Verfasser betriebenen Kiinste Inosanto Kali, Taiji Quan
im Yang-Stil sowie Gao-Stil des Baghua Zhang und gegenstandsbezogene Meditationstibungen als
mogliche praktische Bezugsfelder. Die Begrifflichkeiten zu Martial Arts wurden in Kap. 2.1 (s.a. Ewald,
2015: 9ff.) behandelt; am Beispiel Taiji soll die Briicke Martial-Meditation Arts geschlagen werden:

Cynarski (2011: 22ff.) weist — eingegrenzter als Green & Svinth (2010a; 2010b) (s.a. Ewald, 2015: 31) -
aus, dass “Martial arts are the forms of psychophysical activity linked to a certain tradition of hand-
to-hand fight or using weapons, aimed at personal development and merging educational methods

with improvement in spiritual dimension” und stellt Combat Sport wie folgt gegeniiber:

Criterion Martial Art Combat Sport

Goal of Widely understood perfectionism, Winning in competition, sport

practicing/training self-realization result

Sense of fight As above or victory in self-defence  As above: fighting the opponent

Sense of mastery Master-level skills, knowledge and Winning the title of e.g. world
moral maturity; champion, master sport class,

state of harmony of body, mind and medals in the Olympic Games,
spirit, formally confirmed high high level of skills in a particular
levels. sport discipline
Means and Traditional and modern methods and Modern training oriented
Methods of training means, teaching real technical and towards sport result

tactical skills and moral education
Source: authors own study

(Tab. 1: Unterschiede zwischen Martial Art und Combat Sport - Quelle: Cynarski, 2011: 24).

Cynarski (2011: 24) warnt davor, Martial Arts mit Meditation, Yoga oder Ostlichen Bewegungslehren
in eins zu setzen und sieht Taiji nicht als Martial Art an. Bei manchen als Bewegungsmeditation
ausgewiesenen Entspannungsiibungen gilt, dass “physical movement does not always occurs but
rather a mental effort”, so dass ein Kategorienfehler vorliegt. Zu fragen ist aber mit Petzold (2000:
367ff.) — (trauma)therapeutisch die Wiirde des Patienten achtend und biopsychosozial ausgerichtet
(s.a. Petzold & Sieper, 2012: 244ff., 309) — ob es in agogisch-therapeutischem Kontext nicht um durch
sanfte low-level Stimulierungen angeregte MaRnahmen zur Erfahrungsmoglichkeit ,einer ,lockeren’
Spannung” geht, wo personen- und kontextsensibel bspw. Uber ,supportive Beriihrungen”
hinsichtlich Aufwérts- oder Abwirtssteuerung bei Antriebslosigkeit oder Uberregung mit bottom-up
((breathing)-mind-muscle) bzw. top-down (muscle-mind) Ansatzen vorgegangen wird?
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2.2.1 Padagogisch orientierte ,Kampf‘(kunst)projekte
Mit Blick auf Kampfkunst und Padagogik (s.a. Beudels & Anders, 2014: 25ff.) entfaltet Funke-Wieneke

(2013) drei Paradigmen (vgl. thematisch auch: Hofmann, 2015: 117ff.): Zum einen das des naiven
Funktionalismus, der ausschlieBlich beim Erziehungsmedium der/s Kampfkunst/Kampfsports mit
automatistischen Wirkungen ansetzt (vgl. Funke-Wieneke, 2013: 16f.). Der aufgeklarte
Funktionalismus hingegen bestreitet diesen Automatismus und setzt auf eine intransitiv gedachte
Erziehung, bei der Menschen ,aufgrund der Bedeutung, die die Dinge, Ereignisse, Aussichten und
Widerstande fur sie besitzen” (Funke-Wieneke, 2013: 17). Zuletzt geht der P&adagogische
Intentionalismus den Weg der ,Ubungen” und geht {iber en passant vermeintlich férderndes
»Sporttreiben” hinaus: ,,Es muss nicht nur — mit ungewissen Ergebnissen — im Handeln erfahren und
bewidhrt, es muss von den Schiilern bewusst gelbt werden, und zwar so, dass sie sich wirklich
andern” (Funke-Wieneke, 2013: 18f.). Diese Aufteilung in funktionalistische vs. intentionalistische
Lager mit diversen Vorwirfen und Zuschreibungen relativiert Funke-Wieneke (2013:21ff.) in ihrer
Gultigkeit zum einen dadurch, dass nicht der Sport sondern das Milieu erzieht, zum anderen durch
die Einsicht, dass Menschen aufgrund einer vermeinten Bedeutung tatig werden und zuletzt durch
Bedeutungsrelationen in einem ,Netzwerk von Bedeutungen” in denen sich Bewegungsdialoge —
verstanden als relationales Geschehen, wo weder Willkiir noch zwangslaufige Mechanik absolut
herrschen —vollziehen. Und diese Bedeutungshorizonte kdnnen verschieden sein, was dann Inten-
tionalisten und Funktionalisten eint. Funke-Wieneke (2013: 25) schlieft mit der ,Verbindung von
Absicht und Kénnen”, die Milleuerfahrungen irritieren, aber nicht zwingend aufzubrechen vermag —
auch Beudels & Anders (2014: 40f.) heben die Interdependenz von Wirkfaktorvariablen hervor.

Im Rahmen diesbeziiglicher padagogischer Ambitionen verweisen Petzold et al. (2004: 84) auf das
Kernproblem, wie in einer modernen Art Frieden durch einen wie auch immer gearteten , Weg des
Kampfes” erreicht wird, da die Gefahr eines Ziel-Mittel-Konfliktes besteht. Durch einen einfachen
Rekurs auf Liebe der Shinto-Kami, christliche Barmherzigkeit oder buddhistische Gewaltlosigkeit kann
dieses Problem wohl ,,in einer sdkularisierten bzw. sich zunehmend s&kularisierenden Welt [nicht]
Uberwunden werden”: Die Gefahr eines schadlichen Umschlags ergibt sich nach Zajonc (2011) wenn
positive Lebenskonzepte missachtet werden: (Kampf-)Sport fiihrt dann in Kulte des Koérpers, des
Siegens oder der Gewalt, bei denen keine Forderung auf den mit natural, personal und sozial
ausgewiesenen kulturellen ,Dimensionsebenen” (Zajonc, 2011: 158) erfolgt. Fur die
Gewaltpravention — egal ob diese im Vorhinein (primaér), bei ersten Gewalttendenzen (sekundar)
oder bei bereits verfestigten Gewaltformen (tertiar) erfolgt — wird angenommen, dass ,gewalttatiges
Handeln seinen Ursprung in gesellschaftlichen Bedingungen hat und in direktem Bezug sowie in

Abhangigkeit zu strukturellen Lebensbedingungen entsteht und geschieht” (Zajonc, 2011: 162).
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Dabei werden eine Vielzahl von Faktoren (z.B. emotionale Situationswahrnehmung vor eigener
Biographie) — als ineinander verwoben vermeint (s.a. Bach, 2015: 97ff.; Zeyn & Happ, 2013: 228f.)
und diese wurden in der Jugendgewaltforschung durch biographisch-narrative Analyse von
konkreten Gewalthandlungen wie folgt erschlossen: Bei Gewalthandlungen als ,wildgewordene
Selbsterhaltung” (Sutterliity) zeigen sich intrinsische Gewaltmotive, wobei Handlungen durch eine
nichtautomatische Sensibilisierung fur Situationen durch Opfererfahrungen mit
Anerkennungsversagen und biographische ,gewaltaffine Interpretationsregime” greifbar werden
(vgl. Silkenbeumer, 2013: 319f.; s.a.: Bach, 2015: 99ff.; Hofmann, 2015: 116f.). Staack (2014) greift
zur Darlegung von Gewaltphdanomenen auf Randall Collins Konzept der Confrontational Tension/Fear
(CT/F) zurick, welches mit dessen Theorie der Interaktionsrituale verbunden wird: CT/F meint
leibliche, vor allem situativ konstituierte Rhythmisierung von Menschen, die zusammen oder
gegeneinander von Statten gehen kdnnen — letzteres findet sich in Konfliktsituationen (vgl. Staack,
2014: 178f.). Im Gewaltkontext wird solche , Konfrontationsanspannung” entweder umgangen (z.B.
durch Uberraschung) oder iiberwunden: Letzteres gelingt, indem Interaktionsrituale initiiert werden
(daher auch die Zusammenfihrung der Theorien), so dass die Situation hinsichtlich ritueller,
emotionaler Momente umstrukturiert wird, was idealerweise aus einer ,semantischen (Um-
)Definition des rahmenden Settings und einer (Um-)Gestaltung der korperleiblichen Konstellation des
Handelns bzw. Interagierens” besteht (vgl. Staack, 2014: 179f.): Die (Um-)Definition ereignet sich
durch eine, die Konfliktebene (bersteigende ,rituell generierte ibergeordnete Solidaritdts-Ebene”,
die (Um)Gestaltung erfolgt durch ein Dominant-werden eigener kérperleiblicher Rhythmisierung. Im
Zusammenhang gesehen erlauben solche rituellen Praktiken das Erlangen von Handlungssicherheit,
was das Ausiiben von Gewalt bedeuten kann (vgl. Staack, 2014: 180f. — s.a.: Russell, 2014: 34ff.)).

Gewalt wird aber aktuell eher als Forschungsfeld denn als begrifflich scharf zu umreiRender
Gegenstand gesehen, da wissenschaftlich kein Konsens vorliegt, was genau als Gewalt zu verstehen
ist (vgl. auch: Heinz, 2015: 16), Forschung durch ihre Gegenstandsbestimmung diese hervorbringt,
dardber hinaus intersubjektive, sprachlich uniberwindbare Verstehensgrenzen durch erlittene
Schmerzen vorliegen und es daher vielfdltige Strukturierungsversuche mit physischer, struktureller,
direkter, symbolischer Gewalt im Zusammenhang mit, so dass es Sinn machen kénnte, Gewalt als das
zu verstehen, was von Menschen dafiir gehalten wird, wenn diese sich zur Welt ins Verhaltnis setzen
(vgl. Christ & Gudehus, 2013: 1ff., 9, 13f.). Im Rahmen der Psychologie ist weniger Gewalt, meist und
trotz des Begriff , psychische Gewalt” als koérperlicher Schaden konstruiert (vgl. auch: Heinz, 2015:
16), sondern vielmehr Aggression als Verhalten oder Handlung mit Schadigungsfokus (vgl. Gudehus &
Weierstall, 2013: 354f.). Durchaus kann Gewalt (violence) mit Aggression verbunden sein - aber dies

ist strukturell unzwingend (vgl. Petzold in: Bloem et al., 2004: 118).
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Petzold (Petzold/Bloem/Moget, 2004: 30ff. und Petzold in Bloem et al., 2004: 116ff.) sieht Aggression
als komplexes, funktional gutes, aber auf Destruktion gerichtetes (vgl. auch: Bach, 2015: 95f.),
evolutiv verankertes, dabei kollektiv-historisch und individuell-biografisch geformtes, affektiv-
behaviorales Musterbiindel, welches, neben Verharren und Angst/Furcht, eine Reaktionsform des
Organismus oder Leib-Subjektes in seiner Lebenswelt auf eine wahrgenommene Bedrohungslage ist
(vgl. Petzold et al., 2004: 30ff.; Petzold in: Bloem et al., 2004: 116, 127f., 130, 133ff., 140). Etwaige
Kampf-, Flucht, oder Erstarrungsreaktionen sind aber personenspezifisch, da biographische
Erfahrungen bis in die Genexpression hineinwirken und somit wahrnehmungspragend sind. Dabei
sind Stresssituationen immer auch Lernsituationen, in denen der mit plastischen neuronalen
Netzwerken versehene Organismus amygdal oder zu weil gar in komplexen Prozessen mit neuro-
oder biophysiologischem Markieren, emotionalen Bewerten und ggf. mit kognitiven Einschatzungen
lernt (vgl. Petzold in: Bloem et al., 2004: 120f., 127, 129ff., 135). Trainierende bringen daher ihre
eigene Stress-, Angst- und Furchtgeschichte mit und Desensibilisierungen und stehen damit in der
Gefahr, Grenzen zu liberschreiten, da individuell-biografisches libergangen, traumatisches evoziert
werden kann und Aggressionen angebahnt statt reguliert werden (vgl. Petzold in: Bloem et al., 2004:
125f., 130, 137f.; weiterfiihrend: Petzold (2000); s.a. Beudels & Anders, 2014: 42f.).

Mit Blick auf etwaige Projekte verweigert sich Zajonc (2013: 36ff.) einfacher Zuordnungen wegen der
Komplexitdt des Dachbegriff ,, Kdmpfen“ und wirft einen Blick auf Bedingungen (vgl. Zajonc, 2013:
38ff.): (Kampf)Sport kann Entwicklungs- und Lernmoglichkeiten eroffnen, wenn er in das
Spielphdnomen integriert und dadurch sowie durch Regeln in seiner Destruktivitat begrenzt wird und
dabei fortschreitender ,Entkorperung” (Hither) entgegenwirkt. Werden solche Aspekte
vernachlassigt, besteht die Gefahr von Verkehrungen oder Kulten, die sich negativ auf die
psychosoziale Gesundheit des Menschen auswirken, aber nicht auf Kampf-Sport begrenzt sind,
sondern denen der gesamte Sport als Gefahr unterliegt (vgl. Zajonc, 2013: 39f.). Kampfspezifische
Problematiken zeigen sich dahingegen in der riskanten Struktur der Kampfes, wo immer auch um
etwas gekdampft wird, was die Gefahr einer Eskalation birgt, und in der Gefahr einer , personlichen
Aufriistung der Kdmpfenden”, was Anleitende vor Schwierigkeiten stellt: Funke-Wienekes (2013: 22)
Milieu und Zajoncs (2013: 41) Auseinandersetzung ,, mit eigenen aggressiven Verhaltenspotenzialen”
der Anleitenden zur deren Lernfdhigkeit sowie Vertonghen & Theebooms (2010; 2013)
Faktorenhinweise zu “social-psychological outcomes” bei martial arts sollen geniigen. Ein einfacher
Rekurs auf Budo unterliegt nach Zajonc (2013: 41f.) aber den Schwierigkeiten einer kulturellen
Entfernung (s.a.: von Saldern, 2015a: 221ff.) und ob nicht ,grundlegende Prinzipien” (s.a.
Cynarski/Obodynski/Zeng (2012)) in und durch Instrumentalisierung verloren gehen, dem hier die
Frage nach einem Verlustiggehen der Bewusstheit der Instrumentalisierung in actu beigestellt aber

v.a. diskursbedingt nicht hinreichend sein wird (vgl. Ewald, 2015: 15ff., v.a. Bowman, 2010: 228f.).
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Davon ausgehend entwickelt Zajonc (2013: 42ff.) Anforderungen an padagogisch orientierte,
gewaltpraventiv oder aggressionsmoderierende Kampfprojekte sowohl auf personaler wie
struktureller Ebene und dies miindet in nachfolgende Tabelle, die dabei aber auf struktureller Ebene
gerahmt sein sollte von theoretischem Uberbau und Anschluss bzgl. Gewaltfunktionen und -ursachen
sowie von einem fachlichen Handlungskonzept und einer Evaluation (vgl. Zajonc, 2013: 43f. — vgl.

auch und weiterfiihrend(er) als hier: Happ (2015)):

,Das Kampfgeschehen...

- weist ein grundlegend spielerisches Wesen auf,

- findet im Leicht-(Semi-)Kontaktmodus statt

- fordert den partnerschaftlichen Dialog und das wechselseitige Hin und Her der Kdimpferinnnen,
- fordert die Entstehung des Flow-Erlebnisses,

- ermoglicht Wagnis-, Risikoverhalten und Spannung im kontrollierten MaR3.

Die Regelungen...

- mindern die Tendenzen zur Eskalation des Kampfgeschehens,

- stellen die Abwehr vom Echtkampf und von realen Gewaltsituationen sicher und verhindern Beschadigungskampfe
(durch Unterlassen von Vollkontakt-Treffern),

- Verhindern die personliche Aufriistung - Ein rein an der Anwendung orientiertes Techniktraining findet nicht statt.
Die Anleiterin / Der Anleiter...

- sorgt flr zielgruppenbezogene Anreize, eine angemessene Motivation,

- berlicksichtigt unterschiedliche geschlechtsspezifische Bedirfnisse,

- bietet ein ausgewogenes Verhaltnis zw. sportivem Techniktraining und padagogischen Inhalten,
- ermoglicht Leistungsvergleich im positiv-fordernden MaR,

- vermeidet die Uberbetonung des Wettkampfgedankens und der Siegorientierung,

- schitzt das Aktionsfeld, indem das Einbrechen der Alltagswirklichkeit verhindert wird,

- fordert die Achtsamkeit der Kdmpferlnnen im Umgang miteinander,

- sichert die kdrperliche und seelisch-geistige Integritdt der Kdmpferinnen,

- stiitzt sich in seinem Handeln auf fachliche Grundlagen,

- lebt eingeforderte Werte und Normen personlich vor,

- ist selbstreflektiert, authentisch im Handeln und kennt seine/ihren eigenen Grenzen.

Die Kampfsport/-kunstspezifische Etikette...

- sorgt fiir den deutlich erkennbaren Anfang und das Ende der Handlungen,

- rahmt das Kampfgeschehen durch gezielte Inszenierung und klaren Fokus ein,

- tragt zur Entstehung eine[sic!] vertrauensvollen und ggf. feierlichen Atmosphare bei,

- deklariert Achtsamkeit, Wachsamkeit und Wertschatzung als hohe Ziele und Werte,

- stitzt sich auf aktive konkrete Handlungen (statt rein auf verbale Gebote oder Appelle)”

(Tab. 2: Gutekriterien fiir gewaltpraventive Projekte, die auf das Feld des Kampfens als Mittel zurtickgreifen - Quelle: Zajonc, 2013: 45).

Petzold (in Bloem et al.,, 2004: 137ff.) betont fiir Zielgruppen mit der Lernaufgabe der
Impulsregulation und Aggressionsmoderation wegen Identitatsgefahrdung statt —sicherung durch
Aggression versichernde Aspekte als bedeutsam und weist fir kleine Kinder auf spielerische

Tatigkeiten hin. Dies soll im nachsten Unterkapitel genauer ausgeleuchtet werden.
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2.2.2 Zum Ringen, Rangeln und Raufen (Beudels & Anders)

Im sportpadagogischen Kontext drlickt sich das Spielerische in Fragen des Ringens, Rangels und
Raufens als Bewegungsfeld (vgl. Beudels & Anders (2014)) und deren Definition (vgl. Hartnack, 2014:
192) aus. Damit verbunden (vgl. Hartnack (2012)) ist der durchaus kontrar diskutierte (vgl. Klein &
Frenger, 2013: 187f.) Einbezug von Distanzkampfsystemen in kanalisierten Formen (Soundkarate,
kein Kérperkontakt mit Distanzwaffen, sondern auf Schlagpolster, Leichtkontakt), um Verantwortung
einzufordern, an multimediale Lebenswirklichkeiten anzuschlieRen (vgl. Hartnack (2013a)) oder als
Bewegungskunst erfahrbar zu werden (vgl. Klein & Frenger (2013)). All dies aber in einer sensiblen,
gruppenspezifischen Art und Weise (vgl. Hartnack, 2013b: 185f.). Nachfolgend etwas genauer:

Beudels & Anders (2014: 12f., 15) verstehen in ihrer Einfiihrung Ringen, Rangeln und Raufen als ein
Bewegungsfeld, in dem archaische Bewegungsbedirfnisse wie Ndhe und Grenze zu Anderen,
Mobilisation und Spiiren von Kradften und Grenzen, bericksichtigt werden und das im Idealfall nur
von der Regel ,Es ist alles erlaubt, was nicht weh tut” getragen wird (s.a. Lange & Sinning, 2012: 12).
Hartnack (2015a: 170) weist ,,das elementare Zweikampfen als interkorporales und interleibliches
Sich-Bewegen” aus, wo prareflexiv sinnleiblich gesplrt wird. Auf dem Ringen, Rangeln und Raufen
kénnen spatere Kampfsportarten aufbauen und es wird — wie Judo (vgl. dazu: Wieneke (2015)) oder
sportliches Ringen (vgl. dazu: Thiele (2015)) - den Kontaktsportarten zugeordnet. Zwei Anmerkungen:
Erstens stehen Kontaktsportarten im Allgemeinen und das Ringen, Rangeln und Raufen im
Besonderen im Unterschied zu auf Schlagen, treten, Greifen setzenden Distanzkampfsportarten mit
einer hoheren Verletzungsgefahr und der vermeinten Beschadigungsabsicht nach Happ (vgl. Beudels
& Anders, 2014: 12f., 16). Dariber hinaus existieren im, der sprachlichen Lesbarkeit geschuldete so
benannte Bewegungsfeld des Ringens, Rangelns & Raufens mit padagogischer Priorisierung eines
partnerschaftlichen Rangelns und freundschaftlichen Raufens Gemeinsamkeiten und Unterschiede zu
Kontaktsportarten wie Judo oder Ringen (vgl. Beudels & Anders, 2014: 13ff.): Es werden -
Ubereinstimmend mit Zajonc (2013: 42) — Elemente v.a. der Judo-Etikette GUbernommen oder
angelehnt, aber es vorrangig keine sportartspezifischen Techniken vermittelt, sondern lustférdernde,
regelgeleitete Spielformen eingesetzt. Dazu kann Meyer (2015) herangezogen werden, der sich mit
der Definitionsfrage des Kampfsports/kunst beschaftigt und phanomenologisch feststellt, dass die
Merkmale Kleidung, Bewaffnung, sportliche RegelmaRigkeit, Kampfwertigkeit, Bewegungs-
Charakteristik, Historie, Transzendenz, Sinnzuschreibung weder einzeln noch in ihrer Kombination
wegen Uneindeutigkeit hinreichend sind. Daran anknipfend ist flir Kampfsport i.w.S. als System von
Techniken mit einer durch Griinder oder Anwender vermeinten, theoretisch, subjektiven, aber
veranderbaren Kampfwertigkeit als Moglichkeit sowie autarke, sportkulturelle Identitdt, ein
paradigmatisches Anwendungsszenario (Master-Reality, Komplexitatsreduktion, Weitergabe,

asymptotische Anndherung) und Auto-Immunitat fir Kampfsport i.e.S. nétig (vgl. Meyer (2015)).
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Beudels & Anders (sonder-)pddagogische Konzeption des Bewegungsfeldes Ringen, Rangeln und
Raufen weist eine ziel-, inhalts- und methodenbezogene Strukturierung und Verflechtung auf, die
nachfolgend skizziert wird (vgl. Beudels & Anders, 2014: 14f., 25ff., bes. 32):

Mit Blick auf die Zielebene (vgl. Beudels & Anders, 2014: 25ff.) wird péadagogischen
Instrumentalisierungen (s.0.) mit J. Funke, der aber auch sportliches Ringen und Judo mit einbezog,
skeptisch begegnet - Funke bringt sechs Argumente fiir eine von Beudels & Anders (2014: 28f.)
versuchte padagogische Einschatzung ihres Bewegungsfeldes: Ein kulturtechnischen Argument, das
auf (Uber-)Lebensnétigkeit abzielt und ein bildungstheoretisches Argument, das den geistigen Sinn
der (Bewegungs-)Kultur hervorhebt, werden von Funke als nicht sehr tragfahig beurteilt (vgl. Beudels
& Anders, 2014: 29f.). Dies gilt aber nicht fur ein entwicklungstheoretisches Argument, das ein zwar
nicht kulturell zwingend erforderliches Anwenden aber ein Vorkommen betont; oder ein
symbolisches Argument, das auf die Symboltrachtigkeit (,,unter Druck gesetzt”, ,Starke verpflichtet”,
,Gemeinheit fihrt zu Erfolg aber nicht zur Befriedigung eines hoheren Anspruchs) abhebt; oder ein
bewegungspaddagogisches Argument mit der Moglichkeit einer ,spielerischen Freiheit des Sich-
Bewegens” und zuletzt ein hedonistisches Argument, wonach Verausgabung bei lustvollen
Korpererfahrungen vorliegt und ,,damit macht es Erholung genieBbar” (vgl. Beudels & Anders, 2014:
29ff.). Ahnlich Lange & Sinning (2012: 18ff.): Sie betonen ,;spannende Lerngelegenheiten” hinsichtlich
Widerstandigkeit, Grenzen, Verantwortung, urwiichsige Lust, Wagnis, Kérper- und Identitatsarbeit,
Kommunikation und Gewaltpravention als ,,Spannungsgeber im Sport”, betonen aber: ,Nicht das
Kampfen an sich, sondern die Art und Weise seiner Inszenierung kann einen Beitrag zur
Gewaltpravention leisten” (Lange & Sinning, 2012: 24).

Auf inhaltlicher Ebene entfalten Beudels & Anders (2014: 32ff.), durch ,entwicklungsorientierte und
sozial-emotionale Uberlegungen” (Beudels & Anders, 2014: 34) geleitet, sechs Kategorien mit vier
Schwerpunkten: Erste Kategorie und Schwerpunkt ist Bewegungsfreude entwickeln und entfalten
(BF), wo Uber lustbetonte, motorisch und materialbedingt anforderungsarme Bewegungsspiele
Kinder mit verschiedenen Selbst- wie Fremdkonzeptionen Erfolgserlebnisse verschafft werden,
indem bspw. , Bewegungshunger” sozial vertraglich ausgelebt oder ein ,ungern bewegen” oder
,hicht viel zutrauen” gewandelt werden kann und eine Einstimmungsorientierung am Bewegungsfeld
Ringen, Rangeln und Raufen die Spiele die Spiele eint (vgl. Beudels & Anders, 2014: 35).
Bereitschaftsentwicklung zur Auf- und Grenzen achtender Annahme von Koérperkontakt (KK) ist
ebenfalls Kategorie und Schwerpunkt zugleich, wo im Abbau von Angsten und Vorbehalten durch
unterschiedliche Ausprdagungen des Korperkontaktes und das fraglose Gewdhren und Schatzen von
Rickzugsmoglichkeiten an den gleichwertigen Zielen der Immobilisation und Flirsorge der
korperlichen [leiblichen? A.E.]JUnversehrtheit zu arbeiten (vgl. Beudels & Anders, 2014: 36). Dritter

Schwerpunkt und Kategorie ist Vertrauensférderung — und Stabilisierung (V), was Regelakzeptanz
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und —einhaltung beinhaltet, aber ferner die Meisterung von Risiken miteinschlieRt, was fir das
Bewegungsfeld Ringen, Rangeln und Raufen die Differenzen zwischen ,getragen” und ,fallen
gelassen”, ,geschoben und gezogen” und ,hin- und hergezerrt®, ,geflihrt” und ,in die Irre’ geleitet
werde[n]“, oder vom ,Partner besiegt” und vom ,Gegner gedemiitigt” bedeutet, welche in Spielen
angegangen werden, die ein Vertrauen schaffen und das Bewegungsfeld Ringen, Rangeln und Raufen
direkt vorbereiten helfen (vgl. Beudels & Anders, 2014: 37). Der letzte Schwerpunkt umfasst Ringen
& Raufen mit den Kategorien ,, anbahnen und entwickeln” (RA), ,,erproben und verfeinern” (RE) sowie
»genieBen und ausleben” (RG), welche in ihrem emotionalen wie sozialen Anspruchsniveau variieren
und in dieser Form ansteigen (vgl. Beudels & Anders, 2014: 34): Bei RA wird bereits Bekanntes durch
korperlich-kampferische Elemente ergdnzt, was auf einer spielerischen statt Gbungsbezogenen Art
und Weise basiert, wo basale technisch-motorische Voraussetzungen (Ziehen, Schieben, Abrollen
etc.) und weitere Grundvoraussetzungen (Regel- und Ritualeinsicht, Mitspieler als Partner anstatt als
Gegner) so erschlossen werden (vgl. Beudels & Anders, 2014: 37f.). Beim Erproben und verfeinern
(RE) wird das Bewegungsrepertoire ergdnzt und vertieft, wobei in den spielerischen Formen
experimentiert und reflektiert wird, was eigene Starken, Schwachen oder aber taktische Aspekte
(,Finten [..] als das ,Salz in der Suppe des Ringens und Raufens” [siehe aber oben zu
Schwerpunktkategorie V als mogliche Irritation? — A.E.] (vgl. Beudels & Anders, 2014: 38f.). Beim
GenielRen und Ausleben des Ringens, Rangelns und Raufens gelten die Regeln weiterhin, auch wenn
das Hauptaugenmerk ,,auf dem ,Hier und Jetzt’ [liegt]” und sich in den komplexeren, abanderbaren
Spielen ,,die ,unbandige Kampfeslust’ entfalten [kann]“ (vgl. Beudels & Anders, 2014: 39f.).

Wichtig ist bei dieser Kategorien- und Schwerpunktkonzeption, dass keine Reihenfolge damit
vorgegeben ist, sondern jeweils Inhalte aus den Schwerpunkten gemaR den Erfordernissen der
Gruppe herangezogen werden kdonnen (vgl. Beudels & Anders, 2014: 34f.).

Aus methodischer Sicht finden sportmotorische Ubungsreihen keine Anwendung, da das
Bewegungsfeld des Ringens, Rangelns und Raufens ,im wesentlichen auf natirlichen
Bewegungsmustern” beruht und zu beachtende Prinzipien, wie ,Vom Leichten zum Schweren” oder
,vom Einfachen zum Zusammengesetzten” werden in diesem Zusammenhang — so Beudels & Anders

“* und finden Orientierung in

(2014: 44) - ,von erfahrenen Padagogen intuitiv realisiert
nachfolgender Tabelle, die die Vielzahl partnerbezogener Aktivitdten, wobei Anforderungen an
Koordination oder weitere Leistungsaspekte und an die Sicherheit in Richtung der Pfeile zunehmen

(vgl. Beudels & Anders, 2014: 44ff.):

* Dies erscheint dem Autor — trotz nachfolgender Ausfliihrung im Haupttext - auch als Grund fir die
unsystematische Anordnung der Spiele des Praxisteils in der jeweiligen Kategorie durch Beudels & Anders
(2014: 53ff.). Dennoch ist der Autor bemiht, gewisse ,rote Fiaden” durch seine AG-Stunden zu legen —
mindestens und eigenen Beschrdnkungen geschuldet fir sich und der Rest dirfte sich im Spannungsfeld
methodischer Prinzipienanfragen verlieren (siehe dazu weiter unten die Ausfiihrungen in Kapitel 2.2.4 sowie
Kapitel 4 zu Didaktik, Methodik, Aktionsform und dergleichen).
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(Tab. 3: Motorische Aktivitaten im Zweikampf - Quelle: Beudels & Anders, 2014: 45).




Ferner heben Beudels & Anders (2014: 40f.) die Interdependenz und Komplexitdt von
Wirkfaktorvariablen hervor, weshalb ,sog. ,methodische Ubungsreihen‘ [...] kaum wissenschaftlichen
Gutekriterien genlgen konnen” und legen diese padagogisch-therapeutischen Variablen in folgender

Abbildung dar:

(Abb. 1: Padagogisch-therapeutische Variablen beim Ringen und Raufen - Quelle: Beudels & Anders, 2014: 41).

Die in der Abb. 1 rot gehaltenen Variablen sind Primarfaktoren, wo die Lehrkraft unter , Abklarung
psychologischer und sozial-emotionaler Bedingungen mit z.T. erheblicher Brisanz” Entscheidungen
hinsichtlich Inhalt, Aufgabe und Umsetzung und etwaiger vermeinter Erfordernisse (vgl. Beudels &
Anders, 2014: 40ff.). Die gelb unterlegten sekunddren Wirkfaktoren korrespondieren eng mit den
Primarfaktoren, ohne direkt an der Entscheidungsfindung beteiligt zu sein, wobei sensomotorische
wie psychomotorische Voraussetzungen zumeist vorhanden sind, Koordination geférdert wird und
dies in einem Rahmen erfolgt, womit verbales wie nonverbales , Verstehen” [,Verstehen‘? — A.E.] mit
Blick auf Regelabsprachen und —akzeptanz gemeint ist, die durch giinstige Kontextfaktoren wie
raumliche, zeitliche, mediale oder personale Aspekte erganzt werden kdnnen (vgl. Beudels & Anders,
2014: 43). Zuletzt die griin hervorgehobenen tertidren Wirkfaktoren, die immanent in der
spielerischen Arbeit des Bewegungsfeldes Ringen, Rangeln und Raufen entwickelt werden (vgl.

Beudels & Anders, 2014: 43f.).
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2.2.3 Fort(-)fihrende Anfragen an das Bewegungsfeld Ringen, Rangeln und Raufen

von Beudels & Anders
Auch wenn in dieser Ausarbeitung Beudels & Anders (2014) im GrolRen gefolgt wird, gilt es dennoch,
die oben skizzierten Anfragen und weitere Aspekte zu bericksichtigen:

- Das Bewegungsfeld Ringen, Rangeln und Raufen ist nicht eindeutig definiert (vgl. Welsche,
2014: 194; Mosebach, 2007: 2; Hartnack (2012)) und zielgeleitete Fragen bestimmen das
Setting in einer sensiblen, gruppenspezifischen Art und Weise (vgl. Hartnack, 2013b: 185f.).

- Kann es in bestimmten Gruppen und Settings Sinn machen, in diesem Bewegungsfeld (vgl.
Hartnack (2012)) oder als Grenzgang Elemente oder Konzeptionen mit Bezug zu
Distanzkampfsystemen in kanalisierten, Beschddigungscharakter vermeidenden Formen
(Soundkarate, Leichtkontakt oder Einsatz von Schlagpolsters) einzubeziehen, um
Verantwortung einzufordern, an (auch medial besetzte) Lebenswirklichkeiten anzuschlieBen
(vgl. Hartnack (2013a)) oder als Bewegungskunst erfahrbar zu werden (vgl. Klein & Frenger
(2013))? Weitere Ansatze gabe es evtl. beim Ju-Jutsu (vgl. Dold (2015)), Judo (Wieneke
(2015)), Ringen (Thiele, 2015: 260) oder Taekwondo (vgl. Hartnack & Diekmann (2013)).

- Welche Rolle spielen geschlechtsbezogene Aspekte (vgl. Hartnack (2014; 2015a; 2015b);
Welsche (2014)) dabei?

2.2.3.1 Kdmpfen im Sportunterricht aus verschiedenen Perspektiven

In den letzten Jahren haben verschiedene Wissenschaftler_innen zum Thema Erwartungen an das
Themenfeld Kampfen im Sportunterricht geforscht und nicht selten ging es dabei um Vorstellungen
oder Erlebenseindriicke von Kindern (vgl. Hartnack (2013b, 2014); Leffler (2013); Lippitz & Welsche
(2014); Welsche (2014)), Erwartungen von Eltern (vgl. Kuhn/Beuter/Finzel/Landgraf (2013)) oder
analytische oder andere Perspektiven (vgl. Andres (2014); Klein & Frenger (2013); Marquardt (2013);
Pospiech & Brechtel (2014); Schréder (2014)). Nachfolgend sei sich dieser Perspektivenvielfalt kurz
und pragnant sowie kontextualisierend zugewandt, um vermeinte Herausforderungen fiir die eigene
AG/Projekt pragnant anfiihren zu konnen:

a) Elternerwartungen: Kuhn et al. (2013) fiihrten eine offene schriftliche Befragung mit Eltern durch,
die verschiedene Kampfsportaktivitditen ihrer Kinder im Kindergarten- und Grundschulalter
unterstltzen und dabei verschiedene und teilweise hohe Erwartungen an Kampfsport haben. Diese
teilen Kuhn et al. (2013: 197ff.) in die Kategorien ,Mein Kind im Hier und Jetzt“, ,Die Entwicklung
meines Kindes” und ,Mein Kind soll sich wehren kénnen“ ein und nehmen dazu Stellung:
Gegenwartsbezogene Erwartungen wie Spall und Freude an Bewegung, Begegnung und sinnvolle
Freizeitgestaltung werden als realistisch eingeschatzt (vgl. Kuhn et al., 2013: 198f., 205);

entwicklungsbezogene Erwartungen miissen mit Vorsicht gesehen werden: So gilt es bei ,Mein Kind
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soll sich wehren kénnen” eher um Selbstbehauptung und Zivilcourage anstatt Selbstverteidigung, da
das Technikerlernen mehrere Jahre braucht und die Anwendung im Ernstfall gefdahrdet einen selbst
(vgl. Kuhn et al., 2013: 202, 204f. — s.a. von Saldern, 2015b: 233f., 241f.)>. Mit Blick auf verschiedene
weitere Entwicklungsaspekte (vgl. Kuhn et al., 2013: 199ff.) gelten nach verschiedenen Studien
physisch-konditionelle Parameter als durchaus erwartungstreffend (vgl. Kuhn et al.,, 2013: 201f.,
204f1.); psychische und kognitiv basierende soziale Parameter weisen ein uneinheitliches Bild auf (vgl.
Kuhn et al, 2013: 199f., 204f.; weiterfiihrend(er): Vertonghen & Theeboom (2010)): Insbesondere die
soziale Entwicklung in ihrer Uneinheitlichkeit bzgl. prosozialem Verhalten wird durch die finf
Lernfelder von Balz strukturiert, die ,Regeln verstehen und handhaben”, , Konflikte vermeiden und
bewiltigen”, ,,Geflihle ausleben und meistern”, ,Unterschiede erkennen und beriicksichtigen” sowie
,Rollen ibernehmen und gestalten” umfassen (vgl. Kuhn et al, 2013: 200f., 204f.). Dank einer
vermeinten Schnittstelle des Rollenbegriffs wird letzteres Lernfeld mit Krappmanns
identitatsfordernden  Fahigkeiten ,Rollendistanz”, ,Empathie”, ,Ambiguitdtstoleranz“ und
,ldentitatsdarstellung” Giberblendet, die fliekRend tbergehen kdnnen und fiir die Entwicklung von
Empathie scheint die Lehrkraft als bedeutsam zu gelten (vgl. Kuhn et al., 2013: 200f., 204), was bspw.
durch die Beziehungsgeflechte fir das Individuum bedingt sein kann, so dass es auf die

,Beziehungsgestaltung(sfahigkeit) der anleitenden Person [ankommt]“ (Zeyn & Happ, 2013: 229).

b) Lehrkraft & Disziplin: Marquardt (2013: 103f., 107) befasst sich mit dem Mantra, das Disziplin
notwendig ist, um gewaltbereitschaft einzudammen und wirft kritische Blicke auf von ihm in
Vereinen und Schulen beobachteten Disziplinierungstechniken in Boxen und Taekwondo als
Kampfsysteme — ein Begriff der Auseinandersetzungen um Kampfkunst und Kampfsport tiberblenden
soll. Dabei geht Marquardt (2013: 104f.) autoethnografisch in vollem Bewusstsein um die
Subjektivitdt des Standpunktes und mit Michel Foucault an die Frage nach der Grenze zwischen
padagogisch sinnvollen und funktionalen, aber padagogisch abzulehnenden Disziplinierungen heran.
In den Kampfsystemen sind Korperhandlungen zentral und in diesem Punkt stehen auch als
strukturell aufgefasste Disziplinierungsmethoden (vgl. Marquardt, 2013: 106f.,, 110), wobei
Marquardts (2013: 105f., 108f.) Foucaultansatze zur ,,Mikrophysik der Macht” mit gesellschaftlichen
Orientierungen nicht kontextualisiert werden und bspw. Ewald (2009: 45ff.) nicht berlicksichtigen,
wo es um Mdglichkeiten und Grenzen der Ubertragbarkeit von Foucaults Machtmodell, oder der
Disziplinargesellschaft auf andere Gesellschaften geht (s.a.: Lloyd, 2014: 70ff.). In den beobachteten

Kampfsystemeinsatzen in padagogischen Kontexten halt Marquardt (2013: 110f.) als Grenze fest,

> Staller & Bertram (2015) diskutieren Kernbegriffe in diesem Kontext hinsichtlich Intension wie Extension und
dem Verhiltnis zu Deeskalation, wonach Selbstbehauptung (eigene Grenzen etc. bewusst sein und respektvoll
vertreten konnen) und Deeskalation (Aggressionsreize in eskalierender Situation reduzieren) von
Selbstverteidigung i.e.S. abgegrenzt werden, in Selbstverteidigung i.w.S. aber aufgenommen werden kénnen.
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dass offene Proklamierung der Trainer bzw. Meisterrolle zu Kritik und Verweigerung fiihrten und eine
Korperinstrumentalisierung nicht bildungsstandardkonform ist, wo es um Kompetenzen geht, ,die
den behutsamen und schonenden Umgang mit kdrperlichen Ressourcen fordern und den kritischen
Umgang mit autoritdrem Verhalten unterstitzen” (Marquardt, 2013: 110 — vgl. auch: Lloyd, 2014:
70ff., bes. 74, aber auch Ewald, 2009: 50f.). Ergdnzend und als Mahnung sei auf Meyer (2014)
hingewiesen, der Kampfsportarten bzw. Kampfkinste als ,Katalysator und Instrument
gesellschaftlicher Ideologien” vielschichtig hinsichtlich Autoritarismus, Ideologisierung und
Vereinnahmung, Subversion und Gegenkultur, Nationalismus und Rassismus, faschistischem
Militarismus, Sozialismus und Kommunismus analysiert. Mit Blick auf eine ideologische Befreiung
,wirft das Festhalten der allermeisten Dojokulturen an militaraffinen Drill, Uniform- und
Disziplinstrukturen die Frage auf, ob und in welchem MalRe der deutsche Kampfsport tatsachlich
ideologisch befreit ist, inwieweit esoterische Mystifizierung als Legitimation quasi-autoritarer
Kampfsportgefiige herangezogen wird und ob die vielfach gepredigten charakterschulenden
Wirkungen von Kampfsporttraining dadurch entweder unterstiitzt, abgeschwacht oder konterkariert
werden” (Meyer, 2014: 76f.). Dazu passend und auch von Meyer (2014: 69) erwahnt, schreiben
Farrer & Whalen-Bridge (2011: 11): “Martial arts, whether familial, sect, temple, clan, caste, class,
civil, university, police, or military exist in competitive environments, and have emerged from
collective or community responses to violent, adverse, agonistic, and repressive conditions, only to
be incorporated in their turn into the war machine and the state in its effort to monopolize the
means of violence”, das hier ohne Entscheidung aber mahnend fiir die AG ausgewiesen wird.

Eine hier aufzugreifende Anregung liegt in der von Pospiech & Brechtel (2014: 158f.) aufgemachten
Differenz zwischen , Kampfen, um zu siegen” und ,Kdmpfen der Erfahrung wegen”. Dabei soll die
nicht zu lberspringende Differenz mit Dilemmaentscheidungen hinsichtlich des Einsatzes einer fir
einen selbst auch gefahrlichen Technik um in einem Kampf zu siegen Beachtung finden (vgl. Pospiech
& Brechtel, 2014: 153), allerdings favorisiert der Autor im padagogischen Kontext und mit Blick auf
die Aufrechterhaltung der Teilnahmemaglichkeit ,,Kdmpfen um der Erfahrung wegen®”.
Vertonghen/Theeboom/Cloes (2012) arbeiten ein interviewgestltztes, empirisches Arbeitsmodell
TAMA (Teaching Approach in martial arts framework) heraus, mit dem verschiedene
Unterrichtsweisen von Martial Arts (& Combat Sport) Lehrern, die Kinder und Jugendliche im Alter
von 6-18 Jahren seit mehr als zwei Jahren unterrichten, mit einer Stichprobe von 20 Lehrern, die sich
auf Aikido, Karate-Stile und Kick-/Thai Boxen verteilen, erfasst werden sollen: TAMA besteht aus den
sieben Dimensionen ,,Goal of teaching” (von korperlich-mental-spiritueller Einheit hin zu sportlicher
Aktivitat mit Fokus auf Physis); Dauer eines BegriiBungs- und Beendigungsrituals; Frage nach der
Bildung von Fahigkeitsgruppen; Zerlegung oder globale Technikvermittlung; Sparring; traditionelle

oder effizient abgewandte Techniken und Reaktion auf als unangebracht empfundene
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Verhaltensweisen und diese wurden quantifiziert, so dass drei ,Unterrichtsarten” ,traditional”,
»educational sporting” und , Efficiency” sich ergaben (vgl. Vertonghen et al., 2012: 194f.). Im Ergebnis
kam heraus, dass die Unterrichtsarten der Lehrer in verschiedenen Stilen gehauft auftraten (alle

Ill

Aikido-Lehrer befanden sich in der Gruppe ,traditional”, alle Kick-/Thaibox-Trainer in der Gruppe
,Efficiancy”), aber auch verschiedene Zuordnungen bei den ausgewahlten Karatestilen auftraten und
so weitreichende Einordnungen moglich sind (vgl. Vertonghen et al., 2012: 199f.). Fiir weitergehende
Forschung wird die Frage nach der Wahrnehmung dieser Unterrichtsweisen bei den trainierten
Kindern und Jugendlichen sowie den Einfluss auf “variation in pupil’s experiences” mit weiteren
Faktoren modellhaft zu erarbeiten betont (vgl. Vertonghen et al., 2012: 201), was hier unterstitzt
wird (vgl. auch: Liebl/Happ/Zajonc (2015)). Der Autor selbst ordnet sich als Jugendtrainer im TAMA

|Il

v.a. in den Bereich ,traditional” (Goal of teaching”; ,Opening and closing ritual®; "Teaching
techniques by an analytical or a global method”; ,Response to inappropriate behaviour during
training”) mit einigen , Ausreillern” in ,educational sporting” (Ability groups®; “Teaching techniques”;
Sparring) oder ,Efficancy” (“Use of traditional or efficient techniques”) zu — Gesamtpunktzahl: 13-14.
Mit Blick auf die AG ist das Modell eingeschrankt passend, da Verwebungen zwischen spielerisches
Bewegen im RRR und Inspirationen aus Martial- bzw. Meditation Arts als freiwillige Angebote
bestehen, so dass zu priifen wére (s.a.: Liebl et al., 2015; Vertonghen & Theeboom, 2010: 529).

Andres (2014: 241f., 244) legt am Beispiel des Mr. Miyagi aus den Karate-Kid-Filmen nahe, dass der
Meister/Lehrer als Wegweiser flir Ganzheit steht, die bei Transzendierung von Liicken, ,die generell
durch Unterscheidungen evoziert werden” und die der Mensch als ,Liickenwesen” selbst schafft,
,wieder’ entsteht. Andres (2014: 241) bringt Urgrundsehnsucht ins Spiel und bezeichnet die Schriften
Ken Wilbers als ,fruchtbringend”; ich vermag blo8 Steinwegs (2010: 88, 115f.) Untersuchung zu
einem die Verlustigkeit des eigenen Bodens anerkennenden Subjekts mit Teilhabe an durch Trennen
verbindende Grenzen, Wienbruch (2000) zum bewussten Vollzug sowie Lemkes (2008; 2010) ,gastro’-
,buddhistische’ Ausflihrungen anbei zu stellen und die post-peer-review-Frage aufzuwerfen, ob
Konzepte der Integration (vgl. Orth (1993)), des Integrierens im Bewusstsein um Grenzen (vgl.
Petzold (1993)) und der ,,ontologischen Erfahrung” (Albert (1972)) nicht praziser ausgearbeitet sind?
Schroder (2014: 89f.) skizziert ein durchgefiihrtes budopaddagogisches (nach Wolters) Projekt mit
sozial emotional auffilligen Kindern, mit dem Ziel, normgerechte Verhaltensweisen zu erlernen und
sieht dabei normabweichende Verhaltensweisen als Herausforderung (vgl. auch: Ewald, 2009: 14,
49f.) in den Feldern Sozialverhalten (z.B. Grenzliberschreitungen, Aggressivitat), Aufmerksamkeits-
defizit (unausgepragte Differenzierung zwischen wichtigen und unwichtigen Reizen, kurze
Aufmerksamkeitsspanne, Einschrankungen in Organisation und Wahrnehmung) und hyperkinetische
Auffalligkeit (bspw. malBlose, ausdauernde und ausschweifende Bewegungen mit Bedirfnis nach

sensorischen Reizen, geringe Ausprdgung von Orientierung durch Reizverarbeitung und Motorik). Aus
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budopadagogisch-methodischer Sicht wird mit Regeln und Ritualen gearbeitet und fordert ein ,stets
ruhiges und ausgeglichenes Auftreten des Lehrers”, der bei nicht sinnvoll ignorierter Verletzung von
Regeln mit wohlwollender Ermahnung bei Berlihrung und Blickkontakt, dem Anordnen vorher mit
den Schiiler_innen erarbeiteten, kérperlichen Ubungen, kurzer Auszeit auf einem festen Platz oder
Ausschluss von der aktuellen Ubungsstunde reagiert (vgl. Schréder, 2014: 91f.), an denen sich
orientiert werden kann. MaRgeblich aber ist Petzold (in: Bloem et al., 2004: 130, 132, 139), dass auch
traditionelle Stile aggressiv gelehrt werden & Katas zur pseudomeditativen Bewegung verkommen
kénnen, so dass es auf eine wahrhaftige Down-Regulation hinsichtlich Schmach, Verletzungen,

sozialem Druck und dergleichen kommen muss, um eine Dysregulation der HPA-Achse zu verhindern.

c) Vorstellungen und Erlebensberichte von Kindern zum Thema ,Kdmpfen im (Schul)sport*:

Lippitz & Welsche (2014: 116) schreiben Wirkungen einer liber eine bloRes Sport-, Spiel- und
Bewegungstatigkeit hinausgehenden Einheit im Ringen, Rangeln und Raufen entschieden der
Inszenierung und Gruppensensibilitat zu, wonach der verantwortliche Padagoge Uber Handlungs-
und Inhaltskompetenz verfligen muss, die durchaus durch Selbsterfahrung gewonnen wurde. Die
Studienergebnisse in einer sechsten Gymnasialklasse deuten darauf hin, dass fir positives Erleben
seitens der Schiiler_innen Regelakzeptanz und die Wahrnehmung eines eigenen Starkezuwachses
bedeutsam sein kdnnten (vgl. Lippitz & Welsche, 2014: 122). Fundiert werden kann dies auch
kontrolltheoretisch, die von der Annahme eines angeborenen Kontrollbediirfnisses ausgeht und eine
Korrelation von Kontrolle und subjektivem Wohlbefinden erarbeitet (vgl. Hohmann-Kost & Siegele,
2004: 14). Leffler (2013: 208f.) fiihrte eine speziell angepasste, bildgeleitete Befragung von Dritt- und
Viertkldsslern in Bayern zu deren Vorstellungen zum Thema Kampfen im Sportunterricht durch,
wobei vier Themenkomplexe erarbeitet worden sind: Im Themenkomplex Kdmpfen allgemein ergab
sich, dass die Kinder Kdmpfen in verschiedenen Orten bzw. Settings (Familie, Freunde, Pausenhof,
StraRRe) anders einschatzen und die Differenz zwischen Spall und Ernst als Gberschritten-werden
kénnende Grenze mitschwingt (vgl. Leffler, 2013: 210f.). Hinsichtlich der Koedukation stellen sich fast
alle Kinder ein geschlechtergemischtes Setting vor, wo die Madchen wachstumsbedingt sogar im
Vorteil sein kénnten, was Aufbruchsmoglichkeiten von Stereotypen beinhalten kénnte (vgl. Leffler,
2013: 211f. — s.a. Kap. 2.2.3.3). Aspekte der Sicherheit und Fairness werden v.a. der Lehrperson als
Verantwortung zugeschrieben, so dass auf diese zu horen ist und es Konsequenzen bei
RegelverstoRen bis hin zu Elterngesprachen gibt — allerdings beziehen die Kinder sich selbst durchaus
mit ein, wenn es um faire Paare oder Schiedsrichterarbeit geht (vgl. Leffler, 2013: 212f.). Der letzte
Themenkomplex der Leistungsfeststellung und —bewertung kann hier (fast) vernachlassigt werden —

es sei lediglich benannt, dass die Vorstellungen divergieren und von keiner Note bis Note reichen, der
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vor allem faires Verhalten als Mal3stab dienen soll; nichtsdestotrotz wurden aber Rickmeldungen,
v.a. durch Lehrpersonen hinsichtlich des Leistungsstandes gefordert (vgl. Leffler, 2013: 213).

Leffler (2013: 207) stellt seine Untersuchung in Bezug zur sog. Neuen Kindheitsforschung, die nicht
mehr dabei stehen bleiben mdéchte, Gber Kinder zu forschen, da letztere im schulpadagogischen
Kontext ja ,Ko-Konstrukteure des unterrichtlichen Geschehens sind“. Auch Lange (2015: 201f.)
bemiht das Bild des aktiven, kompetenten, selbststatigen Kindes, wenn Kinder fir Bildung und
Wahrnehmung im Sportunterricht durch das Kampfen-lernen sich Wagnissen individuell aussetzen
und an Identitats- und Korperarbeit ansetzen kénnen (vgl. Lange, 2015: 198ff., bes. 202f., 208).
Dieses Bild unterliegt Gefahren subtiler Selbstregierungsmechanismen (vgl. Dahlberg, 2009: 231f.), so
dass es in diesem Zusammenhang einige Aspekte der structure-agency-Debatte bzw. den childhood
studies zu beachten gilt: Sewell (1992: 1f., 19ff.) versteht structure als Sets sich gegenseitig
stitzender Schemen und Ressourcen, die soziales Handeln begrenzen und ermoglichen, wobei
agency aus Strukturbeziigen heraus erwachst, so dass “Agents are empowered by structures, both by
the knowledge of cultural schemas that enables them to mobilize resources and by the acess to
resources that enables them to enact schemas” (Sewell, 1992: 27). Honig (2012: 49) fuhrt an, dass
agency kein Kindern innewohnendes Potential ist, sondern ,ein Moment der Sozialisation” und somit
die Gefahr von subtileren Selbstregierungen sich einstellt beim “regarding the active, autonomous,
competent and flexible child” (vgl. Dahlberg, 2009: 231f.), welches ,seitens des Erwachsenen massiv
eingefordert [wird]” (Helsper & Reh, 2012: 276). So kann (analog: Breittruck (2012: 135ff.))angefiihrt
werden, dass es weiterflihrende Aspekte als Agency gibt, so dass die ,Frage nach ontologischen
Differenzierungen in der Geschichte aufzuwerfen [ist]“, was an Honig (2009: 50) anschlussféhig ist,
der die ,Auseinandersetzung mit dem kulturellen Typus der Erwachsenheit” benennt. Farrer (2015:
37) warnt vor “active beings” verkennenden Kurzschliissen, ohne aber agency ganz aufzugeben.
Zirfas (2002: 68ff.) skizziert nach Derrida und Deleuze (s.a. Dahlberg (2009)) Konsequenzen einer
Allgemeinen Padagogik, die das vorliegende Angebot mitstrukturieren, aber Rationalitdtsverhaftung

(vgl. Gruber (2011)) oder anthropologischer Weltbezug (s.a. Kap. 2.1) sind zu beachten:

- Verabschiedung von der Metaphysik, da diese nach einem Wesen oder Allgemeinen fragt, es aber um
Verhaltniskonstitution zum anderen geht.

- Bildung betont die UnabschlieRbarkeit eines sich-bildens.

- Es gibt kein allgemeines Gesetz der Erziehung, da dieses ,die Singularitdat des Anderen notwendigerweise verfehlen
muss”“, so dass in jeder Situation die ,ldee einer unendlichen Gerichtkeit” aufblitzen vermag, die nicht auf etwas
anderes zurickfihrbar ist, sondern ,dem Anderen gebiihrt” und gefordert wird als ,Gabe ohne Austausch”.

- Mit der Verweigerung einer Festlegung des Humanen geht es um Spuren als , Verweisungszusammenhdnge des
Humanen”. Es geht um den Aufbau einer entsprechenden Anthropologie der Spuren, die ,Polylogien und

Disseminationen [Streuung — A.E.] des Humanen darstellt und erinnert”.
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2.2.3.2 Anregungen aus Martial & Meditation Arts

Zu Frage 2 sei angemerkt, dass dies als Moglichkeit offen bleibt, da auch die beobachteten Kinder im
Grundschulalter diese auch medial besetzten Lebenswirklichkeiten kennen und umsetzen. Beudels &
Anders (2014: 12f.) grenzen ihr Bewegungsfeld von Distanz-Kampfsportarten mit ,kurzen,
angreifenden oder abwehrenden, oft verletzenden Schlagen, Hieben oder Tritten” ab (vgl. auch:
Mosebach, 2007: 2), ,aber’ eines ihrer Spiele im Bereich des Anbahnens von Ringen, Rangeln und
Raufen heiRt ,Schattenboxen”, wo in (extremer) Zeitlupe ,Schldage’ und auch Griffe angesetzt werden
dirfen (vgl. Beudels & Anders, 2014: 172). Selbstredend sind die relativierenden ,* bei ,Schlage’ der
Autoren nicht hoch genug einzuschatzen, aber damit erscheint dem Autor zumindest eine Briicke
gebahnt. Hartnack (2012; 2013a) fordert eine Beachtung der Differenz zwischen Kampfkunst und
Kampfsport und bringt Distanzkampfsysteme ins Spiel, die dann padagogisch einsetzbar sind, wenn
auf Korperkontakt beim Schlagen und Treten verzichtet wird und bspw. Schlagpolster zum Einsatz
kommen. Dies erscheint aus motivationaler Sicht sinnvoll (vgl. Hartnack (2012)), denn: ,Die Welt der
Kinder ist voller Kampfe” (Leffler, 2013: 210), was sich besonders im Bereich der Medienangebote
zeigt, wenn bspw. Star Wars, Lego Ninjago, Spiderman, Batman, Kung Fu Panda, Grand Theft Auto(!)
als einige gesehene und benannte Hauptthemen vieler Kinder in der OGS zeigen. Petzold (in: Bloem
et al.,, 2004: 118f.) halt fest, dass mediale Aggressionsdarstellung nicht pauschal, sondern im
Zusammentreffen und unter Einfluss ,spezifischer Moderatorvariablen (z.B. Empfanglichkeit des
Zuschauers, Normativitdt und Effektivitat der dargestellten Gewalt, Realbeziige”) zu sehen ist.
Ergidnzend kann mit Staack (2014: 181ff.) auf die Frage nach Uberwindung von CT/F eingegangen
werden: Kampfkinste — und so auch das hiesige Vorhaben — stehen in der Frage, nach der
Kontext(un)gebundenheit des Settings und Praktiken mit Blick auf Uberwindung von CT/F und
Gewaltsituationen: Wahrend das rituelle Trainings-Setting nicht transferierbar ist, kann dies fir
rituelle Praktiken mit ihrer , korperleiblich-rhythmische[n] Selbstverstrickung” (Staack, 2014: 183) ins
kdampferische Tun gelten, allerdings miissten diese im transferierten Kontext erst einmal umgesetzt
werden, was Raum offen lasst (vgl. Staack, 2014: 183f.), der auch hier nicht weiter ausgeleuchtet
werden kann, sondern es erfolgt lediglich ein Verweis auf Russells (2014) Schlusswort bzgl. des evtl.
Abbaus von Schadigungshemmschwellen im Training: “My suggestion is that in considering whether
and how to include such training techniques we need to think not just about the rare situations in
which doing good involves harming others, but also much more common situation in which avoiding
doing evil is made more difficult by the absence of a barrier to harm* (Russell, 2014: 47).

Hartnack (2014: 190f.) halt fest, dass viele Schiilerinnen & Schiiler seiner Befragung Interesse an
Schlag- und Tritttechniken haben und Verstandnis fir Vertrauensspiele und dergleichen aufbringen,
aber dann auch schneller ,,endlich so richtig kimpfen zu kdnnen®. Dabei gelten gruppenspezifische,

sensible Abwagungen, die Einforderung von Vertrauen, da Technikvermittlung die Gefahr einer
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,Aufristung’ in sich birgt — auch wenn das Techniktraining ohne Kérperkontakt stattfinden sollte (vgl.
Hartnack, 2013b: 185f.) bzw. distanziert (vgl. RGUVV, 2000: 50ff.) erfolgt® oder als
,Bewegungskunst” (Klein & Frenger (2013)) praktiziert wird. Klein & Frenger (2013: 188f.) verstehen
darunter in Anschluss an Bahr (2012) Ausibungen, die durch die Merkmale Schwierigkeit (z.B.
koordinativ anspruchsvolle Bewegungsabldufe), Offenheit der Form, d.h. auf Basis der Regeln
einsetzende Kreativitdt und Schonheit fiir Publikum und Ausiibenden, die bis zum Flow-Erleben (vgl.
auch: Niepagen (2011); Vos (2011: 49) oder auch durchaus anders gelagerte mushin (vgl.
weiterfiihrend: Krein & Ilunddin, 2014: 139ff., bes. 156ff.) reichen kann, gekennzeichnet sind.

Lippitz & Welsche (2014: 116f., 122) halten in ihrer Untersuchung flr eine sechste Klasse eines
Gymnasiums, wo auch Ringertechniken vermittelt wurden (vgl. auch: Thiele (2015)), fest, dass
Regelakzeptanz und Wahrnehmung der Steigerung der eigenen Starke fiir ein positives Erleben
relevant sein konnten. Dies wird hier im Bewusstsein um mogliche Alters- und
Entwicklungsdifferenzen und —spannweiten mit einem kalendarischen oder auch mentalen Alter (vgl.
Delfos, 2010: 42) angenommen. Vielleicht geht es nicht um Alterseinteilungen oder Darlegungen,
sondern um ,Erfahrungen’ (s. beispielhaft.: Fengcai, 2013: 112ff.)? Daher soll letztendlich alles aus
dem Themenfeld ,Kdmpfen’ um Riickzugsmdglichkeiten sowie angebotene, freiwillige Ubungen im
Bereich Taiji Quan oder Bagua Zhang oder Entspannungsibungen (Phantasiereisen, Massagen etc.)
erganzt und dabei als ein gemeinsames Uben und mitmachen kommuniziert werden kann:

Solche , Korperiibungen” benennt Englert (2011: 570f.) als ein mogliches Element meditativer
Stilleibungen im Schulkontext bzw. ,meditativen Formen’ dienlich, wobei Freiwilligkeit unumstoRBlich
ist. Englert (2011: 567f., 571) versteht meditative Elemente als ,,Unterbrechung”, die er auch vor dem
kulturkritischen Mit-Auftrag der Schule sieht, wo in strukturierenden Raumen und Zeiten Angebote
gemacht werden, die eine ,,produktive Passivitdt” zulassen. Dieses Zulassen kann in gegenstandlichen
oder ungegenstadndlichen Formen sich ereignen und meditative Sammlung kann verstanden werden
als Bestandteil eines religios orientierten Lebens oder der Balance zwischen Aktion und
Kontemplation (vgl. Englert, 2011: 568). Auf eine Balance zwischen Aktion und Kontemplation bzw.
vita activa und vita contemplativa verweist auch Han (2009: 109), der sich dabei kritisch an Hanna
Arendt abarbeitet (vgl. Han, 2009: 100ff.): Diese habe bei ihrer Erstarkungsforderung der vita activa
im Sinne eines Handelns anstatt eines Arbeitens, der sie auch das Denken einschrieb, tibersehen,
dass Handeln und Arbeiten zwar durch ein Innehalten-Kénnen unterschieden sind, aber beide den

Charakter des ,Eingreifens” besitzen (vgl. Han, 2009: 103f.) und das Denken als ,tatigste aller

® Dies wird weiter unten im Kapitel mit methodischen Erwagungen genauer ausgefiihrt. Interessanterweise
unterrichtet der Amerikaner Brian Johns waffenbasierende, philippinische Kampfkunst (vgl. Ewald, 2015: 81f.)
in ersten Einblicken mit Stock und leere Hand auch an Kinder im Alter von 5-8 Jahren auf spielerische und
ernste Art und Weise (vgl. http://bamboospiritmartialarts.com/category/bamboospiritblog/teaching-kids/ -
2015-10-09). Auch hier mdgen sich Anregungen ergeben — vgl. analog RGUVYV, 2000: 50ff.
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Tatigkeiten” in der Durchmessung groBer Hohen und Tiefen kontemplativ sein kann, aber auch — Han
folgt dabei Heidegger - als kontemplative Betrachtung Arbeit sein kann, wenn es nicht als
besinnliches Denken in der Arbeit innehalt (vgl. Han, 2009: 104, 108f.). In der Besinnung und dem
nicht eingreifenden Statt-geben in Form mystischer Kontemplation in der vita contemplativa, die
ohne AuReres in sich ruht, entsteht , gute Zeit” (vgl. Han, 2009: 62f., 100f., 103f., 108). Diese Mystik
ruht ohne AuReres in sich und iiberwindet auch die gern gegen Beschleunigung und Stillstand als
zwei Seiten einer Medaille, der Medaille des , Nicht-Mehr-Wissen-Wohin“ betonte narrative
Spannung mit ihrer Gliederung in ein Nacheinander, da , keine Abhingigkeit vom AuReren vorliegt”
(vgl. Han, 2009: 29ff., 62f., 100f.), wobei Achenbach (2013), dem eine Alternativdeutung auf einer
Verbindungsebene beistellt. Diese Nichtabhingigkeit von AuRerem lasst aber in-sich-ruhendes mit
Bewegung und Tatigkeit zu, aber da letztendlich ,Teilungen und Umzdunungen ganz aufgehoben
[werden]” (vgl. Han, 2009: 100f., 108), werden einfache Formen meditativer Elemente, wo ein sich
,deutlicheres Empfinden fir die eigene Gegenwart im Hier und Jetzt ausbilden [kann]“ (Englert,
2011: 569) in dieser augenblicksbezogenen Zeithaftigkeitsform Uberwunden (s.a.: Paetow, 2004:
171ff.). Gerade dieses findet in chinesischen Kampfkiinsten — im Sinne von Prozessen wo der Begriff
Kung Fu eine schillernde Kontextualisierung ausdriickt (vgl. Judkins, 2014: 1ff., bes. 3ff., 20f.) als dies
in Ewald (2015: 35) gesetzt ist - pragnant Ausdruck in den Konzepten von taiji, dem das Taiji Quan
seinen Namen verdankt, wuji und wuwei, die als traditionelle Vorstellungen auch die Kampfkiinste
pragten (vgl. Filipiak, 2001: 125, 237ff.): Taiji als Wechselregel von Yin und Yang, Ruhe und
Bewegung, Spannung und Entspannung und wuji als ,,ohne Firstbalken” aus dem taiji hervorgeht und
dies entweder zeitlich oder logisch vorgelagert ist. In der Kampfkunst gibt es Konzepte (vgl. Filipiak,
2001: 239f.), die wuji ,ohne Gedanken, ohne Bewusstsein, ohne Form oder ohne Erscheinung”
setzen oder man koénnte wuji ,als einen Ausgangszustand interpretieren, der zwar alle
kampfrelevanten Moglichkeiten enthalt, doch nicht zum Ausdruck bringt. Das geschieht erst durch
taiji“. Wuwei ist nicht Passivitdt sondern ,vielmehr ein Mitgleiten mit den Umstdnden als Resultat
des Wandels von yin und yang” (Filipiak, 2001: 244). Ahnlich verfdhrt auch Allen (2015: 4ff.), wenn
dieser in seinen Ausflihrungen zu asiatischer Philosophie davon schreibt, dass — zen-buddhistisch -
ein Geist, der mit dem Stoppen aufhort, damit auch das von Stops durchzogene Bewegen von A nach
B Uberwindet (vgl. auch: Priest, 2014: 198 und Tanaka (2014)). Dies geschieht obwohl Kampfkunst
und Buddhismus auf Grund der Friedfertigkeitsaspekte des Letzteren eher wie Ol und Wasser seien
(vgl. Allen, 2015: 4), allerdings versucht Priest (2014: 194ff., bes. 196ff.) Kampfkunstpraxis am
Beispiel Karate als mogliche Befolgung des noblen, achtfachen Pfad des Buddhismus ausweisbar zu
machen, indem aus ethischer Sicht Respekt und Verneigung praktiziert werden, Karate nie mit einem
Angriff sondern defensiv ansetzt und Geduld erfordert — aber keine kritischen Aspekte wie mogliche

aggressive Lehrweise (vgl. Petzold in: Bloem et al., 2004: 132) bericksichtigt.
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Thematisch ahnlich, wenn auch Uber einen soteriologischen Konsequenzialismus mit Blick auf
(in)transitive Folgen anders vorgehend, arbeitet Schubert (2014: 167ff., bes. 167, 176, 182ff.) fir ein
Ndaherkommen von buddhistischer Ethik und kampfkinstlerischer Praxis hinsichtlich “violence”.

Da die freiwilligen Ubungen aus dem vom Autor betriebenen Yang-Stil des Taiji Quan und des Gao-
Stils im Bagua Zhang als Meditation bzw. Martial Art sowie Entspannungsiibungen als gemeinsames
Uben-kdnnen angelegt sind, sei sich nachfolgend Stilletibungen mit Kindern zugewandt:

Nach Maschwitz & Maschwitz (1993: 58ff.) sind Stillelibungen durch 5 Phasen charakterisiert:

Die am Anfang stehende Einladung soll Freiwilligkeit und die Bedeutung der eigenen Entscheidung
und Mitarbeit betonen. Ob der Einladung gefolgt wird, hdngt vom einzelnen Kind und seinen
Vorerfahrungen ab, Vertrauen (in Erziehende, andere Kinder, Gott) wird aber als ,Schlisselwort”
dieser Phase und Stillelbungen ausgewiesen. Dabei kénnen auch duflere Regeln durch ihre
Verlasslichkeit Vertrauen generieren und evtl. negative Vorerfahrungen mit Stillelibungen so oder
auch durch korrigierende, verschiebende Erfahrungen mit Bezugspersonen tiberwunden werden.
Nach der Einladung hat die zweite Phase das bei sich selbst ankommen als Schwerpunkt: sich selbst
spliren, z.B. die eigene Atmung, der eigene Korper, An- und Entspannung, wird erfahren, wobei durch
ein stetiges Zurtickkehren/Konzentrieren auf etwas Loslassen erfahren werden kann und nicht an
negativen Geflihlen und unangenehmen Empfindungen angehaftet wird. Gelingt dies und gelingt ein
Loslassen der Konzentration selbst, wird die Stille geschenkt und somit die dritte Phase erahnbar, wo
wir alle ,Anteil haben an der grofRen Kraft, die uns alle verbindet” (Maschwitz & Maschwitz, 1993:
60). AnschlieBend wird das Angebot, Erfahrungen mitzuteilen und zwar innerhalb einer
vertrauensvollen, wertschiatzenden und achtenden Gruppe fir die vierte Phase angeregt, da es gut
tut. Die flinfte und abschlieRende Phase betont eine Gleichwertigkeit von Ein- und Ausstieg, so dass
die ,Stille soll ausschwingen kdénnen”, indem bspw. Empfindungen nachgespurt wird. Ebenso ist die
Phase von Dankbarkeit gegeniber dem erfahrenen gekennzeichnet, sowohl positives wie negatives,
weil beides aktuale Moglichkeiten ausdriickt, die, wie Haltung, Bilder, mitgenommen werden kann.
Allgemein schreibt Quante (2003: 19ff.), dass Entspannungsverfahren dem ,Grundbedirfnis von
Kindern nach einer ausgewogenen Balance von Aktivitdat und Ruhe” Rechnung tragen, situatives
Wohlfiihlen und den Aufbau eines positiven Selbstkonzepts steigern. Dennoch werden solche
Verfahren vielfach nicht eingesetzt, da problematische Aspekte auftreten kénnen, so dass bspw. der
Wechsel von Aktivitdit und Ruhe fremdbestimmt erlebt wird, dass individuelle Wahrnehmungs-
faktoren oder Vorerfahrungen oder Schwierigkeiten bzgl. des Abgebens von Kontrolle das Einlassen
erschweren. Findet dies Berlicksichtigung, wird Entspannung nicht als ,Allheilmittel” verstanden,
sondern Vertrauen und Motivation der Kinder zentral, kdnnen Entspannungsverfahren, gesundheits-
und personlichkeitsférdernd in Kindergarten, Schule und Alltag eingesetzt werden (vgl. Quante, 2003:

20, 22ff.).
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Bei allem sind die am Anfang von Kapitel 2.2 gemachten Anmerkungen zu Petzold (2000) zu
beachten, so dass es um das Erlernen von Spannungs-und-Entspannungsregulation geht und dabei
die Integritdt und Wirde der — hier — Kinder zu wahren (vgl. weiterflihrend: Petzold (2000)). Bei
alldem gilt aus therapeutischer, aber auch aus padagogischer Sicht die folgende Anmerkung Petzolds
& Siepers (2012: 309) als Mahnung: , Immaterielles als Annahme in der Theologie und Metaphysik
(unerschaffenes Geistiges, Gottliches) kann nicht naturwissenschaftlich im Paradigma des
materialistischen Monismus konzeptualisiert werden [...] und liegt jenseits des wissenschaftlichen
Weltbildes und damit wissenschaftlich begriindbarer medizinisch-klinischer Praxis. Als eine Sache des
persdnlichen Glaubens (z. B. an eine unsterbliche Seele) sind solche Uberzeugungen zu respektieren,
ja wichtig [..]. ,Spirituelle Interventionen’ durch Psychotherapeutinnen als Teil klinisch-
therapeutischer Behandlung von Stérungen im Sinne des ICD/DSM lassen sich fachlich, rechtlich und
therapieethisch nicht vertreten [...], wobei seelsorgerliche Unterstiitzung [...] angezeigt sein kann“.

Fihren wir abschliefend das Ganze nochmal zu Martial- bzw. Meditation Arts mit Blick auf Natur-
und Weltbezlige praxeologisch, d.h. als , Theorie der Praxis” (Orth & Petzold, 2004: 6) und teilweise
personlich zusammen: Petzold (2015b: 3) erwdhnt im Kontext (Natur)Meditation die ,Verehrung von
Bdaumen, unter denen nicht nur Buddha sall und meditierte” sowie Hanshans Zen-,,Gedichte vom
kalten Berg” und in ihrer zweiten Definition einer ganzheitlichen Kampf- und Lebenskunst schreiben
Petzold et al. (2004: 72) von der ,,Praxis von ferndstlichen bzw. slawischen Wegen des Kampfes als
Leibesertiichtigung und Bewegungsmeditation, die Teil der Lebensfiihrung und schopferischen
Lebensgestaltung geworden sind und das Ziel haben, Achtsamkeit und Wahrhaftigkeit sich und
anderen gegenliber zu erstreben, fir sich und andere Sorge zu tragen sowie umfassende kérperliche,
seelische und geistige Gesundheit und Ausgeglichenheit zu erlangen”. So sehr der Autor dieser
Definition folgt und weil}, dass Petzold et al. (2004: 74) von der Moglichkeit einer sdkularen Praxis
schreiben, ,wird man um eine Auseinandersetzung mit seinen religiosen Quellen: Daoismus,
Konfuzianismus, Buddhismus, Shintoismus nicht ganzlich herumkommen (Petzold et al., 2004: 74).

So sei grenzhaft — und erganzend-konkretisierend zu Petzolds et al. (2004: 73) Hinweis auf
Kompatibilitdtsschwierigkeiten des Definitionsbegriffs ,seelisch“ mit buddhistischer Philosophie und
Psychologie, aber dessen Aufnahme wegen ,, Qualitdten, die fiir den westlichen Menschen Bedeutung
haben” — zum einen Paetows (2004) Studie zu Nichtidentitdt benannt und auf Hans (2002: 132f.) zen-
buddhistische archaische Freundlichkeit ohne Emphase, Intimitat als ,ein Mitsein ohne Innerlichkeit
und Begehren” (Han, 2002: 133) hingewiesen (s.a. Han, 2009: 59ff.). Hinsichtlich daoistischer Aspekte
wie wuwei und dem Einklang mit der Natur kontextualisiert Filipiak (2001: 244) (iber den Raubbau
zur Zeit der Streitenden Reiche (475-221 v.u.Z.) und schreibt: ,Allerdings fihrte die Umsetzung dieser
Vorstellung im Daoismus zu Widerspriichen. Einerseits versuchte man den gesellschaftlichen

Umstdnden zu entkommen, andererseits wurde jegliches Streben abgelehnt” (Filipiak, 2001: 244).
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Bevor sich Naturbeziigen im Bereich der (chinesischen) Kampfkiinste und abschlieBend der Green
Meditation der Integrativen Therapie etwas genauer genahert wird, wird eine personliche
Anmerkung zum eben Gesagten als notig erachtet, um Besserwissereieindriicke abzuwehren:

An anderer Stelle habe ich (vgl. Ewald, 2009: 34ff.) von solchen Verwirrungen geschrieben und es
kirzlich als ,Lebensaufgabe’ auszuweisen versucht, die im Nachhinein 6fters als friher als geruht
erlebt werden kann, wenn es um Trainingstatigkeiten oder kochen geht (vgl. Ewald, 2015: 63), so
dass ich durchaus auch begleiteter Gehender ,,des WEGES in der Lebensspanne” (vgl. Petzold et al.,
2013: 17f.) bin. Oder, da mit Nagarjuna irrende Verdopplungen des Gehens betont werden kénnen
(vgl. Walleser, 2014: 2. Abschnitt), vielleicht verfangt sich Lemke (2008: 94ff.) darin nicht, wenn er ein
Oszillieren des in Ostlichen Philosophien verbreiteten Weg-Begriffes zwischen ,einem
(praxologischen) Verstandnis von Praxis, bei welchem der ,Weg‘ ,an sich’ das ,Ziel’ ist, einerseits und
dem normativen Sinn einer Entscheidung fiir ein bestimmtes (ethisches) Wegziel andererseits”
(Lemke, 2008: 97) und festhalt: ,Das tatige Selbst ist bei der Sache und wird durch die getane Sache
als Selbst selbst bestimmt” (Lemke, 2008: 107). Unklar bleibt, wie tragfahig Alternativdeutungen, wie
sie Lemke (2008) hier und dabei zumindest inhaltlich Giber sich hinausgehend (vgl. Réttgers, 2009:
38ff., 230ff.), da vielfaltig (ethisch, dsthetisch, diatetisch, anthropologisch) und aufs Kochen anstatt
Kampfen oder buddhistische Meditation bezogen, fiir Dogen und dessen Kochbuch vornimmt, sind.
Als Grund gilt, wie Kochtatigkeit (vgl. Lemke (2008)) und prozessuales Leibverstandnis (vgl. Lemke,
2010: 52ff.) aus Verdnderung und Veranderung, wo ,alles unserer selbst ist anders und doch unser
Selbst” gilt, zu Nagarjunas Ausfiihrungen (vgl. Walleser, 2014: 1.+2. Abschnitt; Paetow (2004)) und
zur modernen Physik mit diskutierten absolut-zeitlosen Relationen ohne Relata (vgl. Marshall & Bain
(2013)) passen - oder: “There are no things but only networks and interrelation” (Dietrich, 2014: 14 -
vgl. weiterfiihrend: Kather, 2003: 115f.; Henning (2012); Kramer (2014); Toepfer (2015)).

Fir mich (vgl. Ewald, 2015: 63) ist Lemkes Alternativdeutung zumindest ansprechend, so dass ich
wohl einer der ,westlichen Menschen” bin, fir den das Wort seelisch bedeutsame Qualitaten hat
(vgl. Petzold et al., 2004: 73) und fiir mich zeigt sich dieses Thema (s.a. Kap. 2.1) in der von
Nickelodeon produzierten Serie “Avatar: The Last Airbender” (Michael Dante DiMartino & Bryan
Konietzko (2005ff.)) als Lieblingsserie; dort vor allem, wenn es um Beziehungsgeflechte bei Aang,
Katara, Zuko und Onkel Iroh mit ihren jeweiligen Lebensthemen geht. Teile der Serie waren fiir das
vorliegende Angebot als mediale Unterstlitzung zu bestimmten (Ferien)Anlassen gedacht, weshalb
dies kurz Beriicksichtigung finden und als Briicke zur Natur-, Welt- bzw. Kosmosthematik dienen soll;
welche innerhalb asiatischer Kunst priorisierter Bezug ist (vgl. Welsch, 2011: 233f.; 2012a: 158ff.):

Die Serie ist ,Mehr als nur eine gute Geschichte"; es geht um ,Tiefe in den Figuren” (vgl. weiter-
fihrend: Gotz & Unterstell, 2013: 645ff.) und die Anregung “Everyone Can Find His or Her Place in
Life” (vgl. weiterfihrend: Gotz, 2014: 295ff., bes. 328f.) als anfragbare Moglichkeit der Serie.
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Vielleicht zeigt sich darin das, was Andris (2015: 34f.) mit Rickgriff auf Deleuze als “intellectual

»n

cinema” mit “a correlate ‘sensory thought’” ausweist und wird dadurch moglich, dass “the film
experience become meaningful ,not to the side of our bodies but because of our bodies’ [...]. In this
way, movies provoke ‘carnal thoughts’, which become conscious thoughts and reflections; they are
not the result of reflection”. Dabei flossen in die Serie seitens der Autoren “interests in Asian cultures
and philosophy, traditional martial arts, yoga, anime, and Hong Kong cinema to create our own
mythology” (Konietzko & DiMartino, 2010: 12) ein. Zentrale Bedeutung hat das Bandigen von
Elementen — insbesondere die im antiken Griechenland prominente, aber auch in anderen Kulturen
oder buddhistischen Lehren auftauchende Einteilung in Erde, Feuer, Luft, Wasser, so dass Konietzko
& DiMartino (2010: 26) dessen “universality” ansprach. Das magisch anmutende Konzept des
Bandigens wurde durch an  verschiedene chinesische  Kampfkiinste  orientierte
Bandigungsbewegungen umgesetzt (vgl. Konietzko & DiMartino, 2010: 26), hier als Briicke:
Im antiken China war das Imitieren von Tieren als Bewegungs-, Kampf- oder Kampfkunstsystem
durchaus vorhanden (vgl. Henning, 2001: 16ff.): Lind (2001: 490, 658, 661f.) versucht Unterschiede
festzumachen: Wahrend korperliche Kampfkiinste- oder Bewegungssysteme der Soldatenausbildung
oder therapeutischen Zwecken dienten, wie das Wugqinxi des daoistischen Arztes Hua Tuo aus dem 2.
Jh. n. Chr., das Tiger (5% hu), Affen (& héu), Hirsch (EE IU), Bar (BE xiong) und Kranich (%9 he)
nachahmt, wurde parallel das Kampfsystem der Shaolin, dessen Wuxingxi die Formen des Tigers, des
Drachen (¢, 16ng), des Leoparden (%3 bao), der Schlange (4E shé) und des Kranichs beinhaltet, eine
philosophische Kampfkunst, da dort effiziente Kampftechniken mit Atem- und Psychotechniken und
religios-ethischen Werten verbunden waren — kritisch beziglich einer historischen
Kampfkunstpriorisierung ist Wetzler (2014: 58f.). Dies als Korrektur zu Ewald (2015: 31).
Henning (2001: 16) benennt als weitere Moglichkeit flir manche, eher unbekanntere Kampfkiinste
(“Frog Boxing”), dass Tierbewegungen schamanisch-schiitzende Zuschreibungen aufweisen. Henning
(2001: 18) schlieRt damit, dass “pure animal styles of boxing exude a certain amount of individual
showmanship®. Damit eine Prazisierung zu Ewald (2015: 31, 33ff.) als Briicke zur Naturthematik:
Farrer (2013: 145ff., bes. 145-149, 158) prazisiert: “In Chinese martial arts, animals operate on
symbolic and mythical registers, yet mythical animals such as the dragon (a symbol of good fortune
comprising aspects of horse, eagle, ox, snake, deer and fish) and the phoenix may be accorded the
same or higher status than actual animals such as the tiger and crane [...]. Meaning in the martial arts
is situated at the level of embodied experience, at the level of skilled practice, which lies beyond
straightforeward observation of the Other and beyond textual, historical, philosophical and religious
inquiries that reduce animal correspondences to metaphorical, mythical or symbolic levels” (Farrer,
2013: 146f.); Tiere der rhizomartigen chin. Kampfkinste sind nicht rein imitativ oder mit Fantasie
oder Mythen einholbar, sondern auch Gbungsbezogen und spontan (vgl. Farrer, 2013: 147, 159f.).
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Farrer (2013: 145ff.) diskutiert bei seinen Darlegungen zum sitidchinesischen Gottesanbeterinnenstil
im Allgemeinen und zur dazugehorigen Schule des Chow Gar im Besonderen zwei Konzepte: Zum
einen agency und zum anderen das becoming von Deleuze und Guattari:

Flr Ersteres fiihrt Farrer (2013: 145, 147f.) den Anthropologen Ingold an, der vor allem eine
statische, “place”-bezogene Ausrichtung kritisierte und “people should not be regarded as dead and
in need of ingesting some animist spirit, but as existing in life” (Farrer, 2013: 148). Ingold setzt eher
auf eine weg-hafte Philosophie und schlieft dabei an das Konzept des becoming von Deleuze und
Guattari an, wenn es nicht um Nomen und damit um statische Animals als “objects or things” (Farrer,
2013: 158) sondern um verbliche Ausweisung geht (vgl. Farrer, 2013: 145, 147f., 158f.).

Deleuze & Guattaris erste Ausweisung des becoming ist “becoming-female”, was im Chow Gar im
Widerstandstrainieren gegeniiber Unterleibsattacken erahnbar wird (vgl. Farrer, 2013: 159) und es

sperrt sich gegen eine lineare Lesart (vgl. Farrer, 2013: 145). Farrer (2013: 147) weiter:

For Deleuze and Guattari {2002 [1980]: 278—-305) becoming is rhizomic; it does
not depend on systems of a scientific classification or genealogy. Becoming is never
imitating, nor does it proceed wvia representation, analogy or metaphor. Hence, ac-
cording to Deleuze and Guattari’s schizoanalytic perspective or nomad philosophy:
‘Becomings-animal are basically of another power. since their reality resides not in
an animal one imitates or to which one corresponds but in themselves. in that which
suddenly sweeps us up and makes us become ... “the Beast™" (2002 [1980]: 279,
Dabei spielt Farrer (2013: 159f.) agency nicht totalitdr gegen becoming aus: “Some agency beyond
skilled practice is required, an agency or active doing ‘in the sense in which becoming is the process
of desire’”, aber: Deleuze & Guattaris Molekular-werden”, welches ,affektive Fahigkeiten” statt
Organe oder Gestalten in einem ,Block des Werdens” betont, wo Bewegungen von Bewegung, Ruhe,
Schnelligkeit, Langsamkeit ablaufen (vgl. weiterfiihrend: Kurth (2013)), wurde von Donna Haraway
kritisiert: Haraway wirft den beiden Franzosen eine ,Philosophie des Sublimen” vor, die ,,in ihrer
Kritik an allem Irdisch-Banalen und Domestizierten” tatsachliche Tiere und Begegnungen nicht ernst
nimmt (vgl. Bohm, 2013: 103f.) — aber “becoming-animal, does ot force us to accept the notion that
aimals lack consciousness or interiority” (Farrer, 2013: 158). Nach Haraway wurde die Mensch-Tier-
Dichotomie zugunsten einer realen Verbundenheit erschiittert, was prozesshaftes “becoming with”
und “naturecultures” betont (vgl. B6hm, 2013: 100f. — s.a. Ewald, 2015: 15ff., bes. 19, 22ff.).

Zu Stanley Hennings Forschungsvorgehen mit Ambitionen nach historischen “corrections” merkt
Bowman (2015a: 13f.) an, dass diese “‘corrections’ should rather be viewed as reinterpretations of

interpretations”, was poststrukturalistisch angebunden wird: “it is not that there is no reality; it is

rather that knowledge of reality is endlessly contestable [...] endlessly calling for interpretation”.’

7 Bierwirth (2005: 98f.) — auf den mehrfach positiv Bezug genommen wurde (vgl. Ewald (2009; 2015) — versucht der Gefahr
einer Uferlosigkeit beim Dekonstruktivismus durch eine ,avant la lettre” Variante zu begegnen und Phanomenen an Orten
der Abwesenheit nachzuspiiren. Dieses Verfahren soll anhand der Resultatsplausibilitat eingeschatzt werden. Als Analogie
zu Laska (2010: 276) sei auf die Gefahr einer petitio principii verwiesen; zum Stachel Stirner, seinem Eigner in Abgrenzung
zum Heiligen vgl. weiterfliihrend: Laska (2010: bes. 274f., 279) und als Anschluss an Kap. 2.1 im Wechselspiel: Clark (0.J.)
und (fur Stirner und Zen) Miller, 2013: bes. 4f.
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An anderer Stelle befasst sich Bowman (2014: 14ff.) dezidiert mit Diskursen zu “nature” bzw.
“reality” in Bereich Kampfkunst und arbeitet ein Spektrum der Naturverstandnisse heraus, an dessen
einem, oft allochronisch-orientalistischen Ende “nature is universal, timeless, and essential — to be
discovered by individuals, indeed, but it will always be the same nature” (Bowman, 2014: 16),

“ue

wohingegen das andere Ende durch ein durchaus repressives, individualistisches “‘styles stifle
nature’, and nature is what arises naturally and spontaneously” markiert wird. Bowman (2014: 16f.)
fragt deren Opposition auf Grund variierender Bedeutungsinhalte an und hélt fest, dass “[bloth

ru

senses of nature involve a different sense of ‘institution’®. Dies fiihrt zu Derridas Unentscheidbarkeit:
Interpretation wird erst durch institutionale Aspekte moglich (vgl. Bowman, 2010: 172ff.).

Dem von Bowman (2014; 2015a) hier skizzierten Wechselspiel von Institution und Realitat scheint die
Integrative Therapie im Allgemeinen und mit ihrer 6kologischen Dimension (vgl. Petzold et al. (2013);
Petzold (2006)) und dem ,,GREEN CARE Empowerment” (vgl. Petzold (2015a)) Rechnung zu tragen:
Dabei wird formuliert: ,Natur ist die Gesamtheit aller biologischen Lebensprozesse und
Lebensformen mit ihren jeweiligen, Leben ermdglichenden geophysikalischen und &kologischen
Mikro-, Meso-, Makro-Kontexten und ihren anorganischen und organischen Materialien sowie ihrem
Kontinuum [...]. Dabei ist Natur nicht nur unberihrte Biosphéare, sondern auch von Menschen, ihrem
Denken, Planen und Handeln [...] gestaltete und Gberformte, ja sogar beschadigte und deformierte
Natur. Weil der Mensch Teil der Natur ist, gehen auch immer sein Erleben von Natur und seine
kulturellen Vorstellungen lber Natur in ein Naturverstdandnis ein” (Petzold et al., 2013: 7).

,Green Meditation” (vgl. weiterfiihrend: Petzold (2015b)) ist dabei eine 6kosophische MaRnahme im
Sinne eines rezeptiven Naturerlebens und ist getragen vom Koexistenzaxiom der IT ,Sein ist Mit-
Sein“, was Merleau-Pontys ,basale Konvivialitat” auf die gesamte Natur ausdehnt und die (ex-)
zentrische Moglichkeit von ,fundierter Konvivialitdt beinhaltet (vgl. weiterfiihrend: Petzold, 2015a:
61ff.). Ziel der ,Blindel von MalRnahmen“ und damit auch der Green Meditation ist die Férderung
von ,,Gesundheit, Wohlbefinden, Vitalitdt und Lebensgliick von Menschen” (vgl. Petzold, 2015a: 63,
65). Weiter oben wurde die ,Verehrung von Bdumen, unter denen nicht nur Buddha sal} und
meditierte” (Petzold, 2015b: 3) und die Verquickung zum Begriff des seelischen (vgl. Petzold et al.,
2004: 72f.) bereits genannt und Lemke (2008) sowie die Serie “Avatar” ins Spiel gebracht: Bevor zur
auch bei Fernsehserien relevanten Genderthematik, da ,,Medientext konstruiert Figuren und diese
sind fast immer als mannlich oder weiblich gedacht” (Gotz, 2013: 18), ibergegangen wird, beschlielit
Onkel Iroh als Lieblingsfigur dieses Kapitel als ,,Angrenzung” (Petzold, 2015a: 62): In der Folge “The
Desert” erhélt er Einlass in die Raume des Geheimordens “White Lotus” durch die Worte, vor denen
die ganze Serie lesbar ist, was direkt in Kap. 2.1 zurlickfiihrt: “One who has eaten the fruit and tasted

its mysteries”.
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2.2.3.3 Zur Frage von Geschlechtlichkeit & Gender

Obige Frage 3 soll ausfiihrlicher in einem Exkurs angegangen werden, da Beudels & Anders (2014: 23)
ihr Bewegungsfeld als geschlechterunspezifisch ausweisen und Leffler (2013: 211f.) betont, dass die
absolute Mehrheit der befragten Kinder sich ein geschlechterheterogenes Setting winschen,
teilweise Jungen und Madchen kampferisch gleich (moglicherweise wachstumsschubbedingt) sind
oder sich anders verhalten, was zum Teil auf die Haufigkeit zurlckgefihrt wird, so dass die
Moglichkeit des Aufbrechens von Stereotypen besteht (s.a. Hartnack, 2015b: 84f.). Hartnack (2014:
186, 190f.) greift diese Argumentation auf, betont aber die Verstarkungsgefahr von Stereotypen
durch fehlgehende Enddramatisierung, die zu einer Dramataisierung fiihren kann und ein mit
Gruppenkontext variierendes sich-bewegen. Ferner weist Hartnack (2014: 188ff.) darauf hin, dass
,die Madchen” oder ,,die Jungen” eigentlich unzulassige Verallgemeinerungen sind bzw. Ausnahmen
existieren, wobei Stereotypenkritik selbst stereotype Bestandteile erfordert (vgl. Chow, 1995: 57).
Welsche (2014) kommt bei ihrer Untersuchung zu Ringen und Raufen im Sportunterricht einer
sechsten Klasse eines Gymnasiums, zu dem Ergebnis, dass geschlechterstereotypen Einstellungen
entsprochen und diese wiederholt werden kdnnen, wobei Schaukampfe vor jeweiligen entwicklungs-
oder gruppenspezifischen Aspekten zu reflektieren sind (vgl. Welsche, 2014: 198f.). Welsche (2014:
200f.) schlieBt mit den Praxisempfehlungen einer Gruppendiskussion geschlechtergemischten oder —
getrennten Raufens, einer rollensensiblen Lehrkraft, Uberforderungsvermeidung, Motivation und
Handlungssicherheit in der Themenhinfilhrung und gezielt angebotene sowie reflektierte
Uberforderung in  der thematischen Arbeit und insbesondere ,Reflexion von
geschlechterstereotypischen Zuschreibungen”. Gerade letzteres kann mit Hartnack (2014: 191f.)
erganzt werden, der fragt, ,ob die bereits im Kindesalter diskursiv-symbolisch konstruierten
Geschlechtskorper in Zweikampfsituationen leiblich erfahren, bestatigt und schlieBlich verinnerlicht
werden”. Ein Jahr spater halt Hartnack (2015b: 85ff.) fest, dass in seiner Befragung das Thema
Geschlecht als Differenzreifikation erst durch Kinder aufkam, die als Idealtypen betrachtet,
gemeinsames Kampfen zuerst spannend, spater allerdings ,peinlich” sahen, ein technisch-taktischer
Kompetenzzuwachs, insbesondere in einmaligen Unterrichtsreihen, nicht zu verzeichnen ist und vor
allem eine Wiederholung geschlechterstereotypen Verhaltens in und durch einen , Bewegungsstil”
(Hartnack, 2015a: 170) einsetzt (vgl. Hartnack, 2015b: 86f.; auch: Hartnack, 2014: 189ff.): ,,So scheint
es, dass sich die Partizipanten im Zweikampf in einer stetigen Selbstinszenierung befinden, tber
welche sie ihr eigenes Geschlechtsempfinden standig mit den geschlechtsstereotypen
Rollenerwartungen im Verhalten abgleichen” (Hartnack, 2015a: 172). Bedeutsam sind dabei auch
Atmospharen als rdumliche Gefiihle, die von Menschen oder dem rdaumlichen Kontext ausgehen,
gesplirt werden kénnen und ,atmospharische[s] Spiren von Geschlecht” (Hartnack, 2015a: 170)

vorliegt (vgl. weiterflihrend: Hartnack, 2015a: 171f.). Zur Geschlechtlichkeit der nachfolgende Exkurs:
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Exkurs: Sex & Gender in Kampfkunst im Allgemeinen und Ringen, Rangeln & Raufen im Besonderen

Im Anschluss an Hartnack (2014: 191) kann festgehalten werden, dass der Kérper oder besser Leib
auch situativ eingebunden ist und wird in feministisch-phdnomenologischen Ansdtzen auch mit Blick
auf Geschlechtlichkeit behandelt (vgl. Woodward, 2008: 12f., 15).

Channon (2012; 2013; 2014) erforschte von 2007-2011 die Geschlechterintegration im Martial Arts &
Combat Sport (MACS)-Bereich und sein methodisches Vorgehen war auf theoretischer Ebene ein
Verknilipfen zwischen postmodernen Theorien und den sog. Cultural studies (vgl. Channon, 2012:
84ff.): Postmoderne Theorien kritisieren “objective science and absolute, positivist truth, and of the
role of the scientist as an apolitical, disinterested, ‘modern priest’“, da ein gottgleicher Standpunkt
menschenunmaoglich ist und — nach Foucault — Wissen untrennbar mit Macht in diskursiven
Zusammenhangen steht (vgl. Channon, 2012: 87ff.; Hartnack, 2014: 185ff.). Die Cultural studies als
ebenfalls vielschichtig theoretisches wie methodisches Feld rezipiert Channon (2012: 93ff.) vor allem
bezliglich untrennbaren Macht-Kultur-Verschrankungen und fuRt stark auf der Hegemonialtheorie
Antonio Gramscis, wonach “dominant social groups attain their power through unstable,
evercontested struggles over the ideological content of everyday life“ (Channon, 2012: 94). Beide
Theoriefelder teilen sich die vorgebrachte Skepsis gegen “positivist, universal, one-truth rationality
and the search for definite, single causalities” — Differenzen ergeben sich aber, was im Anschluss der
Herausarbeitung der Macht-Wissens-Komplexe geschehen vermag (vgl. Channon, 2012: 95ff.): So
gibt es Ansichten innerhalb der Cultural studies, die auf ein empowerment abzielen, wobei aus
postmoderner Sicht diese Entscheidung als Entscheidung fiir etwas in ihrer Stabilitdt angefragt
werden kann, was wiederum mit dem Kritikvorwurf “the ultimate form of self-justifying inaction”
bedacht wurde (vgl. Channon, 2012: 97f.). Im Anschluss versucht Channon (2012: 98ff.) eine
Balanceposition zwischen postmodernen und cultural studies-Ansatzen zu finden, die postmoderne
Einfllisse nicht in einen Nihilismus forttreibt, um als positiv vermeinte soziale Veranderungen aus
feministischer Perspektive zu ermdglichen und deren Bezug zu Alltagsiiberzeugungen sicherzustellen
(vgl. Channon, 2012: 100ff.). Die von Foucault gesehene Schwierigkeit, dass es nicht auf
Bewusstseinsveranderung Einzelner ankomme, sondern die politischen, 6konomischen,
institutionellen Komplexe der Wahrheitsproduktion problematisch sind, versucht Channon (2012:
105f.) durch Irritation hin zu einem “shift in the way in which social science is ‘done’ and read,
towards a postmodern, democratic, and emancipatory end” zu begegnen.

Im Rahmen seiner Forschungen fiihrte Channon (2014: 590f., 603) dazu neben der
Trainingsbeobachtung auch 37 Interviews mit langjahrig (mindestens 3 Jahre kontinuierlich)
Trainierenden und Instruktoren durch. Grundsatzlich sei als explizite Ergdnzung noch auf die
Beobachterabhangigkeit von Beobachtungen hingewiesen, wie sie insbesondere konstruktivistische

Ansatze zu Recht betonen (vgl. Reich (2002)), wobei Channon (2013: 99) darauf hinweist, dass eine
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solche Forschung nicht trennscharf vom Forscher getrennt werden kann. Die Bandbreite der Stile war
relativ grof® und umfasste Judo, Brazilian Jiu jitsu (BJJ), Mixed Martial Arts (MMA), Kickboxen, Muay
Thai, Choi Kwang Do, Taekwondo, Shotokan Karate Die Interviews waren dabei semi-strukturiert und
erlaubten personliche Schwerpunktsetzung im Antwortverhalten mit Bezug zum vorgegebenen
Thema und die Interviewpartner wurden in Form eines ,, Schneeball-Systems” gewonnen, dass zwar
kritisiert werden kann, dass eine Stichprobenverzerrung (selection bias) einsetzt, wenn
Teilnehmende andere Interviewpartner auf Grund ihrer eigenen Kriterien vermitteln, aber ebenso
wird dadurch der Zugang zu groReren, sozialen Netzwerken ermdglicht (vgl. Channon, 2014: 590f.,
603 und weiterfilhrend Channon, 2012: 106ff.). Dabei konnte sich Channon (2014: 591) des
folgenden Eindrucks nicht erwehren: “However, despite membership differences, and stylistic and
sub-cultural variations existing between the diverse arts and specific schools represented here, |
found that a number of very similar experiences emerged from within them regarding the integration
of men and women in training and competition, and therefore decided to present my findings as a

general discussion of MACS”. Dazu pragnante Textpassagen:

“men’s bodies are strong, women'’s are not, and so men hitting women is fundamentally unfair” (Channon, 2013: 101).
“Indeed, many women interpreted men’s excessive ‘holding back’ as unhelpful, patronising

and frustrating. In their own words: [...]'will you fucking hit me, for once?’ Because otherwise it’s pointless me being here”
(Channon, 2013: 103).

“Sometimes (holding back) is good if you're just beginning, but for me, well I'm like, ‘come on, hit me’, you know? | can take
it” (Channon, 2013: 104).

“I knew she’s probably one of the best grapplers in the UK, if not Europe. And she submitted every guy in my category”
(Channon, 2013: 107).

“Because of the context that we were in, doing martial arts, | just didn’t see it as hitting a girl, you see it as hitting another

martial artist...” (Channon, 2013: 107).
Kontextualisiert werden kann dies mit Schigl (2012: 29) mit drei verwobenen Dimensionen zur
(2Zwei)geschlechtlichkeit als gesellschaftliches Ordnungsprinzip:
,Die individuellen Konstitutionsprozesse von Geschlecht sind physische und psychische Entwicklungs-
und Aneignungsprozesse, die dazu fihren, dass Manner und Frauen sich in einer bestimmten
(komplementéren) Art und Weise verhalten. Obwohl individuell, erfolgt diese Aneignung wie die
Herausbildung aller hoéheren psychischen Funktionen, indem sie zuerst in einer sozialen
Interaktion ausgebildet und dann nach innen verlagert werden [...].
Die strukturellen Konstitutionsprozesse von Geschlecht zeigen sich auf sozialer, 6konomischer und
gesellschaftlicher Ebene, etwa in der Arbeitsteilung und der Trennung von Produktion und
Reproduktion mit den jeweiligen Betdtigungsfeldern der Geschlechter. Ebenso in der
Vergeschlechtlichung von Berufen [...] oder von Orten[...].
Die symbolischen Konstitutionsprozesse von Geschlecht spiegeln sich in den Bildern und kollektiven
Annahmen liber Mannlichkeit und Weiblichkeit” (Schigl, 2012: 29).
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Theoretische Bezlige: (Un-)Doing gender, sex, Habitus, Subjektivation und Kritische Sexualtheorie

Die gesamte Thematik beriihrt auf theoretischer Ebene den Bereich der sog. Gender-studies, welche
anfangs zwischen dem natlrlichen Geschlecht (sex) und dem sozialen Geschlecht mit
Geschlechterrollenverhalten (gender-role) und Geschlechtsidentitdt (gender identity) differenzieren
(vgl. Sigusch, 2013: 239 — weiterfiihrend: Schigl, 2012: 33f.). Tiemann (2015: 11f.) greift auf Lorbers
Kategorien Sex, Sexualitdt und Gender als verschiedenartige soziale Konstruktionen zuriick. Dabei
warnt Connell (2006: 30ff.) davor, ,,Mannlichkeit” als Rollenverhalten, als Erwartungskomplex von
Individuen misszuverstehen, da die Geschlechterrollentheorie nicht vermag, Machtaspekte zu
erfassen und es eher gesellschaftliche Praxis ist; kein geschlossenes Rollenmuster, sondern historisch
bewegliche Relationen in einer gesamten hegemonialen Mannlichkeit (s.a. Schigl, 2012: 36f.).

Eine Art der gesellschaftlichen Praxis ist das sogenannte (Un-)Doing Gender, welches auf West und
Zimmerman zurlickgeht (vgl. insg. Channon, 2014: 588f.): Demnach ist Gender “something which
people continually and actively accomplish through performance in social interactions, rather than a
fixed set of attributes which are genetically determined or set during early childhood socialization”
(Channon, 2013: 588). Grob gesagt, nehmen Menschen mit ihren durchaus
verkdrperten/verleiblichten Haltungen, Handlungen und ihrem Verhalten Bezug auf kulturelle bzw.
sozialnormative vermittelte Ideale — beispielsweise eines richtigen Mannes oder einer richtigen Frau.
Dies kann sich in Arten zu kleiden, zu sprechen, zu arbeiten konkretisieren und ist nicht selten
hierarchisch strukturiert. Oft wird dies von der Mehrheit der Gesellschaft praktiziert und es kann
vorkommen, dass die Ideale biologisiert werden, d.h. dass “they are often thought to derive from
unchangeable, universal, ,natural’ differences between the sexes” (Channon, 2014: 588). Nach
diesem Ansatz aber sind viele, wenn nicht gar alle diese Differenzen nur vermeintlich natirlich. Wenn
aber diese Genderaspekte sozial konstruiert sind, kdnnen sie in andere Genderaspekte transformiert
und grundsatzlich verdndert werden — als Undoing Gender kann demnach verstanden werden “when
the essentialism of binary distinctions between people based on sex category is challenged” (Risman
— zit. n. Channon, 2014: 589) (vgl. auch: Tiemann, 2015: 12ff.; Schigl, 2012: 34f.).

Neben dem Ansatz des (Un-)Doing Gender, der vor allem mit sprachlicher Zugangigkeit und mit
Verstandlichkeit fur Praktiker aufzuweisen weil3, gibt es noch weitere Theorieansatze, wie bspw. von
Pierre Bourdieu oder Judith Butler, die aber komplexer ausfallen (vgl. Channon, 2014: 603). An
anderer Stelle wendet sich Channon (2013) genau diesen beiden zu:

Bei Bourdieu ist der Habitus, die ““embodied history, internalized as second nature’” bedeutsam, der
durchaus mit Blick auf Gender in sozialen Formationen aufgebaut werden kann (vgl. Channon, 2013:
95, 103). Der den Lebensstil prigende Habitus mit Ahnlichkeiten in Wahrnehmungs-, Denk- und
Bewertungsmustern wird durch die soziale Klasse ausgepragt — genannt werden kdnnen

»Arbeiterklasse”, , Kleinblrgertum® und , Bourgeoisie”. Die Klassen unterscheiden sich maligeblich im
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Zugang zu Okonomischem Kapital (beispielsweise Einkommen, Vermoégen, Immobilienbesitz),
kulturellem Kapital (Bildungsabschlisse, Wissen und Fertigkeiten etc.), sozialem Kapital (zum Beispiel
Beziehungen, soziale Netzwerke) und symbolischem Kapital (Prestige, Anerkennung). Die Klassen
kénnen dabei horizontal in Fraktionen aufgeteilt werden, sind ansonsten aber vertikal angeordnet
und sind nicht unverriickbar feststehend, sondern Klassendifferenzen werden (re-)produziert (vgl.
insg. Bourdieu (1982)). Dabei kann der Habitusbildung auf mehrere Arten nachgesptirt werden (vgl.
Wacquant, 2014: 6): Zum einen synchron-induktiv durch Riickschliisse aus geteilten Vorlieben und
Vorgehensweisen, zum anderen diachron-deduktiv Gber soziale Bewegungen, um zu sehen, wie sich
Dispositionsschichten als Abgrenzungen (Distinktionsgewinne) Uber die Zeit ablagern (wie in
Bourdieus Untersuchung zur Bourgeoisie) und zuletzt empirisch, indem padagogische Programme
von Institutionen nachvollzogen werden (dies fiihrte Wacquant als Bourdieu-Schiiler selbst durch)).

Gerade letzteres Forschungsprojekt erlaubt die Differenz zwischen primdrem und sekunddrem
Habitus nach Bourdieu zu fassen: Der primare Habitus als Basis unserer sozialen Personlichkeit wird
in der friihen Kindheit erworben und ist Matrix wie Sprungbrett fir weitere, durchaus versteckt
erworbene sekundédre, tertidre etc. weitere Habitusvarianten (vgl. Wacquant, 2014: 7f.). Dabei
besteht jeder Habitus aus kognitiven/wahrnehmungsbezogenen, kdrperbezogenen (propriozeptiv,
sensomotorische und kindsthetische Wahrnehmung) und affektiv-lustbezogenen Komponenten (vgl.
Wacquant, 2014: 8f.) — eine audio-visuelle Fort-Fiihrung zu Wacquant stellt Neuhaus (2015: 51ff.) mit
der Frage nach Erfahrung und Performanz von embodied Kategorien im Taekwondo in Argentinien
und Fragen der Hierarchie angehenden “liminality” (Turner) dar (vgl. aber: Bowman, 2010: 73, 113).

Hradil und Spellerberg (2011) betonen, dass Klassenverhéltnisse Lebensstile nicht vollig
determinieren, sie jedoch einen Rahmen bilden, der eine freie Lebensstilgestaltung einschrdanke und
stellen dem ,Klassenhabitus“ die ,Individualisierungstheorie” gegeniliber, wobei beide Ansédtze
zutreffen kénnen. Dabei ist zu beachten, dass Klassentheorien relational und dynamisch fruchtbar
werden (vgl. Kessl (2010)): ,,Aus dem realisierten Lebensstil einzelner Gesellschaftsmitglieder ihren
Klassenstatus ableiten zu wollen, ist in diesem Sinne klassentheoretisch unzulassig. Klassen stellen
demnach locker abgegrenzte Zusammenhange dar, wie Thompson formuliert, nicht determinierende
Strukturen (vgl. Thompson 1987: 963). Zugleich pragen soziale Positionierungen, das heiRt die
Milieuzugehdrigkeit, das Verhalten der Akteure — das ist das, was Pierre Bourdieu den Habitus nennt.
Und dieser klassengesellschaftliche Zusammenhang ist selbstverstdandlich auch ein Zusammenhang
der Praxis, das heiBt ein dynamischer und relationaler Zusammenhang” (Kessl, 2010: 35).
AbschlieBend pragnant der Sozialpsychologe Reinhold Bergler (1982: 196): ,Es ist ein Irrtum zu
glauben, dalk gleiche Armut gleiches Verhalten zur Folge hat: Man kann gleich wenig besitzen und
seine Kinder verwahrlosen lassen oder in aller Bescheidenheit und Sparsamkeit erziehen lassen”.

Bourdieus Habituskonzept ist dabei komplex — sowohl als Thema als auch als Forschungsinstrument
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(vgl. Wacquant, 2014: 4ff. — s.a. Spatz, 2015: 51ff.): Das Habituskonzept des frithen Bourdieu war als
Zugang zu kulturellen Trennungs- und sozialen Transformationsprozessen angelegt, anstatt fir
kulturelle Ubereinstimmung und soziale Reproduktion (vgl. Wacquant, 2014: 5). Zweitens fiihrt der
Habitus alleine nicht zu einer dezidierten Praxis, sondern es geht um die Verbindung zwischen nicht
deterministisch zu Taten fihrenden Dispositionen und sozialen Positionen (vgl. Wacquant, 2014: 5,
13). Drittens kann der Habitus von inneren Spannungen und Rissen durchzogen sein, da er Gber die
Zeit in durchaus abweichend kénnenden Umstanden aufgebaut wird (vgl. Wacquant, 2014: 5f.).
Dabei ist der Habitus keine Antwort auf die Frage nach dem Zustandekommen von Aktionen und
Handlungen, sondern eine empirische Aufforderung zur methodischen Historisierung des Verwoben-
seins von Agent und Situation mit bestandigen wie vertauschbaren Dispositionen (vgl. Wacquant,
2014: 6). Ebenso verfahren Ebner von Eschenbach & Ludwig (2015: 73f.), die in ihrer
,Binnenperspektive” der sozialen Positionierung verabsolutierende oder anti-essentialistische
Einseitigkeiten im Raumverstdandnis Uberwinden moéchten und auf deren wechselseitige
Konstitutionsverhaltnisse abzielen — dazu stellen sie einen Querbezug zu Bourdieus Habituskonzept
als Realisation des Zusammenspiels von physikalischem und sozialen Raum her. Mit Blick auf Gender
erlaubt Habitus als in sozialen Strukturen nonverbal, kérperlich-leiblich eingeschriebene Geschichte
der tatigen Subjekte ein umfassenderes Verstandnis, wobei Bourdieu den Erwerb einer Reflexivitat
betont, damit es moéglich wird “to ‘(dismantle) the processes responsible for this transformation of
history into nature, of cultural arbitrariness into the natural’“ (vgl. Channon, 2013: 108f.).

Eine ebenfalls bedeutende Theoretikerin - gerade auch mit Blick auf Positionen, wonach ,Sex und
Gender, durch und durch kulturell konstruiert, bar jeder Natur und folglich hintergehbar und
veranderbar [sind]“ (Sigusch, 2013: 238) und auch der body “is itself a cultural, the cultural, product”
(Grosz, 1994: 23, zit. n. Channon, 2012: 27 — weiterfiihrend: Schigl, 2012: 37ff.) - ist Judith Butler (vgl.
Channon, 2012: 26ff.; 2014: 589): Channon (2013: 109) weiRt Butlers feministisch-
poststrukturalistische Analyse dahingehend aus, dass Subversion bedeutsam ist und dies wird darin
deutlich, dass in diskursive Raumen Essentialismen durch radikal andere Performanzen destabilisiert
werden und anders konstruiert werden konnen. Tragend ist bei Butler die Kritik an der sex-gender-
Differenz mit vermeintlich vordiskursiven Aspekten (vgl. Butler, 1991: 23f. — s.a. Spatz, 2015: 181).
Demnach sind (geschlechtliche) Koérper als Medium in actu performativ, d.h. sie sind ,als das Wesen
oder die Identitat, die sie angeblich zum Ausdruck bringen, vielmehr durch leibliche Zeichen und
andere diskursive Mittel hergestellte und aufrechterhaltene Fabrikationen/Erfindungen” (Butler,
1991: 200) und: “performance as bounded ,act’ is distinguished from performativity insofar as the
latter consists in a reiteration of norms which precede, constrain, and exceed the performer and in
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that sense cannot be taken as the fabrication of the performers ‘will’ or ‘choice’” (Butler), was beides

durch “technique” eingeholt wird (vgl. weiterflihrend: Spatz, 2015: 51ff., 70, 173ff.).
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Da dem Ganzen letztendlich eine Verschleierung zu Grunde liegt, sind Briiche unumganglich und die
Veranderung der Geschlechtsidentitat zeigt sich als Moglichkeit ,,die Wiederholung zu verfehlen bzw.
in einer De-Formation oder parodistischen Wiederholung, die den phantasmatischen Identitatseffekt
als eine politisch schwache Konstruktion entlarvt” (Butler, 1991: 207) (s.a.: Tiemann, 2015: 11ff.).

Rieger-Ladich (2012: 59ff.) skizziert Entwicklungslinien im Denken Judith Butlers, nach der das
Subjekt eine Folgeerscheinung in einem nicht determinierenden aber regulierten
Wiederholungsprozess von Diskursen ist. Fir Butler, so Wells (2009: 51) ,there is no ungendered or
universal human subject who deceides to ,do gender’”, sondern Subjektivation bzw. Subjektivierung
ist notwendig ,to become a part of human culture”. Mit Rickgriff auf Spinoza ist jedes Sein auf
Anerkennung als solches aus, die , freilich nur von anderen gewédhrt werden [kann]“, woraus sich eine
Verletzlichkeit als Grundbedingung ergibt: , Subjektivation bedeutet das Begehren nach Existenz dort
aus, wo das Dasein immer von anderswo gewahrt wird” (Butler, zitiert nach Rieger-Ladich, 2012: 65).
Ahnlich belegt Thompson (2012: 120f.) Subjekt bei Butler als Sprachkategorie, als Antwort auf ein
,Angerufen werden als” und auch Ricken (2012: 105ff.) greift genau diese butlersche Subjektivation
als Intersubjektivitatsprozesstatsache auf, nach der folgendes als Figuration, d.h. nicht weiter
zergliederbarer Zusammenhang ausgewiesen wird: ,sie [erlernen] sich von anderen her als Subjekte
und werden insofern sowohl von anderen zu Subjekten als auch durch sich selbst dazu gemacht”.
Rieger-Ladich (2012: 69ff.) entdeckt mit Foucaults Dispositiv eine , libersehene Theorieofferte” bei
Butler, der eine kleinteiligere , Analyse von Subjektivierungspraktiken” erlauben wiirde. Foucault
verstand unter Dispositiv das Diskurse und Subjekte Ubersteigende, einordnende Netz zwischen
Elementen mit besonderer Betonung dieser Verbindungen, um strategisch auf einen dringlichen
Notstand zu antworten (vgl. Bihrmann & Schneider, 2010: 267; Rieger-Ladich, 2012: 69) und die
Dispositivanalyse beruht ebenfalls nicht auf einer ,zugrundeliegenden Realitdt” (Foucault), da
unentwirrbare Formierungen bestehen (vgl. Wimmer, 2012). Foucaults Ausfiihrungen zum Dispositiv
blieb dabei nicht unwidersprochen: Sigusch (2013: 32f.) kritisiert, dass Foucaults Machttheorie des
Dispositivs ,,den Faden der Kritik der Politischen Okonomie abreiRen ldsst“, weshalb er von
Objektiven spricht und Wimmer (2012) akzentuiert Verschiebungen bspw. bei Agamben, der Beziige
zu Hegels Positivitat auffihrt und weitere Ausfiihrungen zum Dispositiv macht: Nach Rieger-Ladich
(2012: 69f.) der uneingeschrankte Zustimmung zu Agamben bekundet, fiihrt Agamben aus, ,dass
jedem Dispositiv eine bestimmte Form der Subjektivierung entspricht” und schematisch gesprochen,
»Zwei grolRe Klassen, die Lebewesen [...] und die Dispositive” auszumachen sind und Subjekte aus
dem ,Nahkampf“ hervorgehen. Biihrmann & Schneider (2010: 269ff.) geben bei ihrer ausfihrlichen
Darlegung einer Dispositivanalyse als Forschungsperspektive gegen das Nahkampfverstandnis der
Subjektivation Agambens dessen re-/dekonstruktiven Erkenntniszielcharakter zu bedenken (vgl. auch

und weiterflihrend: Spatz, 2015: 18f., 171ff., bes. 179ff., 203ff.).
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Ohne dies fur Bihrmann & Schneider (2010) an dieser Stelle entscheiden zu kdnnen, hebt aber
Sigusch (2013: 22) die Suspektheit von Theorien hervor, ,die die Welt aus Einem erkldren oder mit
Einem analysieren wollen”. Damit ware Ubergeleitet zur Kritischen Sexualtheorie, die Sigusch (2013)
fragmentarisch entfaltet und einige Fragmente bilden (fast) den Abschluss der theoretischen Beziige:
Sigusch (2013: 17ff.) fordert einen theoretischen Pessimismus und praktischen Optimismus, wobei
Theorie und Praxis zusammengehoren und notig werden, wenn es um den Umgang mit individueller
Not geht. Theorie geht durch Beziehungsordnung Uber Auflistungen hinaus und vollzieht sich
gepragt-pragend in einer Gesellschaft zu einer Zeit. Dabei ist jedes Denken festhaltend und Begriffe
»in sich selbst gebrochen” (Sigusch, 2013: 20). Sexualwissenschaft steht daher vor dem Dilemma,
eigentlich Undefinierbares zu definieren bzw. vermag nicht ganz einzuholen, so dass uneinholbare
Reste bleiben, die Sigusch (2013: 191f.), den ,irreduziblen Sexualrest (ISR)“ beziehungsweise
irreduzibler Geschlechtsrest” nennt, die aber wandelbar sind, sofern die ,materiellen und
immateriellen Bestandteile einer diskursiven Umwertung und Umsymbolisierung unterliegen
konnen”. Diese beiden Reste umschlieRen sich und sind nicht zu trennen, was auch fir den
sogenannten ,sexogenerischen Kern“ gilt, der oft von einigen radikalen Feministinnen und
Queerianern libergangen wird (vgl. Sigusch, 2013: 542ff. — vgl. auch: Spatz, 2015: 19, 179ff.): ,Fest ist
der ,sexogenerische Kern’, weil [...] kein ,Bio-Mann’ je ohne Differenz erfahren und verstehen wird,
was der Einbruch der Menstruation und der Briiste, [...] die Kontraktionen im Unterleibsinneren, was
Schwangerschaft, Geburt und Stillen oder was das natiirliche Verlieren der Fruchtbarkeit in einem
Alter, das heute keineswegs als hoch angesehen wird - was all das wirklich bedeutet” (Sigusch, 2013:
543). Dabei sind Sexuelles und Geschlechtliches nicht endgilltig scharf zu trennen und Geschlecht
(vgl. zur Geschlechterdifferenz und Geschlechtsdifferenz: Sigusch, 2013: 111f.) kann insgesamt weder
bloR durch biotische Anlagen noch durch reine Performanz eingeholt, werden, was auch Butler in
ihrer Schrift “The psychic life of power. Theories in subjection” (1997) anerkannte (vgl. Sigusch, 2013:
162) — eine Schrift, die Channon in all seinen Ausarbeitungen nicht bericksichtigt hat (vgl. Channon
2012; 2013; 2014; Channon & Jennings 2013; siehe auch: Spatz, 2015: 159). Die Frage, was natdrlich
am Sexuellen sei (s.a. Tiemann, 2015: 11f.; Staller, 2015: 175f.), ist nach Sigusch (2013: 27ff.)
schwierig, da der feste Kern von Sexualitdt und Geschlechtlichkeit ,zur historisch-gesellschaftlichen
Seite hin nicht blind [ist]“. Diese Seite ist dabei das aus obiger Kritik an Foucault erwachsene
Sexualobjektiv als ,gesellschaftliche Installation, in der sich materiell-diskursive Kulturtechniken,
Symbole, Lebenspraktiken, Wirtschafts- und Wissensformen auf eine Weise vernetzen, die eine
historisch neuartige Konstruktion von Wirklichkeit entstehen lasst” (Sigusch, 2013: 33). Das
vermeintlich stabile Prozessresultat bezeichnet Sigusch als Sexualform (vgl. Sigusch, 2013: 34ff.) oder
Geschlechtsform (vgl. Sigusch, 2013: 40ff.), die verwoben sind und historisch erwuchs ,unsere

Sexualitat (wie unsere Liebe) dem Geist des Kapitalismus“ (vgl. Sigusch, 2013: 34, 40).
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Noch kritischer beziglich Judith Butler, poststrukturalistischen Differenzansatzen und
gesellschaftlichen Bedingungen ist Gruber (2009; 2011): Butlers obige, sich in das spater Unbewusste
genannte, einpflanzende Alteritdt bleibt bzgl. der Einschreibung in etwas als vor-ontologisches
Ausgesetzt sein unklar und vermag — ebenso wenig wie Derridas zentrumslose ,Strukturalitat der
Struktur” — metaphysische Probleme nicht zu I6sen oder Metaphysik gar zu Gberwinden, sondern ist
vielmehr eine Kategorie die ,deren Begriffe in mythologische, jeder begrifflichen Bestimmung
entzogene Wesenheiten auflost” (Gruber, 2009: 30). AbschlieBend muss mit Gruber (2011: 14ff.) zu
poststrukturalistischen Ansdtzen auf deren Kritikimmunisierung bei der Frage nach einer Urszene
sowie auf die Aporie des poststrukturalistischen Denkens hingewiesen werden, ,die darin besteht,
daR die radikale Dezentriertheit, welche das Seiner-selbst-nicht-machtig-Sein des Denkens und die
Unmoglichkeit von Selbstreflexivitat konstituiere, ihrerseits nur denkend und damit reflexiv
behauptet werden kann“ und somit letztendlich als ,Krisenlosungsideologie” das Einfihlen in die
uneinholbare Enteignung und das Kapital sowie dessen negativer Aufhebung fordert und ein Subjekt
der Krise installiert, um die Verwertung des Werts zu bewahren und durch/mit/in der Differenz einen
,modernen Mythos” setzen mochte, der gesellschaftlich produziert ist und ,in der der Einzelne
unmittelbar mit der Alteritdt genannten Objektivitdit zusammenfallt, sich in einfihlender
Ubereinstimmung mit ihr befindet”. Oder priagnanter gegen Butlers performativen Akt mit Bezug zur
Natur mit einem Hybrisvorwurf gewandt, halt Gruber (2009: 33) fir kritische Theorie als
Erkenntniskritik mit Blick auf Natur fest: ,,Ohne sie [Natur — A.E.] als unveranderlich zu fassen, ohne
sie als Gegenstand unmittelbarer Anschauung zu betrachten und der Phantasie zu verfallen, sie
unvermittelt an die Hand zu bekommen, fasst kritische Theorie Natur doch als von Gesellschaft
unterschiedene, in ihr nicht aufgehende, aber von Vernunft erkennbare Qualitit“. Um
Missverstandnissen vorzubeugen, muss betont werden, dass es hier nicht um simplifizierende
Anleihen bei Evolutions- oder Soziobiologie gehen sollte — Gottschall (2015: 130ff., bes. 139f.) steht
in Bezug auf gender, MMA und Soziobiologie durchaus in dieser Gefahr bei seinen Abgrenzungen und
Angrenzungen zwischen “human and animal sport” (vgl. Gottschall, 2015: 139f.), trdgt er schlieBlich
m.E. Petzold et al. (2004: 34) meines Erachtens nicht genligend Rechnung: Zwar ist es kein
Ubergehen der evolutioniren Leistung des Hervorbringens komplexer Kulturen, aber die Frage bleibt,
ob er die Tragweite seiner Angrenzung nicht doch (berschatzt und kulturnaturhistorischen
Narrationsprozessen (vgl. Ewald, 2015: 15ff.) differenziertere Aufmerksamkeit zuteilwerden misste?
AbschlieBend sei auf Spatz (2015: 16ff., 50ff., bes. 60, 171ff.) Genderkonzeption in A(n)bgrenzung zu
Bourdieu und Butler verwiesen, die zwischendurch als Querbezug diente und Gender wegen

“wu

“practice”” und ldentitat als Feld der “embodied technique” liest, welches aus dem Wechselspiel von
“training” und “research” hervorgeht und nicht nach der Realitdt zweier Geschlechter sondern nach

gesellschaftlich stabilen und verwendbaren, nichtbinadren Alternativen fragt (vgl. Spatz, 2015: 209).
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Petzold & Orth (2011: 196ff.,, bes. 197, 199f.) wenden sich dem Thema Gender mit den
Schwerpunkten Coaching und v.a. Supervision mehrperspektivisch als Positionsarbeit zu und
betonen, dass es ,flir jede Arbeit mit Menschen von struktureller Bedeutung [ist]: unter
anthropologischer, soziologischer, psychologischer und neurowissenschaftlicher, aber auch
gerechtigkeits- und ethiktheoretischer Perspektive” (Petzold & Orth, 2011: 198).
Genderverstandnisse sind dabei handlungsleitende ,mentale Reprasentationen” und in
Lebenswelten eingebunden und werden dort in und von verschiedenen Kontexten und Milieus
sozialkonstruktiv und unter Einbeziehung verschiedener Diskurse, Narrationen, Meta-Erzdhlungen
und daher auch plural und verschieden hervorgebracht, was sozial- wie neurowissenschaftlich
begriindet wird, ohne dabei kritische Diskussionen auszublenden und daher Geduld — insbesondere
bei neurowissenschaftlichen Forschungen und diesbeziiglichen Transferfragen - mitzubringen (vgl.
weiterfiihrend: Petzold & Orth, 2011: 250ff., bes. 255f., 263 — s.a. Schigl, 2012: 42ff.): ,Soziale
Konstruktionen werden aus Gehirnen von Subjekten, Menschen und Menschengruppen [...] unter
soziohistorischen und sozio- 6konomischen Bedingungen hervorgebracht, die sich in evolutionaren
Prozessen der Auseinandersetzung mit der Umwelt [...] entwickelt haben” (Petzold & Orth, 2011:
253). Dabei wird auch auf evolutionspsychologische Aussagen zurtickgegriffen, wonach subjektive
Erkenntnisstrukturen auf die Welt passen und teilweise {ibereinstimmen, da nur so Uberleben
moglich ist (Vollmer), allerdings gilt: Roth (2003: 6) bzgl. Wahrnehmung und Uberleben auf eine
zirkuldre Begriindung, wenn fiir Uberleben auf angepasste Wahrnehmung und als Beleg fiir die
Wahrnehmung auf das (Uber)Leben verwiesen wird. Dies ist nicht aufzuldésen, da wir dem
Gebundensein an eine Perspektive im Gebrauch und nicht im Vorhinein nicht entrinnen kénnen (vgl.
Roth (2003); weiterfiihrend: Abel (2004), Wienbruch (2000)). Dariiber hinaus gibt Becker (2006:
139ff.) bzgl. der Gehirnentwicklung und -arbeit zu bedenken, dass ,sich die Vorstellung von
evolutionar &lteren und evolutionar jingeren Hirnabschnitten, die weitestgehend unabhangig
voneinander arbeiten, als nicht haltbar erwiesen hat” (Becker, 2006: 142).

So gilt: ,‘Korper-Seele-Geist-Welt-Verhaltnisse’ werden in unlésbarem Zusammenhang gesehen”
(Petzold & Orth, 2011: 254) und es geht um Ko-respondenz- und Konsens-Dissens-Prozesse, wo im
Bezug auf Gender oder Fragen der Genderintegritdt Zeitgeist und Kontext zu reflektieren sind —
beispielsweise hinsichtlich Macht oder Gouvernementalitit im Anschluss an Foucault (vgl.
weiterfihrend: Petzold & Orth, 2011: 267f.; s.a. Ewald (2009: 20ff.; Ewald, 2015: 22ff.): Dieser
verstand unter Gouvernmentalitdt ,u. a. ein Herrschaftshandeln gegeniiber Menschen im
Einverstandnis mit den Beherrschten (die oft ein solches Einverstandnis nicht wirklich bewusst
gegeben haben, sondern auf dieses ,fungierend’ sozialisiert worden sind)“ (Petzold & Orth, 2011:
268), was durchaus auf den Staat bezogen werden konnte (vgl. Ewald, 2009: 22), aber mittlerweile

nicht mehr auf diesen beschrankt werden sollte (vgl. Petzold & Orth, 2011: 268f.).
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Dabei sind mogliche Gefahren ,dunkler Gouvernementalitat” oder einer ,‘marktorientierten’
Gouvernementalitat” sowie Moglichkeiten des “Empowerments” in und als ,Kulturarbeit” zu
bericksichtigen (vgl. weiterfihrend: Petzold & Orth, 2011: 263ff.): ,Es entstehen in ihr subtile
Strukturen und Prozesse, ,Diskurse und Dispositive der Macht’ [...], in die vielfaltige Hilfsagenturen —
mit Aufgaben der Beratung, Supervision und Therapie — disziplinierend und als Diziplinierer_innen
einbezogen werden kénnen“ (Petzold & Orth, 2011: 269). Halten wir an dieser Stelle mit Sigusch
(2013: 282) in aller Deutlichkeit fest: ,Es geht, wenn bei belesenen Theoretikern von ,Diskurs’ die
Rede ist, nicht um so etwas wie eine 6ffentliche Diskussion oder einen wissenschaftlichen Disput,
sondern um eine kulturelle Installation. Diskurse sind selbst gewaltformig. Findet die Diskursivierung
eines Themas oder eines Lebensbereichs wirklich statt, gibt es keine Gegenmeinung von Gewicht
mehr”. Dabei (ibersteigen Diskurse, wie auch spater von Foucault vermeinte Dispositive oder von
Sigusch wegen des Verlustes der Kritik der Politischen Okonomie eher benannte Objektive die
Subjekte (vgl. Sigusch, 2013: 33), was mitten in die obige Diskussion zu Agambens Dispositiv
zurlickfiihrt und die Frage nach Grenzen und Méoglichkeiten von ,,Empowerment” sei hier nur
angerissen (s.a. Ewald, 2015: 24): Petzold & Orth (2011: 267) betonen auch von Foucault in , Analytik
der Macht” gesehene positive Machteffekte als Gestaltungspotential, wozu es in supervisorischer
Kulturarbeit mit feld- wie fachkompetentem Wissen um ein Tatigwerden geht: Unter Achtung von
auch kollektiv gewollter, konstruktionsmillieugeschuldeter, im Vorhinein erweisbarer Wirde als
attribuierte, mit universalen Menschenrechten verbundene , Grundqualitat des Menschseins” und
Achtung des Anderen in seiner Differenz (vgl. Petzold et al., 2004: 57f. — s.a. Ewald, 2015: 20f.) und
dessen Integritat, die in immer fort-schreitenden Konsens-Dissens-Prozessen im Verhaltnis zur
Wiirde nicht priorisiert wird (als Analogon zu Artikel 1 und 2 des Grundgesetzes der BRD), aber
ebenfalls bedeutsam ist und zusammenhangt (vgl. weiterfihrend: Petzold & Orth, 2011: 267ff., bes.
276, 280f., 285f., 289ff.): , Integritdt sehen wir in einer Doppelqualitdt: einerseits als die Qualitat der
psychophysischen Unversehrtheit eines konkreten Menschen, wie er sie als ,personales Subjekt’,
dessen Unverletzbarkeit und Wirde gesichert werden muss, selbst erlebt. Andererseits sehen wir
Integritat als die Qualitat des ,moralischen Subjekts’, das von interiorisierten und reflexiv bejahten
Werten und Prinzipien einer Wertegemeinschaft geleitet ist und diese Werte selbst verwirklicht, in
Treue zu sich selbst fir sie eintritt und in diesem Geschehen Wiirde gewinnt” (Petzold & Orth, 2011:
286). Dem wird uneingeschrankt sportpadagogisch gefolgt: Uberzeugend merkt Funke-Wieneke
(2013: 21ff.) an, dass eher Milieu als Sport erzieht und dass Menschen auf Grund einer vermeinten
Bedeutung tatig werden und betont zuletzt Bedeutungsrelationen in einem ,Netzwerk von
Bedeutungen”, in denen sich Bewegungsdialoge — relationales Geschehen, wo weder Willkiir noch
zwangsldufige Mechanik absolut herrschen — vollziehen. Im Bewusstsein um dies sei sich Channons

(2012; 2013; 2014) Ansatzen der Gender-Subversion zugewandt (s.a. Tiemann, 2015: 15f.):
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Empfehlungen: (Un-)doing gender und Anleihen bei der Pddagogik als Haltungsarbeit

Channon (2012: 237) versteht Subversion “imagined as the result of a particular type of transgressive
gender performance, wherein individuals’ embodiment would provide evidence against these
essentialist discourses, leading people to conceive of sexual differences in alternative ways as they
build different discourses to explain them”. Dabei besteht eine Gefahr,, zwar inhaltlich subversiv -
performativ zu agieren, aber formal Machtmechanismen zu wiederholen (vgl. Channon, 2012: 241).
Der subversive Wert wird in der Moglichkeit gesehen, dass Frauen die Fertigkeit erwerben koénnen,
andere korperlich zu dominieren und dies eine klassisch mannlich vermeinte Fertigkeit ist, welche die
Frauen im geschlechtergemischten Training mit, gegen und neben Mannern erwerben kdénnen (vgl.
Channon, 2013: 96). Geschlechtergemischtes Training im MACS-Bereich hat dabei — neben der
Wertschatzung von geschlechtergetrennten Trainingseinheiten oder —kursen (vgl. Channon, 2012:
200f.) — seitens der Praktizierenden Vorteile (vgl. Channon, 2012: 202ff.):

Der erste — der durchaus auch als Entsprechungen zu Teildiskursen Uber Geschlecht und Gewalt
gesehen werden kann (vgl. Channon, 2012: 203f.) — waére ein ,reales’ Selbstverteidigungstraining der
Frauen durch Verteidigung gegen und ,ernsteres’ Trainieren mit Mannern und der zweite wére die
Ermoglichung einer einverleibten Erfahrung eines “counter-discourse of female strength and fighting
ability” (Channon, 2012: 205). Allerdings muss keine direkte Subversivitdt vorliegen, da der Diskurs
mannlicher, kérperlicher Uberlegenheit nicht direkt verdndert wird, aber traditionelle
Geschlechterzuschreibungen bleiben auch keineswegs in Ganze bestehen (vgl. Channon, 2012: 208).
Ein fir Channon (2013: 96f.) dabei wichtiges Element — unabhdngig vom Geschlecht - in Martial-
Subkulturen ist das Sparring mit seinem intensiven korperlich und durchaus auch schmerzhaften
Austausch, von dem in geschlechtergemischten Variante auch Manner profitieren kbnnen, wenn
Frauen als Trainingspartner ,ernst’ genommen werden (vgl. Channon, 2012: 206ff.).

Nachfolgend und diesen Exkurs abschliefend seien Channons (2012; 2013; 2014) bzw. Channons &
Jennings (2013) Vorschlage subversiver Praktiken - mit angerissenen und zu prazisierenden Grenzen
und Herausforderungen - dargelegt. Dabei wird - bildlich — das Pferd von hinten aufgezaumt:

a) Performanz: Judith Butlers Ansatze zur Performanz sind ein groRBer Anker fiir Channons (2013: 109)
oder Channons & Jennings (2013: 490) Ausfiihrungen. Mit Worten Butlers gesprochen, geht es
darum, geschlechtergemischtes MACS-Training zumindest partiell und beispielsweise im Rahmen
eines ,,mixed sex hitting” (Channon, 2013: 110) als “the strange, the incoherent, that which falls
‘outside’, gives us a way of understanding the taken-for-granted world of sexual categorisation as a
constructed one, indeed, as one that might well be constructed differently” zu begreifen. Dies ist
Ausdruck einer feministische Analyse, wonach “our identities, gendered and otherwise, do not
express some authentic ‘core’ self but are the dramatic effect (rather than the cause) of our

performances” (Bordo, 2003: 289).
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b) Habitus: Mit Blick auf leibhaftige Habitualisierungen betont Channon (2013: 101ff.), die in seinen
Feldforschungen oft anzutreffende ehrbezogene Zurickhaltung von eher jungen, MACS-
unerfahrenen Mannern, mit trainingsernsthafter Trefferabsicht gegen Frauen zu agieren (vgl. auch:
Channon & Jennings, 2013: 491ff.). Ein spontanes Aufbrechen dieser korperlich-leiblichen Muster
gelingt dadurch, dass die beobachteten, befragten, erfahrenen Frauen sich nicht zurlickhalten,
sondern ,Druck machen” und den zurickhaltenden Mannern ihre daraus resultierende
Verletzbarkeit korperlich-leiblich und in deren Bewusstsein beibringen und sich somit der Ansicht,
Frauen seien naturbedingt als Frauen korperlich schwacher als Manner verwehren (vgl. Channon,
2013: 105f.). Damit kann die Ansicht geférdert werden, “to see his opponent as fellow competitor
first and female second” (Channon, 2013: 107). Dies beinhaltet eine Anerkennung, “even if women
are not as strong as men in absolute terms, they can still be formidable opponents” (Roth & Basow,
2004: 254). Theoretisch ‘eingeholt’ wird dies u.a. durch das Habituskonzept, fir das Wacquant (2013:
23f.) hervorhebt, dass es sich um erworbene Dispositionen handelt, um “a social competency that is
an embodied competency, transmitted through a silent pedagogy of organisms in action”, die
demnach auch Veranderungen zulassen — auch mit Blick auf naturalisiert-naturalisierende
Geschlechterbilder, wie Bourdieu auch forderte (vgl. Channon, 2013: 108f.).

¢) Un-doing gender: Fir sportpraktisches un-doing gender entfaltet Channon (2014: 591ff.) drei
Vorschlage:

Der erste Vorschlag (vgl. Channon, 2014: 592ff.) dreht sich darum, MACS als Mannerdomane
aufzubrechen, indem weibliche Instruktoren als Rollenmodell fir Frauen dienen und klassische
Stereotype aufbrechen kénnen, weshalb es darum geht “to look for ways in which to highlight the
abilities of “senior” female practitioners whenever possible, particularly doing so in ways which are
visible among younger members of clubs“ (Channon, 2014: 594).

Vorschlag Nummer 2 (vgl. Channon, 2014: 594ff.) setzt thematisch an doch erfolgenden
Segregationen im geschlechtergemischten MACS-Bereich an, wenn beispielsweise ,,girl press-ups”
oder mannliche Zuriickhaltung betont werden, was — in seiner geschlechtsbezogenen Ausrichtung als
vermeinte Basis - Uber korperlich-leibliche Erfahrungen erschiittert werden kann. Channon (2014:
597) fordert daher andere MalRstibe als das Geschlecht heranzuziehen: Fur “instructors and
practitioners to encourage integration in training as much as possible, including the more physically
intense, partnered activities, such as sparring”“.

Der letzte Vorschlag Channons (2014: 597ff.) setzt eine Grenze, da geschlechtergemischtes Training
nicht einfach auBerhalb anderer Diskurse oder Erfahrungen erfolgt. Deren Irritation ist keineswegs
leicht, da in der Herausforderung auch eine Festigung bestehen kann (vgl. Channon, 2014: 600),
woflr Hartnack (2014: 191f.) ein anschauliches Beispiel liefert, in dem Geschlecht erst ent- und

spater dramatisiert wird. Channon (2014: 599) empfiehlt daher fiir Instruktoren und Trainierende,
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“to be careful not to always insist upon integration, just as they do nevertheless encourage such
practice among those who are not fundamentally opposed to it“.
Vorschlag 3 verweist auf Herausforderungen der Subversion, da diese in Diskurse eingebunden ist
und Macht in und gar durch Herausforderung auch reproduziert werden kann (vgl. Channon, 2012:
241, 244), so dass Channon (2012: 245) folgende Maglichkeitsbedingungen fiir Subversion benennt,
die auf seinen Forschungen basieren und nicht zwingend verallgemeinert werden mussen:

- Geschlechtergemischte Teilhabe an Training, Wettkampf und Lehre

III

- Frauen im Training werden als ,,normal“ angesehen

- Relativ “de-gendered” Identitdt als MACSSD-Trainierende_r und Bewusstsein um

Performativitat
- Ablehnung stark sexualisierter oder geschlechtsbezogener Haltungen und Praktiken wie
Chauvinismus und Machismus

Gerade mit Bezug auf geschlechtergemischtes Training bestehen — im Rahmen der Forschungen von
Channon & Jennings (2013) - durchaus Angste mit Blick auf Treffer (vgl. Channon & Jennings, 2013:
491ff.) und intime Berlhrungen (vgl. Channon & Jennings, 2013: 493f.). Umgehensweisen mit
Erstgenannterem lassen sich pragnant mit “Hit, or Be Hit“ als verleiblichte Erfahrung umreifRen (vgl.
Channon & Jennings, 2013: 495ff.) und mit Blick auf Intimitatsaspekte kénnen Schutzausristung und
spezifische Intimitdtsformen (primar Trainierende statt primar Frau/Mann), welche - als Ausdruck
alternativer Diskurse (vgl. Channon & Jennings, 2013: 500; Channon, 2013: 110) - genannt werden,
die Sexualisierungen reduzieren (vgl. Channon & Jennings, 2013: 497ff.).
Fir das hier vorgelegte, auf dem Bewegungsfeld des ,Ringens, Rangelns & Raufens” basierende
Angebot mit Kindern im Grundschulalter missen diesbeziiglich einige Korrekturen skizziert werden:
Nach Delfos (2009: 49ff.) befinden sich Vorpubertierende in der ,Phase der paradoxen Intimitat”
und sie fragt an, ob das ,,Problem einer moglicherweise verfriihten biologischen Geschlechtsreifung”
(Delfos, 2009: 26f., 51) auch auf mediale Einfllsse zurickzufiihren sein konnte, so dass bei jingeren
Kindern das Doktorspielen 6fter durch ,Imitation sexueller Bilder aus den Medien” ersetzt wird. Nach
Sigusch (2013: 284) muss man die Gefahr einer zu friithen Sexualisierung der kindlichen Erotik, die
durch Sinnlichkeit gekennzeichnet ist, sehen. Kindliche und erwachsene Sexualitat sind verschieden
und wegen fehlender Abgleichung mit Sexual- und Beziehungsmoral ist erste nicht konsensfahig (vgl.
Sigusch, 2013: 287 — s.a.: Honig (2012)). Dem wird hier in vollem Umfang als ,kanalisierte Nahe”
(Dorr, 2012: 181) gefolgt und es wird sich auf eine basale gendersensible Arbeit beschrankt, wo
,primar Trainierende” arbeiten, deren diskursiv-dispositivlich geformter Kérper (zu) ihnen gehérig
zugeschrieben und sich um Rollensensibilitdt bemiiht wird (vgl. thematisch auch: Hartnack (2015a);
Welsche & Flamm (2015); Tiemann (2015); Heinisch et al., 2015: 27ff.; als sehr weite Analogie
Dioszeghy-Krauss, 2015: 69ff.).
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Prazise formuliert hat Volkamer (2010: 150 — nach Hartnack, 2014: 192), wonach es nicht darum
geht, ,Schamgrenzen zu beeinflussen und zu verandern”, sondern Behauptungsfahigkeit aufzubauen.
Auf Exkursbasis, Welsche (2014), Hartnack (2013b; 2014; 2015b), Channon (2012; 2013; 2014),
Channon & Jennings (2013), Herz (2015) werden folgende Umsetzungsanspriiche formuliert:

- Relativ “de-gendered” Identitdt als MACS-Trainierende_r mit Bewusstsein um kritisch
reflektierte Performativitat und Prozessualitat bzw. Relationalitdt von Identitat und Alteritat

- Ablehnung stark sexualisierter oder geschlechtsbezogener Haltungen wie Chauvinismus o.a.

- Prozessuale Gruppendiskussion hinsichtlich geschlechterhomogenen oder —heterogenen
(Teil-)Settings: Monoedukation, die verfestigt und vit. durch Vertrauensspiele arbeiten kann,
um insbesondere das Zuschauen anzugehen; Handicapeinfiihrung, die einer Stigmatisie-
rungsgefahr unterliegt, oder Kompetenzaneignung sind Schiiler_innenvorschlage, die nach
Hartnack (2015b: 88f.) berticksichtigt werden sollten. Herz (2015) fihrt eine vorbildhafte,
sich auch selbst reflektierende Lehrperson, einen methodischen Aufbau tber Vertrauens-
und Korperkontaktanbahnung und Reflexion des regel- und ritualgekennzeichneten
Unterrichts mit Emotionen und Konflikten sowie Grundprinzipien wie Freiwilligkeit,
Offenheit, Vertrauen und Respekt als Gelingensbedingungen koedukativen Unterrichts an.

- Zeitlich oder strukturell ausgedehnte(re) Hinflihrungsphase in das Bewegungsfeld

= Versuch einer Arbeit in einem teilweise geschlechtergemischten Team

2.2.3.4 Anfragen seitens der Integrativen Therapie
Im Rahmen des peer-review-Prozesses dieses Artikels gab Prof. Dr. mult. Hilarion Petzold als

Hauptherausgeber dem Autor via E-Mail einige hilfreiche und nachdenklich stimmende Anregungen
und Hinweise, die vor allem das Bewegungsfeld des Ringens, Rangelns und Raufens betreffen:

Wie weiter oben schon erwahnt, betont Petzold (in Bloem et al., 2004: 137ff.) fur Zielgruppen mit der
Lernaufgabe der Impulsregulation und Aggressionsmoderation wegen Identitdatsgefahrdung statt —
sicherung durch Aggression versichernde Aspekte als bedeutsam und weist flir kleine Kinder auf
spielerische Tatigkeiten hin. Innerhalb des E-Mail-Verkehrs mit Alexander Ewald schrieb Hilarion
Petzold: ,Ich sehe einige Probleme beim Ringen und Raufen bei allen Kindern mit
Impulskontrollstérungen (ADHS etc.) und nicht nur diesen, weil die massiven adrenergen Anflutung
im zwischenleiblichen Nahraum die Prafrontalen Kontrollen wegfluten, womit aggressives Verhalten
nicht distanzierungsfahig gebahnt wird. Die ,Veto-Kompetenz’, des Willens [...] wird so nicht geschult
und trainiert, um deren Schulung aber geht es” (s.a. Vertonghen & Theeboom, 2010: bes. 529ff.).
Diesbezliglich seien nachfolgend vor allem die versichernde Seite sowie die Identitdtsarbeit
nachfolgend als Rahmen fiir die Anfragen aus Sicht der Integrativen Therapie (IT) grob skizziert, bevor

dann ein Dialog der Ab-Angrenzung mit Beudels & Anders (2014) + Positionierung versucht wird:
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Im Rahmen der Integrativen Therapie wird, dem Namen gemaR, eine Integration und vielfiltige
Polyloge als Positionsarbeit beflirwortet, so dass philosophische, psychologische, biologische und
weitere Ansatze multitheoretisch und multidisziplinar erarbeitet werden (vgl. mit Kampfkunstbezug,
sowie dhnlich, aber referenzdifferent gelagert: Cieszkowski & Sieber (2006)), wobei dies in einem
biopsychosozialokologischen Modell miindet, was als einen bedeutsamen Aspekt den der
»,Entwicklungstherapie in der Lebensspanne” beinhaltet, wo personlichkeitstheoretisch eine in beide
Richtungen lesbare anthropologische Formel ,Du, Ich, Wir in Kontext/Kontinuum, Wir, Du, Ich in
Lebensgegenwart und Lebensgeschichte” Anklang finden kann, wo ein in Kultur und Okologie
eingebundener Organismus sich ein reflexives Leib-Subjekt mit (Hyper-)Exzentrizitdten entwickelt,
ohne dass ein Kategorienfehler zwischen Gehirn und Subjekt begangen werden darf (vgl.
weiterfiihrend: Petzold & Sieper, 2008a: bes. 475f., 499f.; Petzold, 2012: bes. 507ff.; Hither &
Petzold, 2012: bes. 223ff. — s.a. Hutto, 2015: 16ff., bes. 24f.; Wienbruch, 2000: 90): Dabei stellt sich
das ,anthropologische Strukturproblem” mit der Frage nach Bestadndigkeit im Wandel und nach der
Identitdts- und Entwicklungstheorie der Integrativen Therapie (vgl. weiterfiihrend: Petzold (2012);
Petzold & Orth, 2008: 593ff., bes. 645ff.; Petzold & Sieper, 2008a: 525) entsteht personliche Identitat
durch Ich-Prozesse, die einerseits Fremdzuschreibungen wahrnehmen und bewerten und dartber
hinaus Selbstzuschreibungen aufbauen. Beide werden emotional bewertet, kognitiv eingeschatzt und
dadurch in biografische Sinnzusammenhange eingeordnet, wobei sich Identitat in ,,sozialen Welten”
und evolutiv wie Okologisch leibhaftig ereignet und dort insgesamt organismisch (mit)fuRt, aber
Transversalitat, permanente Selbstiiberschreitung aufweist. Das ,,anthropologische Strukturproblem®
wird v.a. mit P. Ricceur angegangen und dreht sich um Selbigkeit (derselbe bleiben und meist auf den
Korper bezogen) und Selbstheit als ,,Operationsmodi, in denen das Selbst Identitat realisiert”, ohne
das Selbst und das sich setzende Ich deckungsgleich waren (vgl. als Kurziiberblick: Ewald, 2015: 54;
weiterflihrend(er): Petzold (2012)). Zentral fir menschliches Bewusstsein sind evolutive, biologisch-
sozial-kulturell verankerte, gehirnbezogene Integrations-, Synthese- und Emergenzprozesse - oder
mit Dietrich (2014: 14f.) gesprochen, der Menschen als relationale, schwingende Netzwerke begreift
und schreibt: “There are no things but only networks and interrelation”.

In der an multipler Entfremdung mit doppelten Ursachen und Folgen ausgerichteten IT als
,Metareflexion” und ,Metapraxis” geht es auch um pragmatisch motivierte, kreative
Potentialentialentfaltung (vgl. weiterfihrend: Petzold (1995); Petzold & Orth, 2008: 645ff.; Hither &
Petzold, 2012: 230ff.). Mit Blick auf eine dabei anfragbare Willensposition der IT wird ein hinlanglich
freier Wille als Humanevolutionsprodukt angefiihrt und philosophisch wie besonnenheitskompatibel
unter Einbeziehung vieler neurobiologischer Aspekte begriindet (vgl. Petzold et al., 2004: 34; Hiither
& Petzold, 2012: 234ff.; weiterfiihrend(er) Petzold & Orth, 2008: 638ff.; Petzold & Sieper, 2008a:

523ff.; 2008b), was hier nicht im Detail wiedergegeben werden kann.
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Zurick zu Anfragen an das Bewegungsfeld ,,Ringen, Rangeln und Raufen” (Beudels & Anders (2014)):
In Petzolds obigem Hinweis wird die ,‘Veto-Kompetenz’ des Willens” ins Spiel gebracht, welche
philosophisch wie neurowissenschaftlich sinnvoll auch als (bbare ,Veto-Interventionen des
Bewusstseins” (Petzold & Sieper, 2008a: 524) bezeichnet wird und dass im zwischenleiblichen
Nahraum prafrontale Kontrollen aussetzen und keine Einlibungsdistanzierung geschaffen werden
kann. Damit werden — insbesondere vor dem Hintergrund personlicher Angst- & Stressgeschichten
(vgl. Petzold in: Bloem et al., 2004: 116ff.) — Aggressionen eher gebahnt als gemeistert und diese
Gefahr ist ernst zu nehmen, weshalb Petzold (in: Bloem et al., 2004: 137f.) auch die spielerische und
die versichernde Seite so markant betont und anmahnt. Wie sieht dies im Bewegungsfeld des
,Ringens, Rangelns und Raufens” nach Beudels & Anders (2014) aus (s.a. Vertonghen & Theeboom,
2010: 529, 533ff.; 2013)? Wie wird dort mit Stress-, Angst- und Aggressionsgeschichten und dem von
Petzold im peer-review-Prozess nahe gelegtem, klarem, kognitiv-psychoedukativem Programm aus
und wie wird seitens des Autors fiir seine AG eine diesbezigliche Position erarbeitet?
Beudels & Anders (2014: 42f., 50ff.) geben Uberblicksartig einige Prinzipien fiir die Ambivalenz ihres
Bewegungsfeldes an, die sie als ,, pddagogisch sinnvoll und bedeutsam” ansehen. Dazu gehéren u.a.:
- Einin zeitlicher Dauer und Siegermodus klar umrissener ,Kampf’, der jederzeit verbal (Stopp!-
Regel) oder nonverbal (3* Abschlagen) beendet werden kann
- Kampfbeginn und —ende mit einem demitigen Ritual in Haltung und Form
- Einsatz eines Schiedsrichters und von Helfern, die durch Matten-schieben, Rickwaértszahlen,
verbale Intervention, die Verbissenheit auflost, Sicherheit und Orientierung geben
- Freiwilligkeit (z.B. zu priorisierende Partnerwahl nach sozial-emotionalen Gesichtspunkten)
- Lehrperson ist moglicher Kampfpartner, hat aber vor allem vor dem Hintergrund von
Biographien, moglichen positiven oder auch unangenehmen Emotionen, die sich beim
Ringen, Rangeln und Raufen einstellen kénnen und der damit einhergehenden
Verantwortung ,eine  hohe Empathiefdhigkeit, Sensibilitait, = Aufgabenreflexion,
Selbstdistanzierung und Interventionskompetenz [nétig] [...]. Er sollte in der Lage sein, den
Symbolgehalt von Bewegungen und non-verbaler Kommunikation des einzelnen und der
Gruppe zu verstehen und in ,schwierigen Situationen’ individuell vorzugehen und ggf. den
Schwaécheren zu schiitzen” (Beudels & Anders, 2014: 43).
- Schlussreflexion und Abschlussrituale (Bewegungsspiele, Entspannungsiibungen)
Petzolds (in: Bloem et al., 2004: 116ff., bes. 128, 130, 132, 135ff.); E-Mail-Verkehr zum peer-review
mit Alexander Ewald) Vorschlage hinsichtlich eines massiven, auch didaktischen Friedenskapitels mit
Kampfunterbrechung, kurzem Nachspiiren, einsetzendem Nachdenken, Ubungen zu Vetokompetenz
und ,,Ruhefindung” in feierlich-spielerischer, hyperarrousal verhindernden Atmosphéare wirken noch

praziser und formulieren eine Messlatte fiir die eigene didaktische Konzeption in Kap. 2.2.4 und 4.1.
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2.2.4 Kurzdarlegung der AG-Ausrichtung

Hauptsdule der AG sind die Zielliberlegungen und inhaltlich die Bewegungsspiele von Beudels &
Anders (2014: 53ff.). Erganzt werden diese bspw. durch Korn (2007), Mosebach (2007), v.a. aber
Beitzen (2014), Lange & Sinning (2012) und RGUVV (2000). Innerhalb der Konzeption wird versucht,
eine ,sensible Annaherung” (Beudels & Anders, 2014: 34) mit ,Sinnstrangen”, durch die ,komplexe
inhaltliche Zusammenhange verdeutlicht und mehrperspektivische Betrachtungswege signalisiert
[werden]” (RGUVYV, 2000: 11f., 156ff.) durchzufiihren. Dazu dienen Ablaufkonzeptionen, die als Logik
mit Korperkontakt- und Vertrauensaufbau einsetzen und sich zum ,Kampfen’ entwickeln, aber auch
anders angeordnet oder ausgelassen werden konnen (vgl. Beitzen, 2014: 27; Beudels & Anders,
2014: 35; Lange & Sinning, 2012: 25f.; RGUVV, 2000: 12) als Richtschnur fir ein Netz von An-& Ent-
spannung (vgl. Beitzen, 2014: 6f., aber auch: Hartnack & Diekmann, 2013: 294; Lange & Sinning,
2012: 15, 26f., 58), mit Hoffnung: ,Eine gute Vorbereitung und Hinflihrung ist gewahrleistet, um der
Entwicklung von Motivation wie Handlungssicherheit Raum geben zu kénnen und so Uberforderung
zu vermeiden“(Welsche, 2014: 201) — Scheitern moglich und kann hoffentlich angenommen werden.
U.a. Hartnacks (2012; 2013a; 2013b; 2015a) Frage der Technikvermittlung und des Einbezugs von
kanalisierten Distanzkampfsystemen wird als Moglichkeit aufgegriffen: Grundlagen im Bodenkampf
gemeinsam erproben (Huftarbeit etc. — vgl. Kesting (0.).))%, auRerhalb ggf. Schlag- und Tritttechniken
auf Schlagpolster, evtl. bewegungskiinstlerische Aspekte (vgl. Klein & Frenger, 2013: 187ff.), Einblicke
ins Inosanto Kali (vgl. analog: RGUVYV, 2000: 50ff.) — hoffentlich spielerisch (s.a. Haag, 1995: 33f.)-
lern-arbeitsame (vgl. Pausewang, 1997: 9ff.) bzw. an An(b)grenzung an Lebensbewaltigung, aber:
Hartnack (2015b: 88f.) fordert bei der Technikfrage als Anregung individueller Lernprozesse ein
Ansetzen auf universitdrer Ausbildungsebene von Lehrkradften, um erfahrungsorientiert arbeiten zu
kénnen — allerdings miissen die Techniken pddagogisch legitimiert sein: Nachfolgendes skizzenhaft:
Ein mogliches Meta-Ziel wegen der vermeinten Uniberspringbarkeit der eigenen Lebenskonfron-
tation ware das in der Integrativen Therapie tragende Ziel des Zuwachses , personlicher Souver-
anitat”, was durch Arbeit an sich selbst + leibliche Erfahrungen mit Anderen erreicht werden kann
(vgl. Hohmann-Kost & Siegele, 2004: 7). Zentral ist auch Petzold (in: Bloem et al., 2004: 137ff.), der
flr Kinder bzw. Lernaufgabe Impulsregulation auf eine spielerische und eine versichernde Seite
verweist, um diese Lernaufgabe zu meistern, wobei nicht Identitdtssicherung durch —zerstérung
vermeint wird. Dies scheint kontroll-theoretisch mit der Annahme eines angeborenen
Kontrollbedirfnisses und einer Korrelation von Kontrolle und subjektivem Wohlbefinden (vgl.
Hohmann-Kost & Siegele, 2004: 14) vertraglich, wozu Lippitz & Welsche (2014: 122) mit der

Moglichkeit von Regelbefolgung und Starkezuwachs fiir positives Erleben sein kénnten; padagogisch

® Beachtenswert sind in diesem Zusammenhang die Ausfiihrungen Stephan Kestings, wo er erzahlt, wie er BJJ in
seinen Kinderklassen vermittelt(e) (http://www.grapplearts.com/2010/06/teaching-bjj-to-kids/ - 2015-10-17).
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blitzt ,sozial verantwortungsbewusstes Handeln“ (Oehmichen, 2015: 150, allerdings im Fokusthema
Mannlichkeit) auf. Daher werden im Technikbereich Distanzmedien (Schlagpolster, Stocke)
eingesetzt, was in Freiwilligkeit passiert, Angste abschwichen, aber Wirksamkeit erfahren l4sst, wenn
bspw. mit Kraftimpulsen gearbeitet wird, mit Schutzausriistung bzw. Zeitlupe alleine oder mit Partner
Winkel- und Annehmarbeit erfolgt (vgl. RGUVV, 2000: 55ff.). Bezieht man die Méglichkeit einer
,Bewegungskunst” (Klein & Frenger (2013)) mit ein, ein auch stockgefiihrtes Uben (vgl. RGUVV, 2000:
53) im Sinne einer Unzweiheit von Subjekt und Objekt (vgl. Lemke, 2008: 105ff.) einsetzen kann,
wenn man sich im spielerisch erarbeiteten Rhythmus der Stocke verliert, waren Flow-Erleben, wenn
keine Langeweile, Uberforderung oder Angst einsetzt (vgl. Niepagen, 2011: 36) oder mushin als
analoger performierter “empty mind“ (Krein & llundrain, 2014: 156ff.) nicht per se verbaut. Vielleicht
ist diese Negativformulierung das Einzige, was autonomiepadagogischen Ansatzen zu genlgen
vermag (vgl. Higli, 1999: 174); und vielleicht lasst sich die Zunahme personlicher Souveranitat
dadurch mit ausfillen, dass der Moglichkeit, im Laufe der Lebensspanne Weisheit als Balance von
Eingrenzung und Entgrenzung (vgl. fir Manager: Wagner (2013)) oder “Asian Biosophy“ (vgl.
weiterfiihrend(er): Cynarski et al, 2012: 133ff.) zu erwerben und an verschiedenen
Bewusstseinsleveln (vgl. bspw. Barth, 2015: 222; Kather, 2003: 189ff.; May (2014); Petzold et al.,
2004: 74ff.) teilzuhaben, keine Steine in den Weg gelegt werden?

Das ,Motto” setzt Lange (2015: 200ff.), der als Forschungsaufgabe fiir zuklnftige Projekte auf Basis
der ,Gegenstandsbestimmung des aisthetischen Potenzials im Kontext der Bewegungserziehung”
darlegt, dass es nicht um zerlegende, inter-individuelle Lernwege mit gleicher Portionierung gehen
kann, sondern darum, den bestehenden Fundus nicht langweilig durch Konzepte zu erweitern, die
»,im Sinne ,prdsentativer Transformations-formen‘ objektive und subjektive Zugdnge [vereinen] und
liefern deshalb Beispiele individueller Anschauungen von Welt“.

Die dadurch gekennzeichnete, sogenannte Asthetische Erziehung oder Bildung ,schule die
Wahrnehmung, wirke sensibilisierend und geschmacksbildend und trage zu einem umsichtigen
Verhéltnis des Einzelnen zu seiner Umwelt bei” (Kahlert/Lieber/Bindert, 2006: 12 — zit. n. Lange,
2014: 121). Ihr wird und wurde mit der Frage nach in Beliebigkeit oder Erstarrung fiihrende, da
fehlende, empirische Uberpriifung, die Zuriickhaltung bzgl. methodischer Anleitungen oder
Aufgabenstellungen skeptisch bzw. mit Forderungen begegnet, klarer vermethodisiert zu werden
und Bezlige zur Psychomotorik herzustellen (vgl. Lange, 2014: 121f.). Lange (2014: 122ff.) verwehrt
sich dem und schlieSt eher an outputkritische Positionen und solche an, die Unterrichtsbeispiele
verschriftlichen und ,im Kontext der Unterichtsportraits und —rezension der sportdidaktischen
Themenkonstitution [anschlussfahig verortet sind]” (Lange, 2014: 122). Im Zentrum steht aisthesis als
sinnliche Wahrnehmung im Allgemeinen und kinasthetische Wahrnehmung im Besonderen, da diese

,zentrale Grundlage allen Bewegens und damit allen Bewegungslernens [ist]“ (Lange, 2014: 123).

73



Dies vollzieht sich als aktive Auseinandersetzung und adsthetische Erziehung zielt auf dsthetisches
Verhalten von Menschen im Sinne einer symbolischen Vergegenwartigung ihrer Welt ab, was leiblich
aisthesis als ,sinnengetragene reflexive Wahrnehmung”, welche Empfindungen und
Erkenntnischarakter aufweist, oder Poiesis als Ausdruck-verleihen subjektiver Empfindungen und
Erleben als leibliche Modalitdten mit uniiberspringbarer, subjektiver Komponente aufweist (vgl.
Lange, 2014: 123f.). Wahrnehmungen, wo ,, den Sinnesdaten eine Realitat zugedacht [wird]“ (Lange,
2015: 200) werden durch Widerspruch zu Erwartungen oder Gewohntem zu Erfahrungen, die
geordnet werden kdnnen und nur geordnet eine Verdnderung und Beitrag zur Identitats- oder
padagogischen  Arbeit leisten  konnen, wobei die Ordnung durch ,subjektive
Bedeutungszuschreibungen” passiert (vgl. weiterfihrend: Lange, 2014: 125ff.).

Asthetischer Erziehung oder Bildung geht es gegen Langeweile und fiir die Inszenierung eines
entsprechenden Bewegungsunterrichtes hilt Lange (2014: 130f.) folgende Ubersicht fest, die dem
asthetischen Verhalten im Sportunterricht als Gestaltungsprinzipien desselben zutraglich sein soll. Da
diese keine gleichformigen, zerlegenden Lernwege aufweisen, erscheinen sie dem Autor zum oben
ausgewiesenen ,Motto’ Langes (2015: 200ff.) passend und sie sollen zukinftig sich ,ebenfalls weiter
ausdifferenzieren und konkretisieren lassen” (Lange, 2015: 130), was eine weitere Messlatte ist:

Bewegungsunterricht soll so inszeniert werden, dass Kinder

,1. Die Vielfalt der eigenen Bewegungsmdoglichkeiten stdndig erweitern und sich dabei geschickt und
umweltangemessen bewegen.

a) Sie sollen dabei auch ungewéhnliche Wege ausprobieren diirfen, die noch nicht zu den standardisierten Losungen
der jeweiligen Problemlage zdhlen.

b) Sie sollen unterschiedliche Rdume erkunden und diese in Hinblick auf ihre Bewegungsmoglichkeiten und ihr
Bewegungskénnen einverleiben [vgl. dazu ergdnzend das relationale Raumverstandnis bei Ebner von Eschenbach &
Ludwig (2015: 67ff., bes. 72 —A.E.].

c) Sich selbst und ihren Kérper und dessen Wirkungsweisen auf die Umwelt erkunden und erproben.

2. lhr ,Sich-Bewegen’ auf einzelne Korperteile oder Sinnesorgane fokussieren kénnen.

3. Texte und Geschichten in Bewegung transformieren.

4. Mit anderen Menschen Uber ihr ,Sich-Bewegen’ Beziehungen eingehen, aufbauen, vertiefen und gestalten.

a) Die Widerstdndigkeit von Partnern herausfinden und ihnen addquat begegnen.

b) Mit Partner kooperieren, sich gemeinsam in Sachlagen vertiefen.

c) Sich in bewegungsbezogene Sozialformen einbringen und dort Bewegungsideen weiterentwickeln.

5. Situative Aufgabenldsungen zu gestellten Bewegungsproblemen finden.

a) Spielgedanken bzw. Spielmotive aufnehmen oder einbringen, weiterentwickeln und in Bewegung umsetzen und
ausgestalten.

6. Die Zeitlichkeit des ,Sich-Bewegens’ einschatzen.

a) Und auf die Raumlichkeit beziehen.

7. Materialeigenschaften hinsichtlich der daran gebundenen Bewegungsmoglichkeiten herausfinden und fir das
,Sich-Bewegen’ nutzen.

a) Gerate auf das ,Sich-Bewegen’ beziehen kdnnen und die einschlagigen Eigenschaften der Gerate herausfinden und
gebrauchen.

b) Sich verkleiden und dabei ihr Bewegungskdnnen differenziert erkunden.

c) Bilder in Bewegung transformieren.

8. Die rhythmischen Strukturen des ,Sich-Bewegens’ mit und ohne Musik zum Ausdruck bringen.

a) Sich tGber Bewegung ausdriicken.

b) Kldnge aufnehmen und in Bewegung transformieren.”

(Tab. 4: Gestaltungsprinzipien zur Inszenierung von Bewegungsunterricht mit Blick auf dsthetisches Verhalten als Ziel

und Ausdruck asthetischer Bildung und Erziehung - Quelle: Lange, 2014: 130f.)
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3. Kapitel: Die AG in der GGS/OGS Bad Miinstereifel als (Ganztags-)
Schuleinrichtung

Die Grundschule Bad Miinstereifel ist eine Gemeinschaftsgrundschule, d.h. bekenntnisfrei und findet

sich in Tragerschaft der Stadt Bad Miinstereifel im Kreis Euskirchen im Zustdndigkeitsgebiet der
Bezirksregierung Koln. Zum Einzusgebiet der mitten im Stadtzentrum gelegenen Schule gehéren die
Orte Eicherscheid, Rodert, Bergrath, Witscheiderhof, Schénau, Langscheid, Vollmert, Hohn, N6then
und Kolvenbach und vereinzelt weitere Ortschaften. Insbesondere letztes ergibt sich aus dem Status
der Schule als Schule fir ,gemeinsames Lernen” (=gemeinsamer Unterricht von Schiiler_innen mit
erweitertem und nicht erweitertem Forderbedarf), so die Schulleitung; befindet sich aber im
aktuellen Schuljahr mit innerer Differenzierung durchaus teilweise auf inklusiven Wegen im Sinne
eines weiten Inklusionsverstiandnisses Plattes (2013), das mit "inklusiven Momenten" die
Gleichwertigkeit betont, um Problemlagen anzugehen, weshalb auch sozialer Hintergrund oder der
vermeintlich praexistente aber beobachterabhangige ,,Migrationshintergrund (Kunz, 2012: 256f.)
miteinbezogen sind. Dazu passend heiRt es im Schulleitbild: , Alle Kinder sollen entsprechend ihren
personlichen Fahigkeiten geférdert werden. Dabei sehen wir die ganze Person des Kindes. Wir wollen
Herz, Kopf und Hand gleichermallen ansprechen” (GGS-BaM (2014)). Insgesamt wird die Schule im
Jahr 2015 von rund 200 Schiiler_innen besucht, welche von rund 20 Lehrern inklusive
Sonderpadagogen sowie weiteren Mitarbeitenden (Sekretariat, Hausmeister) betreut werden.

Seit dem Schuljahr 2006/2007 ist eine Offene Ganztagsschule an die GGS Bad Munstereifel
angeschlossen (vgl. GGS-BaM (2014)), deren aktueller Trager der Verein Schilergarten e.V. aus
Kerpen ist. Damit macht die Schule von ihrem Recht nach § 9 Abs. 3 Schulgesetz NRW Gebrauch, eine
erziehungs- wie bildungsforderliche Zusammenarbeit einzugehen, wobei die Schule ihrem
Erziehungs- und Bildungsauftrag — Achtung vor Gott, Wiirde des Menschen und soziales Handeln —im
Sinne einer Erziehungspartnerschaft mit den Eltern nachkommt (§ 2 Abs. 1-3 Schulgesetz NRW).

Das Leitbild des Tragers und der Einrichtung vor Ort sieht eine umfassende Bildungsarbeit moglichst
aller Kinder unabhangig ihres sozialkulturellen Hintergrundes vor, wobei jedes Kind als eigenstandige
Personlichkeit angenommen und in seinen Interessen bestarkt und Neigungen geférdert wird (vgl.
Schilergarten, 2013f.: Kap. Il: 3). Leitend sind Entwicklungsbedirfnisse von Kindern im
Grundschulalter mit Alltagsorientierung bzw. Lebensweltbezug und Sicherheit wie Geborgenheit
werden im Gruppengefiige vermittelt, so dass Sozialkompetenz und Konfliktfahigkeit gefordert
werden (vgl. Schilergarten, 2013f.: Kap. Il: 3ff.). Die Fachkrafte verstehen sich als Bezugspersonen
und Beziehungsgestalter, die Belange der Kinder ggf. vertreten, sie auf ihren Lernwegen begleiten
und Lernumwelten arrangieren (vgl. Schiilergarten, 2013f.: Kap. Il: 3). Dabei wird den Eltern stets die
erzieherische Gesamtverantwortung zugeschrieben und der Trager sieht seine Arbeit als
Partnerschaft zwischen Eltern, Schule und OGS, wo ein , Ganztag aus einer Hand“ die Vereinbarkeit
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von Familie und Beruf erleichtern soll und die Eltern Unterstiitzung beim Erziehungsauftrag erhalten
(vgl. Schulergarten, 2013f.: Kap. Il: 4ff.). Dazu passend wird in der GGS/OGS Bad Miinstereifel
Elternarbeit als bedeutsam angesehen und so werden die Eltern durch diverse Elternveranstaltungen
auch zu dieser AG angesprochen, wobei der Einfachheit halber und damit Zajonc (2013: 46ff.)
umgehend der Alias-Name kommuniziert wird. Dort soll ihren Erwartungen, Winschen und
Beflirchtungen Raum gegeben werden, da Eltern als , Architekten der Familie” (E. Brunner — zitiert
nach Korte, 2008: 13) gelten kénnen und vermutlich vor allem das Milieu erzieht und nicht der Sport
(vgl. Funke-Wieneke, 2013: 22; vgl. auch: Hofmann, 2015: 115f., 122ff.). Daher sollten sich Eltern,
Lehrer, Erzieherinnen als Ko-Konstrukteure begreifen, die hinsichtlich Betreuung, Erziehung und
Bildung der Kinder — auch mit diesen - zusammenarbeiten (vgl. Textor, 2013: 20f.; Sacher, 2014: 23ff,,
173ff.). Die so verstandene Erziehungspartnerschaft kann phasenweise Formen der
Eltern/Familienpadagogik beinhalten (vgl. weiterflihrend: Korte (2008)), und besteht nach Sacher
(2014) aus den folgenden sechs Handlungsfeldern: 1) Eine schulische Willkommenskultur, 2) eine
intensive, regelmaRige Kommunikation, 3) eine kooperative Unterstlitzung des Lernens und der
Entwicklung der Kinder, 4) die Moglichkeit der Eltern als Firsprecher fiir jedes Kind auftreten zu
kénnen, 5) das Einbeziehen der Eltern in Entscheidungsprozesse sowie 6) die Zusammenarbeit mit
der Kommune und der Region. Der hiesige Elternabend kann einerseits im Sinne klassischer
Elternarbeit als Informationsveranstaltung aufgefasst werden, aber dennoch den Sprung in eine
Erziehungspartnerschaft schaffen (vgl. Sacher, 2014: 51ff.; Textor, 2013: 31f.), wo dann insbesondere
die Handlungsfelder 3-5 angesprochen werden konnen . Ziel des Elternabends ist somit, neben
Information, die aber in der Gefahr einer Hierarchie steht (vgl. Sacher, 2014: 53), Transparenz &
fruchtbar-abgleichenden Austausch mit den Eltern auf Augenhdhe, deren Einfluss zu Hause wichtig
ist und nicht aufgehoben werden kann (vgl. weiterfiihrend: Sacher, 2014: 22ff., 77ff., 168ff.).

Die Tagesstruktur der OGS besteht in einem padagogischen Mittagessen, einer
Hausaufgaben/Lernzeitbegleitung sowie gemeinsame oder individuelle Freizeitgestaltung mit bspw.
Angeboten in den Bereichen Musik, Theater, Erndhrung, kreatives Gestalten, Sport & Bewegung (vgl.
Schilergarten, 2013f.: Kap. Il: 1f.). Diese Struktur wird in der OGS Bad Minstereifel klassen-
gruppenspezifisch oder individuell in enger Kooperation mit der Gemeinschaftsgrundschule konkret
umgesetzt (Gesprach mit der OGS-Koordinatorin): Im Schuljahr 2015/2016 besuchen 62 Kinder -
davon 16 Erstklassler_innen, 18 Zweitkldssler_innen, 19 Drittklassler_innen und neun
Viertkladssler_innen — die OGS und werden dort in einem Personalverhaltnis 12,5:1 betreut, welches
durchaus seitens des Tragers ausgewiesen wird (vgl. Schiilergarten, 2013f.: Kap. II: 3). Dies wird durch
flnf Fachkrafte (vier Fachkradfte und der Verfasser als Berufspraktikant im Anerkennungsjahr) sowie

mehrere Ehrenamtler_innen und Praktikanten erreicht, die entweder ganzwdchig oder an mehreren
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Tagen in der OGS Bad Miinstereifel arbeiten. Insbesondere im Bereich der gemeinsamen oder
individuellen Freizeitgestaltung finden sich mehrere Kooperationen in Netzwerkarbeit:

So bietet der Kreissportbund (KSB) Euskirchen einmal wochentlich eine Bewegungs-AG an, die im
wochentlichen, zumeist stufenbasierendem Rotationsprinzip von den OGS-Kindern besucht wird.
Ferner besteht eine Kooperation mit der Musikschule, einer Yoga-Lehrerin, so dass diesbeziigliche
Angebote den Kindern unterbreitet werden kénnen. Erganzt wird das Freizeitgestaltungsangebot
durch einzelne AGs der GGS, ggf. kooperierend, (z.B. Basketball, kochen, Kunst-AG, Jungs-AG) oder
OGS (Wald-AG, Méadchen-AG, Back-AG oder hier die AG zum Thema ,,Ringen, Rangeln, Raufen und
mehr in der Grundschule”). Mit all dem versteht sich die GGS/OGS Bad Munstereifel inmitten einer
Aktions-/Sozialraumarbeit, was nachfolgend erlautert wird:

Dabei ist der Raum ,,zugleich Basis, Medium und Produkt (= Konstrukt des menschlichen Handelns)“
(Coelen, 2009: 129) und der geographische Aktionsradius eines Menschen wird durch
,Dauerhaftigkeit und RegelmaRigkeit, Alltaglichkeit, Wahrnehmungsintensitat, Identifikation und vor
allem kommunikative und materielle Gestaltung in Verbindung mit anderen Menschen” (Coelen,
2009: 132) zum Sozialraum, der die Identitdtsarbeit maRgeblich mitpragt (vgl. Coelen, 2009: 133ff.).
Kritisch ergénzt werden kann dies mit Ebner von Eschenbach & Ludwig (2015: 67ff.), die auf die
epistemologische, da der Einschatzung geschuldet und gesellschaftspolitische, da Vorentscheidungen
getroffen werden, Notwendigkeit einer Explikation der eigenen kategorialen Arbeit mit Kategorien
als Gegenstdnde oder Prozesse hinweisen, die nach Holzkamp weder geschaffen, noch vorab fertig
vorliegen, sondern ,,aus der Wirklichkeit der alltaglichen Weltsicht auf bestimmte Weise herausgelost
[werden]“ (Ebner von Eschenbach & Ludwig, 2015: 68). Wird der Sozialraum essentialistisch
begriffen, zeigen sich drei Hindernisse (vgl. Ebner von Eschenbach & Ludwig, 2015: 70ff.): Erstes eine
,unhinterfragte Ubernahme” alltaglicher, klassisch-physikalischer Ansichten, zweitens wird der
Sozialraum (ber eine bestimmte Perspektive anhand von Daten aus verschiedenen
Verwaltungskontexten geformt, deren Konstruktionscharakter und Unmaoglichkeit eines ,View from
Nowhere” verschwiegen werden kann und zuletzt die Territorialisierung von Lernprozessen, die so
mit einer ,,vorweggenommenen Abwertung” erfolgt. Uberwindbar sind diese Hindernisse durch ein
relationales Raumverstandnis, wo materielle wie symbolische Aspekte gleichberechtigt vorkommen
und in der Anordnung stets sozial sind (vgl. Ebner von Eschenbach & Ludwig, 2015: 72). Dabei ist es
wichtig, Subjektposition und Subjektperspektive zu berlicksichtigen, um in einer Binnenperspektive
der sozialen Positionierung Lern—und Bildungsprozesse von Subjekten auszuleuchten (vgl. Ebner von

Eschenbach & Ludwig, 2015: 73f.).

77



3.1 Begriindung der Auswahl

Das Feld der Beobachtung ist grundsatzlich schwierig, da Beobachtungen beobachterabhangig sind
(vgl. Reich (2002)), was auch Schwierigkeiten fir die Tragweite von Beobachtungen von Kindern als
Kindern mit sich bringt, da auch die eigene Kindheit stets von Zu- und Einschreibungen besetzt ist
und der ,Un-Durchsichtigkeit des Korpers“ (Derrida) entronnen werden misste, aber nicht
entronnen werden kann (vgl. Reich, 2005: 250, 253) und auch entwicklungspsychologische
Forschungsergebnisse durchaus unscharf werden kénnen (vgl. Reich, 1998: 8f.). Im Bewusstsein um
die Perspektivgebundenheit von Beobachtungen seien folgende verfasserbezogenen Beobachtungen
formuliert:

In der Pause und im offenen Ganztagsbetrieb kam es seitens Kinder aller vier Klassenstufen immer
wieder zu unterschiedlichen ,Kampfhandlungen’, deren Spannweite alle von Leffler (2013: 210)
wiedergegebenen Arten wie , Quatsch/SpaRkampfe” oder ,ernste Kampfe” sowie das Umschlagen
von ersteren in zweitere beinhaltet. Viele Kinder bekunden dabei selbst mediale Einfllisse, die von
,Star Wars”, tiber ,,LEGO Ninjago” bis hin zu sogar ,,Grand Theft Auto” reichen.

Auch die von Funke-Wieneke (2013: 22, 25) benannte Herausforderung, wenn es um
milieuirritierende Erfahrungen geht, wurde sichtbar: Der Autor praktizierte — in vollem Bewusstsein
und aus Irritationsabsicht — in (Frihstiicks-)Pausen Formenabldufe aus dem Yang-Stil des Taiji Quan
in Arbeit an sich selbst. In der GGS/OGS Bad Miinstereifel sind solche meditativen Elemente als
Moglichkeiten fir ,produktive Passivitat” im Sinne Englerts (2011: 567f., 571) bisher nicht strukturell
verankert und dazu passend fielen Rickmeldungen aus: manche Kinder bezeichneten es als , Tanz“,
andere als , idiotisches Hin- und Her, das mit Kimpfen — so mit Fausten und treten — nichts zu tun
hat” und eine Lehrerin, mit der der Autor seit mehreren Jahren freundschaftlich wie
kampfkunsttrainingspraktisch  verbunden ist, gab die sinngemale Rickmeldung, dass
Milieuerfahrungen vieler Kinder offensichtlich anders ausfallen, aber es {liber eine kurzzeitige
Irritation nicht hinausgeht und sich diese daher eher ,dariiber lustig machen, weil sie es nicht anders
einsortiert bekommen, anstatt mitzumachen”.

Auf Grund dieser und weiterer Beobachtungen wurde der Autor auch seitens der Grundschule darum
gebeten, in Sportunterrichten und ggf. Pausen Angebote zum ,Ringen, Rangeln und Raufen”
anzubieten, die das Aufgreifen archaischer Bewegungs- oder Kraftwiinsche (vgl. Lippitz & Welsche,
2014: 115; Petzold in: Bloem et al., 2004: 131) beinhalten mogen. Bei solchen ersten Versuchen vor
den Herbstferien gab es einiges an Reflexionsanldssen, auf deren Basis dann die hier vorliegende AG-

Ausarbeitung allmahlich erarbeitet wurde.
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3.2 Vorkenntnisse der Kinder

Wie in Kapitel 3.1 dargelegt wurde, haben die Kinder eine iberwiegend medienbasierte Faszination
flr das Bewegungsfeld ,Kampfen’ in einigen von gesehen Facetten (vgl. Zajonc, 2013: 46ff.). Diese
muss bzgl. eines moglichen ,Kampf- bzw. Gewaltaktionismus” (Petzold in: Bloem et. al, 2004: 119)
durchleuchtet werden (vgl. Ewald, 2015: 95): Dazu kann mit Derridas supplement gefragt werden, ob
nicht Realitat eher cineastisch ist als umgekehrt und ob, gerade im Bereich der Martial-Arts—Filme,
ein konstitutiv unvollstandiges wie performatives Subjekt mit semiotischen Gesten in diesem
diskursiven Erganzungswechselspiel sich zeigt und daher Unterscheidungen in ihrer Absolutheit und
Trennscharfe wie bspw. zwischen “screen” und “street” hinfallig werden, sobald sie wieder erzahlt
oder inszeniert werden (vgl. Bowman (2015b)): “Like Stuart Hall's dog, whether barking from the
other side of a screen or right in front of you in the street, it all feeds into the same constantly re-
configuring, re-constellating discursive (and psychological) field“ (Bowman, 2015b: 4).

Ebenso verfligen manche Jugendliche — erzahlungsbasiert - (iber verschiedene Erfahrungen in den
Feldern Karate. Im padagogischen Kontext zeigen sich darin einige Schwierigkeiten, so dass

nachfolgend Umgangsversuche skizziert werden.

3.3 Umgang mit vermuteten Schwierigkeiten

Die erste Schwierigkeit sind die Probleme der Generierung des Kreises der Teilnehmenden und deren
Motivationsaufrechterhaltung: Da Kinder aller vier Jahrgangsstufen in entsprechenden
Beobachtungen mit Interesse am Themenfeld ,Kampfen“ wahrgenommen wurden, scheint eine
Teilgruppe unverhaltnismalig: Auf Grund des Tagesablaufs der Kinder kann es aber Sinn machen,
Klassen zu gruppieren. Die Kinder selbst kénnen ihr Interesse bekunden und werden gefragt (,, Willst
Du?“), dariiber hinaus sind Schnupperstunden vorgesehen - allerdings ist die Teilnehmer_innenzahl
auf 12 Kinder beschrdankt. Zum Einen kann hier das Los oder aber gruppenkonstellative, sensible
Erwagungen leitend sein — um moglichst allen interessierten Kindern im Laufe des
Anerkennungsjahres eine Teilnahme am Themenfeld ,Kampfen” zu ermdglichen wird die AG
halbjahrlich mit einer Gruppe durchgefiihrt und dann gewechselt; ferner soll der Verfasser aber im
Rahmen des Grundschulbetriebs — v.a. in den Pausen — an zwei, drei Tagen in der Woche
entsprechende Kurzangebote durchfiihren, was dann ausschlief3lich fiir jeweils Kinder, die nicht an
der AG teilnehmen, erfolgt. Das Aufrechterhalten der Motivation wird durch verschiedene
Herangehensweisen gepragt und sieht sich vor allem mit zwei Aspekten konfrontiert: , Lehrkrifte
missen sich bei der Arbeit im Inhaltsbereich Ringen und Kdmpfen auf Angste, Ablehnungen und
Verweigerungen auf Seiten ihrer Schiiler ebenso einstellen, wie auf den vehementen Wunsch, sofort

kampfen zu wollen!“ (RGUVV, 2000: 15). Wihrend ersterem durch Ernst-nehmen der Angste, Regel-
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und Ritualarbeit, Vertrauensspiele, fraglose Rickzugsmoglichkeiten etwas greifbarer begegnet
werden kann, gilt fiir Zweiteres, dass ,,das Sinnvolle und Gewinnbringende vermeintlicher ,Umwege’
(z.B. Wahrnehmungssensibilisierung, Vertrauensaufbau, Grundlagenarbeit) den Schiilern unbedingt
bewusst und einsichtig gemacht werden missen” (RGUVV, 2000: 15) und Beitzen (2014: 7) warnt
davor, ,Kdmpfen‘ durchgehend und alleine als Inhalt durchzufiihren; Lange & Sinnig (2012: 26f., 58)
erwahnen aber auch bereits vorhandenes Vertrauen — alles ein Spagat, der nicht gelingen muss, so
dass vit. Grenzfille und Differenzen anzuerkennen sind (s.a. Welsche & Flamm (2015))?

Allem voran steht die spielerische Herangehensweise und der nicht komplex ausgepragte
Fertigkeitsbedarf im Bewegungsfeld ,Ringen, Rangeln und Raufen” (vgl. Beudels & Anders, 2014: 22,
38ff.) Bei freiwilligen Mitmach-Ubungen aus dem Taiji Quan und Bagua Zhang als Martial bzw.
Meditation Art wird lediglich gemeinsam getlibt und probiert. Wenn Orientierungen an Martial Arts
erfolgen und es damit — zumindest teilweise — in Richtung Technikvermittlung geht, die situations-
und gruppensensibel durchgefiihrt werden soll, gilt (vgl. Ewald, 2015: 95f.): Rein technisch ist es zum
einen moglich, Bewegungsablaufe in Teilschritte zu zerlegen. Dieses Ausweisen kleiner Einzelablaufe
versucht — bildlich gesprochen — Erfolgserlebnisse zu ermdglichen, indem jeder (Teil-)Schritt als
gegangener und damit gelungener Schritt seitens der Kinder empfunden werden kann. Dabei ist
allerdings auf die mogliche Schwierigkeit der Anschlussverbindung an den nachsten Teilschritt zu
achten. Eine weitere Moglichkeit besteht in der Meisterung eines Grobablaufs, der Absolvierung und
Verinnerlichen einer groben Richtung auf Details eingeht und diese aus- und nachbessert und
versteht Misserfolgen eines ,Nichts zustande bekommen haben” zu begegnen. Eine dritte
Méglichkeit der technischen Strukturierung der Ubungen, der hier auch maRgeblich gefolgt wird, ist
das Vormachen und Einlben dessen, was aushandlungsmaRig am Weitesten zu tragen vermag — kurz
und gangig gesagt, die 'Basics', die in abwechslungsreichen, in der Komplexitdt zunehmenden
Ubungsformen immer wieder aufgegriffen werden. Dabei muss klar sein, dass solche
Strukturierungsversuche kein Erfolgsgarant sind, denn die Erfolgsverbuchung ist abhdngig vom
Selbstbild und der Relevanzeinschatzung (vgl. Bécher, 2013: 233f.).

Die oben ausgewiesene mogliche Gefahr eines ,Kampf- bzw. Gewaltaktionismus” (Petzold in: Bloem
et al., 2004: 119) durch mediale Vorkenntnisse der Kinder muss kritisch gesehen werden (s.a. Ewald,
2015: 96f.): Dies kann bedeuten, Gewaltmedien wie Filme oder durchaus beliebte gewalthaltige
Computerspiele als Gefahr, aber auch Chance zum Gesprach zu sehen (vgl. Rothmund & Klimmt,
2015: 87ff.), um ,mit der Zielgruppe ins Gesprach zu kommen und praventionsrelevante Themen in
einer reflektierten, ernsthaften Weise anzufassen” (Rothmund & Klimmt, 2015: 90). In der
Medienwirkungsforschung gilt die Katharsistheorie eines Aggressionsabbaus durch das Spielen
gewalthaltiger Titel als widerlegt — eher zeigt sich, ,dass der intensive Gebrauch von Gewaltspielen

dazu geeignet ist, kurz- und langerfristig die Bereitschaft zu antisozialen Denk- und Verhaltensweisen
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zu vergrolRern”, wobei dieses ,Zahnrad” in seiner Effektstarke begrenzt ist und im Zusammenhang
mit anderen Faktoren (z.B. sozialer Stresspegel) gesehen werden muss, ohne direkt auf den Einzelfall
erklarend durchgreifen zu kénnen (vgl. Rothmund & Klimmt, 2015: 84ff.) Dazu passen die von Petzold
(in: Bloem et al., 2004: 118f.) betonten Moderatorvariablen (z.B. Empféanglichkeit des Zuschauers,
Normativitdt und Effektivitat der dargestellten Gewalt, Realbeziige), die mit Mediengewalt
zusammentreffen missen. Durch Medien resonierende, angestoene Fantasien erwachsen dabei
nicht zwingend aus einem Misserleben, sondern lehren uns Begehren und gehdren mit ihren sozialen
wie psychischen Zigen zur Subjektivitdit (vgl. Bowman, 2010: 113ff.). Gewalt ist dabei
unessentialistisch und subjektkonstituierend wie subjektkonflikthaft zugleich (vgl. Bowman, 2010:
125f.). Mogliche, wissentlich eurozentristische Fantasien sind die des westlichen Helden oder
Ostlichen Mystikers, die das Betreiben einer Kampfkunst forcieren kénnen, wobei nach Foucault
dispositiv-diskursive Macht-Wissens-Komplexe mit Institutionalisierungen sich ereignen (vgl.
Bowman, 2010: 136ff.). Vielleicht fihrt dies auf ein konstitutives Aufeinandertreffen von 'outer
edges' (Fredric Jameson) (vgl. Bowman, 2010: 9) bzw. mahnt Steinwegs (2010) Wirklichkeitsriss an?

Das sich durchziehende Problem der Aggression, wird hauptsachlich Gber die Trainingsmaxime eines
ruhigen Geistes (vgl. Kap. 3.1) behandelt und wird zusétzlich vermittelt durch Kampfkunstgeschichten
fur Kinder (vgl. Beck-Ewerhardy et al. (2014); Kuhn (2014)). Dabei ist das Bewusstsein um etwaigen
Rickfall in Bowmans (2010: 136ff.) eurozentristische Fantasien vorhanden (s.a.: Ewald, 2015: 21ff.).

Eine letzte Schwierigkeit ist die Verletzung vereinarter Regeln: Auch wenn dies durchaus padagogisch
partnerschaftlich + bestimmend mit Blick auf einsichtig gemachte, streng durchgezogene Rituale
(vgl. Hartnack & Diekmann, 2013: 294) oder wohlwollend und erst spater mit Ausschliissen (vgl.
Schroéder, 2014: 92) von Statten gehen kann, bleibt die Frage nach Gelingen durch personliche
Souveranitat schadigenden Gehorsam: Vor allem, wenn man in einem vereinfachenden, aber
sinnstiftenden Nahe-Distanz-Schema die Annahme berlcksichtigt, dass Kinder bis zur Adoleszenz
selten ,trennscharf zwischen persdnlichen und sachlichen, zwischen diffusen und spezifischen bzw.
universalistischen und partikularistischen Beziehungsmustern zu unterscheiden [vermodgen]” (vgl.
Helsper & Reh, 2012: 270ff.). Ricken (2012: 107ff.) schlieBt an Butlers Subjektivierung mit
Verletzlichkeit und Begehren an: Begehren, das nicht nur auf etwas Fehlendes zur eigenen Erganzung
verweist, sondern auch das eigene sich-verlieren beinhaltet. Griffig zeigt sich dies im ,,Begehren des
Begehren des anderen” und ,Begehren des Begehrtwerden des anderen”, was in der Padagogik
verscharft ist: Trotz aller ,Bestimmung zur Selbstbestimmung” (Benner”) geht es immer auch um
,Einziehung” (Butler) in Erwartungen, Haltungen, Normen, was auch durch ,Wechselseitigkeit der
Macht” nicht aufgehoben werden kann und besonders tbergriffig werden kann, wenn sich Mitarbeit
nicht einstellt und diese zu erzwingen oder erschlichen versucht wird. Dies zuzulassen bedeutet,

Scheitern auszuhalten; ob dies gelingt, wird sich dann zeigen, wenn es soweit ist...
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3.4 Lehr-/Lernziele & Kompetenzarbeit
Nach Jank & Meyer (2011) sind Ziele gewiinschte, nicht tatsdchliche Ergebnisse eines Lehr-Lern-

Prozesses und kdnnen in vom Lehrenden oder deren Vorgesetzten gesetzte Lehrziele und in die von
den Lernenden selbst gesetzte Handlungsziele unterschieden werden, die beide unter ,Lehr-Lern-
Ziele” angesprochen werden. Diese Unterscheidung hat sich nicht durchgesetzt, wird aber — wenn
auch mit Lern- statt Handlungszielauch in der psychologischen Lehr-Lernforschung verwendet (vgl.
Klauer & Leutner, 2012: 24). Mit Kremer (2001: 80) kann allerdings die vollstindige
Zieloperationalisierbarkeit angefragt werden. Ziele stehen darliber hinaus mit Normen in
Zusammenhang, allerdings ist eine direkte Ableitung konkreter Ziele aus Normen nicht moglich (s.a.
Retzmann, 2011: 13, 15f.) und fir eine ,konsistente Legitimierung von Normen“ betont Lehmer
(2009: 115f.), die Unmoglichkeit gemaR des Miinchhausen-Trilemmas, da dies entweder in einen
unendlichen Regress fiihrt, ein Verfahren an einem angeblich evidenten Punkt abgebrochen wird
oder ein Zirkelschluss vorliegt, was uns lehrt, dass Begriindungen auf Unbegriindbarem aufbauen
(vgl. dazu: Wienbruch (2000)). Aus der obersten Zielvorgabe konkrete, vollstandig operationalisierte
Ziele, Inhalte oder Methoden abzuleiten, misslingt durch ,leibhaftige Subjekte mit eigenen
Interessen und Kompetenzen”, so dass Jank und Meyer (2011: 125ff.) ein mittleres
Abstraktionsniveau vorschlagen, das via emotional-interpre-tativem Prozess gewonnen wurde und
Pramissenerahnung + Handlungsorientierung beinhaltet.

Ein mogliches Meta-Ziel wegen der vermeinten Uniiberspringbarkeit der eigenen
Lebenskonfrontation ware das in der Integrativen Therapie tragende Ziel des Zuwachses
,personlicher Souveranitat”, was durch Arbeit an sich selbst sowie leibliche Erfahrungen mit Anderen
erreicht werden kann und Einseitigkeiten eines Autonomie-Zieles ausraumen soll (vgl. Hohmann-Kost
& Siegele, 2004: 7) — hier natiirlich ohne jegliche therapeutische Ambitionen.

Jank & Meyer (2011: 362f.) schlagen ein mittleres Abstraktionsniveau beim kommunikativen
Kleinarbeiten vor (s.a.a. Retzmann, 2011: 13ff.). PeterBen (2009: 374f.) fihrt die ,Drei-
Komponenten-Beschreibung” nach Mager ein, die aus

- einem begrifflich eindeutig beschriebenen Endverhalten
- einer Angabe (un-)erlaubter und verwendbarer Mittel
- einem BeurteilungsmafRstab fiir die Verhaltensqualitat

besteht und verweist auf die Lernzielstufen des Deutschen Bildungsrates, die von Reproduktion (iber
Reorganisation, Gber Transfer bis hin zu Problemldsung fortschreiten (s.a.a. Retzmann, 2011: 3ff.).

Mit diesen Kontextualisierungen werden folgende Lehr-Lern-Ziele formuliert und versucht, ,nicht die
Beschreibung der Unterrichtsschritte mit der Formulierung der Ziele [zu] verwechseln” (Jank &
Meyer, 2011: 362). Dabei wird einer recht gangig scheinenden Einteilung, die als Einheit verstanden
werden sollte (vgl. Haag, 1995: 26f.) gefolgt und es werden exemplarisch Ziele aufgefiihrt, im

Bewusstsein, dass die Drei-Komponenten-Beschreibung nicht immer eingehalten wird:
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Lehr-Lern-Ziel Lerninhalt (Kommentar)
Zu 1) Spiele des RRR (beruhen v.a.
1) Gesamtmotorisches Arbeiten
auf ,natirlichen
Die TN kénnen verschiedene Spiele in und um das
Bewegungsmustern” und verwehren
Bewegungsfeld RRR ausfiihren .
sich methodischer Ubungsreihen)
2. Verbessern der Rhythmusfahigkeit
Zu 2) Witik-X aus Inosanto Kali
Die TN kénnen auf ihrer Kérperbreite ein statisches X mit
motorisch Zu 3)
punktierten Schlagen ansetzen
a) Konstruieren
3. Férdern der Auge-Hand-Koordination
anschlussfahiger/viabler
a) Die TN finden fir sie situativ anschlussfahige Winkel
Winkelarbeit
b) Die TN wahlen bei Pratzenarbeit eine Distanz, die ein
b) Pratzenarbeit in verschiedenen
Treffen mit vorher bestimmten Korperteilen erlaubt
Distanzen
1. Verbessern der Konzentration
a) Die TN kénnen Fragen an vorgelesene Geschichten aus
ihrer Sicht verbal oder anders ausgedriickt beantworten
b) Die TN kénnen die Geschichten in Bilder oder Zu 1+2) Kampfkunstgeschichten fur
kognitiv
Bewegungen transformieren Kinder
2. Verbessern der Merkfahigkeit
Die TN kénnen den intersubjektiven Inhalt der Geschichte in
Worten/Bewegungen wiedergeben
1. Férdern von Bewegungsfreude
Die TN zeigen Interesse an und durch Hervorrufen Zu 1) Erleben von Rhythmik und
der Rhythmik in Aktionen und Ablaufen Kompetenz/Gelingen
affektiv 2. Férderung einer ,Geistesruhe”
Die TN akzeptieren die Start-Regel ,Nicht schnell, Zu 2) ,,Achtsame”
nicht hart, sondern kontinuierlich-flieBend” und Technikausfiihrung
flhren diese aus
1. Foérderung der Riicksichtnahme
Die TN kénnen sich mit Anderen hinsichtlich Riick-und Spiele & Ablaufe (erfordern
Vorsicht bzgl. einer Fortflihrung absprechen Ricksicht, Vorsicht und Absprache,
sozial
2. Erleben des Rollenwechsels wenn weitreichende Fortfiihrung
Die TN wechseln in ihrem Paar die Rollen des moglich sein soll)
Angreifenden und Abwehrenden

Lernziele wurden in der Schuldidaktik seit den 1990er Jahren durch Kompetenzorientierung abgelost
(vgl. Lehmer, 2009: 122); Bonsen und Hey (2002) pladieren fiir eine Verbindung zwischen eher
wissenserwerbs-, ergebnisbezogenen und auf verkiirzte Zeitperspektive setzenden Lernzielen und
Einzelelemente integrierende, auf Anwendung und Handeln gerichtete, prozessurale, ganzheitlich
und Uber Fachergrenzen (bertragbare Kompetenzen, die sich auf einem mittlerem

Abstraktionsniveau befinden. Retzmann (2011: 3ff., bes. 11ff.) arbeitet zwischen den Paradigmen der
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Lernzielorientierung  und  Bildungsstandards  hinsichtlich  Ergebnisnormierung,  diskrete
Zustandssysteme, Verhaltenskomponenten, Dispositionen, deren Verhaltnis, Dimensionen/Facetten,
Meinungsfiuhrerschaft, Evaluation und Praxisrelevanz Gemeinsamkeiten heraus, setzt aber
Progression statt Deduktion (s.0.), Performance statt Content, Domanenspezifik statt
unzureichenden Taxonomien (s.a. Kap. 2.1, 2.2.4) als starke Unterschiede (vgl. weiterfiihrend:
Retzmann, 2011: 13ff.). Zum Zusammenhang zwischen Bildung und Kompetenz ist mit Lederer (2014:
395, 408) zu sagen, dass zwar Schnittmengen existieren kdnnen, aber Bildung durch geschichtliche
und konzeptionelle Scharfe mit den Begriffen Autonomie / Miindigkeit / Emanzipation / v.a.
Selbstbestimmung, Selbsterkenntnis und Reflexivitdt in Differenz zu Kompetenz und als
Letztbegriindung padagogischen Handelns ausgewiesen wird (s.a. Retzmann, 2011: 16f.).
Abschliefend seien, da es wegen der dargelegten Zielgruppe nicht ausgeschlossen werden kann, dass
langerfristige Arbeitsprozesse einsetzen, kurz zu férdern beabsichtigte Kompetenzen angefihrt. Dazu
sei mit Hugli (1999: 175f.) betont: ,Solange das Ergebnis [einer philosophischen Reflexion der
Reflexion in einem nicht abschlieBbaren Prozess — A.E.] nicht absolute Skepsis bezlglich jeglicher
Moglichkeit rationaler Rechtfertigung oder ein ebenso absolutes Pochen auf letzte, nur den
Philosophen zugangliche Gewissheiten ist, wird das, was Philosophinnen und Philosophen klarend
beizubringen haben, nicht ohne Bedeutung fiir die alltaglichen Entscheidungen der in der Praxis
Handelnden sein”. Doch nun zuriick zu den Kompetenzen (vgl. Ewald, 2015: 100f.):

In der padagogischen Arbeit mit Kindern werden auf sich-selbst-bilden hoffende Themen auf
grundsatzlich zweierlei Arten vorzufinden sein: Einmal ist es moglich, gesehene Themen der Kinder
aufzugreifen oder aber als wichtig erachtete, fiir die Kinder neuartige Themen miteinzubringen (vgl.
Ministerium fir Soziales, Gesundheit, Familie und Gleichstellung des Landes Schleswig-Holstein,
2012: 49). Dabei wird vermehrt vom selbsttatig aktiven, seine Wirklichkeit konstruierenden, in
soziale Netzwerke und Umwelt eingebundenen Kind ausgegangen (vgl. Mienert, 2007: 10f.), wobei
mit Dahlberg (2009: 231f.) auf die Gefahr subtilerer Selbstregierungen beim ,regarding the active,
autonomous, competent and flexible child“, welches ,eingefordert [wird]“ (Helsper & Reh, 2012:
276) hingewiesen werden muss. Erzieher_innen unterstlitzen diese gesehene Entwicklung,
verstanden als ,Handeln im Kontext” in einem Wechselspiel von Anlage, Umwelt und Aktivitat und
koordinieren dabei verschiedene, eingenommene Rollen - Bindungsperson, Erwachsenbildnerin,
Netzwerkerin, Beobachterin & Dokumentatorin und Pddagogin, die die vier Padagogen (Kind, andere
Kinder, Erzieher_innen und Raum) (vgl. Mienert & Vorholz, 2007: 12ff.). Im Bezug auf die
padagogische Rolle wird haufig auf die Forderung von Kompetenzen in verschiedensten
Bildungsbereichen abgezielt (vgl. Mienert & Vorholz, 2007: 16; Ministerium fir Familie, Kinder,
Jugend, Kultur und Sport und Ministerium fiir Schule und Weiterbildung des Landes Nordrhein-

Westfalen, 2011: 25ff.). Zentral sind hier die Bildungsbereiche
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- ,Bewegung” und

- ,Korper, Gesundheit und Erndhrung”:

Im Rahmen des Bildungsbereiches Bewegung wird Kindern eine ,natiirliche Bewegungsfreude und -
fahigkeit” zugeschrieben und die Tragweite der Bewegung fir die korperliche und kognitive
Entwicklung der Kinder betont, die aktiv auf vielfaltige Weisen ihr Selbst- und Weltverhaltnis
konstruieren (vgl. Ministerium flir Familie, Kinder, Jugend, Kultur und Sport und Ministerium fir
Schule und Weiterbildung des Landes Nordrhein-Westfalen, 2011: 35ff., 49): ,Sie entdecken ihren
Korper und seine Fahigkeiten, bilden ihre grob- und feinmotorische Geschicklichkeit aus, erforschen
ihre Umwelt, treten in Kontakt zu anderen, erleben Erfolg und Misserfolg, lernen ihre
Leistungsgrenzen kennen und zu steigern”. Konkret geférdert werden soll dieser Bereich durch
Gestaltung und Benutzung der impulshaft dargelegten Bewegungslandschaft.

Der Bildungsbereich zu Korper, Gesundheit und Erndhrung (vgl. Ministerium fiir Familie, Kinder,
Jugend, Kultur und Sport und Ministerium fir Schule und Weiterbildung des Landes Nordrhein-
Westfalen, 2011: 38ff.) proklamiert korperlich-seelisches Wohlbefinden als Grundrecht und
Grundbedingung fir Bildung und Entwicklung mit Einsatz und Differenzierung der Koérpersinne und
betont, dass Wahrnehmung des Korpers und dessen Wirksamkeit ,,grundlegende Erfahrungen” sind,
von denen her Kinder ihr Selbstkonzept (z.B. ein positives Kérpergefiihl) und Identitat entwickeln. Flr
altere Kinder wird das ,,Wissen (iber den Aufbau des Kérpers und seine Funktionen [...] interessant”.:
Kompetenzen allgemein kdnnen verstanden werden, als die ,[anwendungsbezogene] Summe von
Wissen, Kénnen, Fahigkeiten und Fertigkeiten”, die kognitive, emotional-motivationale, volitive und
aktionale Aspekte einschlieRen und in Handlungszusammenhéangen sichtbar und aufgebaut werden
(vgl. Kauffeld, 2011: 116). Dazu allerdings einige Anmerkungen aus Sicht der Integrativen Therapie
mit ihrem Konzept des ,komplexen Lernens” (vgl. nachfolgend: Sieper & Petzold (2002)), die
durchaus als angelegte Briicke fir die Darlegungen in Kapitel 4.1 gesehen werden kdénnen:

Lernen und Verhalten sind zentrale Phdnomen, wenn es um unterstiitzende, heilende, férdernde,
reflexive kulturarbeitliche Tatigkeiten geht und historisch ging es von einem zu kurz greifenden,
behavioristischen beobachtbaren Verhalten {iber verschiedene Gegenpole einer kognitiven Wende
hin zu einer heutigen integrativen Wende, die aber eher einem unzusammenhdngenden
Eklektizismus in der Verhaltenstherapie gleicht; ein Vorgehen, von dem sich die Integrative Therapie
mit ihren Basisorientierungen der Soziotherapie, klinische Therapie und Agogik abzugrenzen
versucht, indem sich um wirkliche Integrationsleistungen in einem multitheoretischen,
paradigmenpluralen Vorgehen bemiiht wird, wo u.a. auf Merleau-Ponty, Pierre Janet oder russische
Psychologen zuriickgegriffen wird, wenn es um kontextualisiertes wie temporalisiertes Lernen und

Verhalten geht (vgl. weiterfiihrend: Sieper & Petzold, 2002: 1ff., bes. 5f., 18ff.).
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Petzold differenzierte 1994 in Anlehnung an Chomskys Begrifflichkeiten zwischen Kompetenz ,als die
Gesamtheit aller Fahigkeiten und Wissensbestdande, die zum Erkennen, Formulieren und Erreichen
von Zielen erforderlich werden” und — insbesondere therapeutisch nicht zu vernachlassigender -
Performanz ,als die Gesamtheit aller Fertigkeiten und Praxen, die zur Umsetzung/Realisierung der
Ziele [...] mit gutem Erfolg notwendig sind“, die beide wechselseitig ,impragniert, durchfiltert” sind
(vgl. weiterfiihrend: Sieper & Petzold, 2002: 6, 26f.). Dabei ,ist das Integrative Performanzkonzept in
den Diskurs des ,6kologischen Non-linear Systems’ Ansatzes eingebunden”, womit auf
Emergenzpotentiale von Systemen sowie umweltbedingte Moglichkeiten und Grenzen hingewiesen
wird und ferner ermoglicht das Konzept des ,informierten Leibes” mit seinem , Leibgedachtnis” in
Kontext und Kontinuum mit (trans-)materiellen, polylogen, neurobiologischen Aspekten und Fragen
der Synchronisierungsleistungen und Ausprdagungen komplexer mentaler Reprasentationen einen
Ankerpunkt zur Fundierung des Lernens (vgl. weiterfiihrend: Sieper & Petzold, 2002: 18ff., bes. 23ff,,
30ff.), Dabei konnen und werden neurobiologische Diskussionen um Spiegelneuronen und Fragen
der Synchronisierungsleistungen einbezogen, ohne in einen Reduktionismus zu verfallen, denn
,Spiegeneuroneaktivitat [sic!] macht noch kein empathisches Geschehen aus” (Petzold & Orth, 2011:
255) (vgl. weiterfiihrend: Sieper & Petzold, 2002: 18ff., bes. 20f., 23f., 27). Lernen wird durch diese
Zugange fundiert und als ein von Rick- und Wechselwirkungen durchzogener ,Wahrnehmungs-

Verarbeitungs-Handlungszyklus“ angesehen und definiert (vgl. Sieper & Petzold, 2002: 25, 29):

wlernen ist die durch Hirnprozesse geschehende (Gadenne, Oswald 1991) Verinderung einer Verhaltens-
méglichkeit und griindet einerseits in Prozessen der bewulit wahrnehmenden Beobachtung, aber auch
der subliminalen Wahrrehmung [von aullenweltlichem- und innerleiblichem Input] und ihren begleitenden
emotionalen Resonanzen sowie der weitgehend unbewuliten, konnektivierenden und zugleich diskriminie-
renden Vernetzung mit mnestisch archivierten Erfahrungen (Perrig et al. 1993), die differentiell - d.h. mo-
dalspezifisch (Emelkamp 1990) - und holographisch (Pribram 1979, Petzold, 1983i) - d.h. ganzheitlich sze-
nisch/atmosphiirisch - wahrgenommen und aufgezeichnet/archiviert wurden und leicht spontan abrufbar
(retrievals, retrieving) oder internal aktivierbar (memories, memorising) sein sollen. Lernen beruht ander
selts auf den mit diesen Wahrmehmungs- und Verarbeitungsprozessen verbundenen Handlungsabldufen
(perception-processing-action-cycles, Petzold et al. 1994; Newell 1989, 1991; Bertental, Clifion 1997), auf
bewuBtem und systematischem oder nicht-bewubBtem, fungierendem ['ben. Die Apekte der Beobachtung,
der Konnektivierung und der Ubung kommen auch in komplexen narrativen, interpretativen und diskursiven
Lernprozessen “héherer Ordnung’ - z.B. Problemldsungs- oder Diskursstrategien - zum Tragen. Denn wenn
man immer wieder in Ko-respondenzprozesse, Begegnungen und Auseinandersetzungen zu theoretischen
und praxeologischen Fragen in systematische Metareflexionen auf mehreren Ebenen und mit verschiedenen
theoretischen Optiken eintritt, so erfolgt ein Uben im multiplen Konnektivieren, im Bilden von Synthesen,
im kokreativen Finden von Lésungen, ein Schirfen komplexen *Wahrnehmens, Erfassens, Versiehens, Er-
kidrens” und mit dem iterativen Durchlaufen dieser *hermeneutischen Spirale’ ein fortwihrendes Erweitern
der personlichen und (bei Gruppen) kollektiven Sinnerfassungs-, Sinnverarbeitungs- und Sinnschip-
Sfungskapazitit bzw. des vorhandenen Emergenzpotentials. Darin liegt die Maglichkeit sowohl individueller
wie auch kollektiver Entwicklung, die Fortschreibung der hiologischen Evolution durch Transgression in die
kulturelle Evolution. Grundlage bleibt dabei die untrennbar zu sehende Verschriinkung der Interaktion von
informationsgeséttigter (natiirlicher und sozialer) Umwelt [I] mit dem Organismus und seiner durch ein im-
menses Netzwerk von Genen [II] bestimmten Ausstattung. (Diese Ausstattung ist im Sinne von kontextak-
tualisierbarer fnformation [vgl. Ovama 1985] zu sehen, die allerdings auch kokreativ verinderbar ist). Sie
bewirkt iiber ultrakomplex konnektivierte neuronale Netzwerke Verhaltensperformanzen [III]. Diese wie-
derum ermdiglichen ein ‘environmental feedback® auf solche Performanzen [IV] (Gelingen, Milingen, er-
neute Korrektur, emeutes Milllingen, gegebenenfalls Selektion oder Zugrundegehen) und damit potentiell
das Emergieren neuer Formen aus “einem ProzefS*(Petzold 1999r, 13).«
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Nach den Bildungsgrundsatzen NRW (vgl. Ministerium fir Familie, Kinder, Jugend, Kultur und Sport
und Ministerium fur Schule und Weiterbildung des Landes Nordrhein-Westfalen, 2011: 26ff.) gilt es
im Rahmen der Personlichkeitsforderung der Kinder Basiskompetenzen aufzubauen, die als
Grundlagen einer handlungsbasierten Lebensbewaltigung nach Roth (1971: 180) als Sach-, Selbst-
und Sozialkompetenz bezeichnet werden: Ersteres als ,Fahigkeit, fir Sachbereiche urteils- und
handlungsfahig und damit zustandig sein zu kénnen”, Selbstkompetenz ist die ,Fahigkeit, fir sich
selbst verantwortlich handeln zu kénnen” und letzteres als ,Fahigkeit, fiir sozial, gesellschaftlich und
politisch relevante Sach- oder Sozialbereiche urteils- und handlungsfahig [...] sein zu kdnnen”.

Mit Riickgriff auf Sieper & Petzolds (2002) Betonung des Komplexen Lernens im Allgemeinen kann
hinsichtlich der gesamten AG auf eine Schwierigkeit in diesem Zusammenhang des ,komplexen
Lernens” bereits dezidiert und im Vorgriff auf Kapitel 4.1 hingewiesen werden: Etwaige Kampf-,
Flucht, oder Erstarrungsreaktionen sind personenspezifisch, da biographische Erfahrungen bis in die
Genexpression hineinwirken und somit wahrnehmungspragend sind. Stresssituationen sind auch
Lernsituationen, in denen der mit plastischen neuronalen Netzwerken versehene Organismus
amygdal oder zu weil gar in komplexen Prozessen mit neuro- oder biophysiologischem Markieren,
emotionalen Bewerten und ggf. mit kognitiven Einschatzungen lernt (vgl. Petzold in: Bloem et al.,
2004: 120f., 127, 129ff., 135). Hinsichtlich der ,kompentenz[sic!]-performanzverschrankenden Praxis
der Integrativen Therapie” (Sieper & Petzold, 2002: 31) im Besonderen kann festgehalten werden:
,Diese Verschrankung von Denken und Handeln, von Kompetenz und Performanz in komplexen
zielorientierten Handlungseinheiten wird als Metaperformanz bezeichnet, und fiihrt zu komplexen
Lernprozessen, zu Lernen Uber Lernen, zu metareflektiertem und umsetzungsorientiertem Lernen,
das immer schon kontextualisiert, multiple Outcome-Mdéglichkeiten vorsieht und als Eventualitdten
bericksichtigt, das Konkretisieren und Virtualisieren kann und genau diese Méglichkeiten nutzt in
einem ,Metalernen’ von héchster Prozessualitdt, welches in der Metaperformanz ,im Vollzug’ zum
Tragen kommt, Praxis ,im Geschehen’ reflektiert bzw. in Mehrebenenreflexionen metareflektiert”
(Sieper & Petzold, 2012: 26). Fir die hiesige AG missten daher auch (Meta)Performanzen
bericksichtigt werden; aus den unter Kapitel 5 genannten Begebenheiten und Ausbildungsgriinden
heraus wird darauf kompetenz(?)bedingt verzichtet und es werden folgende
Kompetenzarbeitsansatze formuliert (s.a. Ewald, 2015: 100f.), denen allerdings ein Zitat Retzmanns
(2011: 16f.) vorangestellt sei, ohne den Anspruch zu vertreten, die dortig eingeleitete Aufgabe mit

ihrer ,,Bildungsorientierung” anstatt Bildungsstandards zu l6sen:

Wahrend die Lernzielorientierung als didaktisches Programm der praktisch nicht realisierbaren Idee der
streng logischen Deduktion erlag (vgl. Jongebloed/ Twardy 1983b, S. 282 ff., Klieme et al. 2007, S. 64),
verfolgt die Kompetenzorientierung die noch nicht als utopisch erwiesene Idee des kumulativen Kompe-
tenzaufbaus und der Lernprogression in der Bildungsbiographie. Doch ist die Formulierung eines konsis-
tenten Curriculums, das eine solche Lernprogression abbildet, nicht noch anspruchsvoller als die logisch
widerspruchsfreie Ableitung von Lernzielen? In diesem Fall wirde die Ablosung der Top-Down-Ableitung
der Lernziele durch die Bottom-Up-Realisierung der Kompetenzziele die padagogische Aufgabe noch er-
schweren.
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3.4.1 Sachkompetenz

Die Kinder lernen verschiedene Bewegungsspiele aus und hinfihrend zum ,Ringen, Rangeln und
Raufen” kennen, die auf spielerische Art eine Freude anbahnen sollen und motorische, technische
wie korperliche, kognitive und emotionale Fertigkeiten aufbauen (vgl. Beudels & Anders, 2014: 34ff.).
Ergdnzt wird dies ggf. durch sensible Technikvermittlung (vgl. Hartnack, 2013b: 185f.) und die Kinder
lernen einige Geschichten kennen (vgl. Beck-Ewerhardy et al. (2014); Kuhn (2014)).

3.4.2 Selbstkompetenz

Einige Moglichkeiten bestehen bei der , Arbeit an sich selbst” (vgl. Hohmann-Kost & Siegele, 2004:
9f., 14): Dies umfasst Erleben von Kontrolle und eigener Wirksamkeit, Kraft, Grenzen im Wechsel
zwischen ,Geben und Nehmen” (vgl. auch: Hartnack, 2013b: 182), sowie einsetzender
Identitatsarbeit, die durch positive Attributionen, z.B. in verbaler Form (,Ich sehe deine Kraft und
Konzentration!“ ,,Du bist die_der_jenige, die_der es geschafft hat!“), angebahnt werden kann.
Ebenso kommen die Kinder in Kontakt mit Gefiihlen und Emotionen in Form von Affektregulation,
Kultivierung von Freude, Gelassenheit (vgl. Petzold et al., 2004: 75), kurzum: Angste abbauen,
Grenzen wahrnehmen und vertreten (Stichwort: Riickzugsmoglichkeiten), aber auch SpafR auch dank
vorheriger Kompetenzen (vgl. Beudels & Anders, 2014: 36ff.). Geflihle werden ebenfalls durch obige
Kampfkunstgeschichten erméglicht, wenn sie besprochen oder transformiert werden.

Hilfreich konnten Steinwegs (2010: 115f.) Subjektausfiihrungen sein, auch wenn diese zirkular
anmuten, da ,Subjekt ist, wer eine Affirmation bejaht, die seinen Subjektstatus unterminiert”. Aber
vlt. um Affirmation des Unmoglichen und die Verlustigkeit meines Bodens - ,nicht die Kraft, die sie
herbeiflihrt” anzueignen und somit Aporien zum Inkommensurablen zuzulassen (vgl. Steinweg, 2010:
116, 130)? Dies verweist anspruchslos auf ein ereignen einer ,fundamentalen Budoerfahrung” und

Exzentrizitat wie Zentriertheit (vgl. Petzold et al., 2004: 74f., s.a. Cynarski et al. (2012)).

3.4.3 Sozialkompetenz

Durch das wechselseitige Geben und Nehmen in den verschiedenen Ubungen, die von vor allem
kampferisch-spielerischen  Koérperkontaktspielen {iber erzahlungsbasierte Bewegungs- und
Techniklibungen reichen, besteht die Mdglichkeit einer fortschreitenden Einschatzung der eigenen
und anderer Grenzen, die — zum Gelingen der Ubungsfortfiihrung und Integritatsaufrechterhaltung —
geachtet werden sollen (vgl. Hartnack, 2013b: 182). Auch Petzold et al. (2004: 75) benennen ,Ver-
trauen und Zuverlassigkeit, Achtsamkeit fir den Anderen, GroBherzigkeit, Sorge um Schwachere”
und nach Beudels & Anders (2014: 37f.) geht es um Gelingensbedingungen durch ,Einsicht in Regeln

und Rituale, den Mitspieler als Partner und nicht als Gegner erleben”.
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4. Kapitel: Didaktische Erwagungen

Dieses Kapitel gilt didaktischen Erw&gungen hinsichtlich Vorgehensweisen und Prinzipien® als

Rahmen, innerhalb sich die AG ereignet (s.a. Ewald, 2015: 87) und ferner werden Ausfiihrungen zur
Sozialform (Kap. 4.2), zur Verwendung weiterer ,Medien” sowie zur Gestaltung der

Rahmenbedingungen vorgenommen.

4.1 Didaktisch-methodische Vorgehensweise und Prinzipien
Zur Aktionsform und didaktisch-methodischen Prinzipien

Klauer & Leutner (2012: 96ff.) wenden sich der historisch weit verfolgbaren Debatte um
entdeckendes vs. Darbietendes Lehren als Aktionsform hinsichtlich Effektivitat (Wirksamkeit
hinsichtlich eines Lernzuwachses) und Effizienz (Lernzuwachs im Verhaltnis zur Lernzeit) zu. Dabei gilt
es zu bericksichtigen, dass unterschiedliche Lehrziele verfolgt werden — methodisches Probleml6sen
und ,Wissensvermittlung’ bzw. -darlegung — und, dass Lernende offenbar das am besten behalten,
was den Schwerpunkt der Lehr-Lern-Prozesse ausmacht. Dabei ware es verkiirzt, rein entdeckendes
Lernen zu fordern, wobei bezogen auf eine Problemldésekompetenz weder manuelles Tun noch
beobachtbares Verhalten sondern vor allem geistige Aktivitat, die auch durch ,geeignete Fiihrung
und Lenkung” angesprochen werden kann (vgl. Klauer & Leutner, 2012: 102), sich als bedeutsam
erweist, wonach ,rein entdeckender Unterricht dem gelenkten Entdecken wie dem darbietenden
Verfahren unterlegen ist” (Klauer & Leutner, 2012: 110). So gilt es wohl auf vermittelnde Losungen zu

setzen — hier wird auf eine Kombination aus entdeckendem und darbietendem Lernen gesetzt, die

durch folgende methodische Prinzipien sowie Kontrastierung dieser gekennzeichnet ist:

Der Landessportbund (LSB) NRW betont als Klarung von methodisch-didaktischen sowie
padagogischen Grundhaltungen, dass Ubungsleiter_innen durch Engagement und praktisches
Handlungswissen als Modell fungieren kénnen und partizipations- sowie bedirfnisorientiert mit den
Teilnehmenden arbeiten sowie Rahmenbedingungen, Lern-, Gruppen- und Konfliktsituationen so
gestalten, moderieren, coachen und reflektieren, dass kooperatives, psychosozial an Ressourcen und
mit Erfolgserlebnissen motiviertes, aktives Lernen und Selbstbildung mit Bewusstmachen von
Verhaltensgewohnheiten und Ausprobieren von Alternativen, Kompetenzerweiterung und Férderung
personlicher Gestaltungsmaoglichkeiten moglich wird (vgl. LSB, 2014a: 10ff., 50, 114f.). Fir die
konkrete Trainingsgestaltung empfiehlt der LSB (2014a: 56ff.) eine individuell abgestimmte,
schrittweise (zuerst in Umfang und dann in Intensitidt) ansteigende Belastungsdosierung, die
Regenartionsphasen miteinschlieRt und die Ubungen ein stetiges Vorankommen erméglichen, denn:

,Erfolgserlebnisse und Herausforderungen sind wichtig!“ (LSB-NRW, 2014a: 59). Ferner gelte es,

° Der besseren Orientierung wegen werden diese durch Unterstreichungen hervorgehoben.
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methodische Prinzipien wie ,Vom Einfachen zum Komplexen”, ,Vom Bekannten zum Unbekannten®

unterstiitzend + mit Individuumsorientierung einzusetzen (vgl. LSB-NRW, 2014a: 114; 2014b: 30).

Die ggf. durchzufiihrenden Ubungen werden hoffentlich iberforderungsvermeidend (vgl. Hbhmann-

Kost & Siegele, 2004: 17f.) u.a. nach dem Prinzip ,,Vom Einfachen zum Komplexen“ aufgebaut. Fir die
soweit unbekannten Inhalte, vor allem aus dem Bereich des Inosanto Kali, wird auf intuitives
Vorwissen zur Stockhandhabung angekniipft und diese gesehenen Aspekte durch Unbekanntes
verschoben und ergénzt, wobei vom , Einfachen zum Schweren” , vom ,Einfachen zum Komplexen“
teilschrittartig vorgegangen wird. Weitere diesbezligliche Strukturierung erfahren sie dadurch, dass
bei den Ubungen keiner besonders gut, aber auch keiner besonders schlecht aussehen soll, wobei
sich dem vom Beherrschten zu ndhern versucht wird. Ebenso werden die Ubungen aus

verschiedenen Distanzradumen und Wahrnehmungsmodalitdten 'vorbildlich vorgemacht' und

erfahrbar gemacht (vgl. Petzold et al., 2004: 56); Demonstrationen erfordern nach Schindler (2013:
34f.)ein kognitiv-visuell-somatisch mitwirkendes Publikum, denn: , Man muss, Bewegungen — vor
dem Hintergrund ihrer spezifischen Bewegungsordnung — innerlich mitvollziehen kdénnen, um
nachvollziehen zu kdnnen was gezeigt wurde und um sie spater nachzumachen” (Schindler, 2013: 35
— aus Sicht einer psychologisch fundierten Didaktik: Aebli, 2006: 67ff.). Dabei ist es wichtig, dass Leh-

rende den ,,Anfangerblick” nicht vollig verlernen, da diese bspw. lernen miissen, zu sehen, was nicht

gezeigt wird und eine Bewegungsordnung erschlieBen, die in einer verlang-samten, fragmentierten,
kommentierten wie wiederholten und variierten Demonstration implizit vermittelt wird (vgl.
Schindler, 2013: 32ff.) — es geht um ,Nachkonstruktionen” in Lernprozessen (vgl. Aebli, 2006: 389ff. —
s.a. Wiethduper & Brizin (2015)).

Fiir die praktische Gestaltung von Ubungsprozessen empfiehlt Brand (2010: 133ff.) weiterhin, bei

Instruktionen mit verschiedenen Sinnessystemen und Kodierungsformen auf einen eher externalen

denn internalen Aufmerksamkeitsfokus bei den Bewegungen achten (beim Jonglieren: Flugbahn der

Bille anstatt Handbewegungen — exemplarisch fiir das Inosanto-Kali: X-Bahn des Stockes statt

Handfihrung des Stockes). Fiir verlaufs- oder ergebnisbezogene Rickmeldungsprozesse (vgl. insg.

Brand, 2010: 135ff.) sollten sensorische Eigeninformationen geachtet und durch Fremdinformationen

sinnvoll erganzt werden, wobei gerade zu Beginn von Lernprozessen simultane Rickmeldungen

Uberfordern kdnnen, wobei die Menge der Rickmeldungen systematisch zu reduzieren ist, um
Abhangigkeiten zu vermeiden und eigene, sensorische Rickmeldungen heranziehen zu kdnnen.
Externe Riickmeldungen sollten nach der Bewegungsausfiihrung nach einer Verarbeitung und vor
dem Verblasen eigener Bewegungseindriicke (Zeit: ca 5 bis maximal 30 Sekunden) einsetzen und
bevor eine erneute Bewegungsausfiihrung erfolgt, muss Zeit (mind. 5 Sekunden) gegeben werden,
diese Informationen fir einen neuen Ausflihrungsplan zu nutzen (vgl. Brand, 2010: 138f.). Allerdings

wird die statische Differenz zwischen externalem wie internalem Aufmerksamkeitsfokus auch kritisch
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gesehen, was eine Korrektur bzw. embodiment-Ergdnzung zu Ewald (2015: 10ff., 59) bedeutet:
Hutto/llunddin-Agurruza/Sanchez-Garcia (2015) betonen im Rahmen ihres “Radically Enactive,

Embodied account of Cognition“ (REC)' eher Aufmerksamkeitsanker, die external-internale

Einseitigkeiten unterlaufen und zeigen ferner, dass in nicht sportiven Martial Arts oder
Hochrisikosportarten Ansatze, die auf (auch sub-personale) Reprasentationen setzen, keineswegs
klar sind (vgl. nachfolgend Hutto et al. (2015), und auch Spatz, 2015: 35f.): Vielleicht geht es eher um

konkrete Umgangsbeziehungsgeflechte zwischen Organismen und ihrer Umwelt und rein kognitive

Emotionstheorien - die Emotionen vor allem als intentionale “states of mind“ sehen, die “can only
have intentional properties if they possess representational content” - haben Schwierigkeiten mit
emotionaler Responsivitat mit Bezug auf Arger, Freude etc. Es geht darum — mit Ratcliff gesprochen -
“how emotions can be sophisticated cognitive states and, at the same time, have bodily feelings as a
major component” und verfolgenswerte Ansatze sind eher zielbezogen anstatt “inherently content
involving” und betonen embodiment von Emotionen ohne auf Propositionen zwingend angewiesen
zu sein — um vor einem Tier zu fliehen, reicht Angst bezogen auf ein konkretes Tier, ohne Wissen,
dass dieses Tier bspw. gefdhrlich ist (vgl. auch: Wienbruch, 2000: 16ff., bes. 19ff. und diesbezliglich
Ewald, 2015: 12). Letztendlich geht es um einen Ansatz eines integrated bodymind, die Hutton et al.
(2015) u.a. anhand buddhistischer oder daoistischer Bezlige zur Leere ausfiihren.

Ergidnzt (?) werden solche Prinzipien durch Ranciere (1999: 13ff.), der Erklaren als Verdummung
ausweist, da doch Verstehen erklart werden miusste, und sich mit der Gegenthese der gleichen
Intelligenz fiir ein fortlaufendes Durchschreiten der Fragen ,,Was siehst du? Was denkst du dariiber?
Was machst du damit?“ ausspricht, die vielleicht weiterflihrender sind?

Dazu passend und als Relativierung bzw. Verunmoglichung von direkten Erfolgszuschreibungen

hinsichtlich Motivation aber auch Uberforderungsvermeidung kann die Erméglichungsdidaktik

herangezogen werden (vgl. Arnold (2015)): Diese geht von weitestgehend selbstreferentiellen,
autopoietisch geschlossenen Kognitions- und Emotionssystemen aus, wobei Subjekte als lernende
Systeme nicht als Individuen sondern als durchwirkte und bestimmte ,Element[e] Ubergreifender
Systemkontexte” gesehen werden — Lernsysteme, die nach und in ihren eigenen, biografischen
Systemdynamiken (re)agieren, was bspw. feststehende Motivationsansitze durchkreuzen vermag
(vgl. Arnold, 2015: 108f., 113ff. — s.a. Lange, 2014: 122f.) Dazu halt Lange (2015: 200) fest, dass bei
Wahrnehmung ,den Sinnesdaten eine Realitdt zugedacht [wird]“, was in verschiedenen
Wahrnehmungsprozessen einer sinnlichen Mehrwahrnehmung Gber emotionale Marker in einem
Sinnesmodalitdtennetz anstatt isoliert arbeitender Sinneskandle sich ereignet, und Lernen durch

eine , Diskrepanz zwischen dem, was man will, und dem, was man (noch nicht) kann“ ausgelost wird.

1% Dieser Aufsatz ist der Grund fiir die Ausfihrungen zu embodiment und bewusstem sich vollziehen in Kap. 1.1.
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Ermoglichungsdidaktiker stehen Interventions- und Inputansatzen daher kritisch gegeniliber und
betonen eher Lernbegleitung, die zukunftsbezogene Kompetenzerarbeitung als aufgaben- wie
situationsbezogene, methodisch wie inhaltlich vielfaltig erfolgende Aneignung durch die Lernsysteme
nach deren Aneignungslogiken, denen Raum nicht nur zugestanden sondern als zentral angesehen
wird (vgl. Arnold, 2015: 108ff., 114ff.). Die Ermoglichungsdidaktik, welche selbsteinschlieBende,
verkorperte Reflexion bericksichtigt und Identitat als Reise anstatt als Ort versteht, setzt auf eine
indirekte Lehre, wo vielfaltige Moglichkeiten bereit gestellt, die jeweilige Aneignung (auch in Form
von  Verweigerung) achtsam beobachtet und an der Problemldsungs- und
Lebensbewaltigungspotentialentfaltung der Lernsysteme Anteil hat (vgl. Arnold, 2015: 110f., 117f.).
Konstruktionen und Viabilitatsaushandlungen erfolgen in Verstandigungsgemeinschaften (vgl. Reich,
2001: 56ff.; 2004: 43f.), aber diese Arbeit der Verstindigungsgemeinschaft bedeutet nicht
Beliebigkeit oder fehlende Verallgemeinerung, Menschenbild, Ethik (vgl. Reich, 2001: 64ff.; 2002).
Siefkes (o.J.: 36f.) konfrontiert konstruktivistische Ansatze, vor allem radikale, mit Anfragen,
verwechselt aber deren Zugangsbestreitung und fragt mit dem Vorwurf eines Kategorienfehlers der
Verwechselung von Wirklichkeit mit deren Wahrnehmung und Interpretation an: ,Das Wissen der
Semiotik (ber Zeichenprozesse und Wahrnehmungsphanomene wird nicht ernst genommen”
(Siefkes, o0.).: 37) — dies kann hier nicht entschieden werden.

Hartnack (2010) unternimmt den Versuch, Korperkontaktspiele des Raufens aus systemisch-
konstruktivistischer Perspektive zu beleuchten, da vordergriindig in entsprechenden Ubungsstunden
oft weitgehend angeleitet wird und wenig Experimentierraum flir  vermeinte
Bewegungsherausforderungen verbleibt (vgl. Hartnack, 2010: 196f.). Dies gelte es aber gerade zu
andern und so betont Hartnack (2010: 197) Raufen als zusatzliches Bewegungsangebot fern des
Hauptangebots anstatt als Ubungshandlung, verschiedene Rollen, wie Beobachter oder
Schiedsrichter, wobei raufend-titige Kinder vor allem frei experimentieren und unter
verletzungsrisikobedingter Aufsicht des Padagogen stehen und nach von den Kindern selbst
aufgestellten Regeln tatig sind. Die Selbstaufstellung und auch verletzungsreduzierenden
Regelwiinsche der Kinder bettet Hartnack (2010: 195-197) in eine systemisch-konstruktivistische
Perspektive ein, wo zwischen System-Umwelt und Systemen mit etwaigen, strukturell gekoppelten
Subsystemen differenziert wird, die sich wechselseitig nicht direkt gestalten, also Systemoperationen
im anderen System durchfiihren sondern hochstens irritieren kénnen. So basiert das psychische
Selbstkonzeptsystem auf den Subsystemen Selbstbild und Selbstwahrnehmung und wird vor allem
Uber vermeinte Selbstwirksamkeitserfahrungen gestarkt und gerade letztere lassen sich durch
Koérperkontaktspiele irritierend angehen, die aber wiederum systemisch aufgefachert werden (vgl.

Hartnack, 2010: 195f.):
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System ,Umwelt*
System ,externer Kérper* <:> System
System ,interner Kérper* Korperkontakt

System ,Psyche*

(Abb. 2: Kérperkontakt — systemisch betrachtet - Quelle: Hartnack, 2010: 196)

Umwelt besteht dabei aus materialer, raumlicher und sozialer Umwelt, externer Kérper umfasst von
auBen sichtbare Bewegungen und Fremdeinwirkungen, wohingegen interner Korper
Reizverarbeitung des Nervensystems oder Muskultonus umfasst und das System Psyche umfasst
Selbst- wie Fremdwahrnehmung und —bewertung (vgl. Hartnack, 2010: 196). Zu fragen ist aber nach
Konglomerationen und Interdependenzen, wie sie bspw. im Konzept des ,informierten Leibes”
vorliegen und ob dies nicht weiterfiihrender ist (vgl. Petzold & Orth, 2011: 253ff. — s.a. Kap. 2.1).
Folgt man Luhmann und fasst Menschen als ,Konglomerat autopoietischer, eigendynamischer,
nichttrivialer Systeme” und soziale Systeme ,,aus Kommunikation und deren Zurechnung als soziale
Handlung” auf, so sind die Systeme selbstreferentiell und autonom, aber nicht unabhéangig von
anderen Teilsystemen — diese konnen Irritationen hervorrufen, aber keine Operationen durchfiihren
(vgl. Borgreffe et al., 2006: 48, 59). Soziale Systeme sind nach Luhmann strukturdeterminiert und
selbstreferentiell sowie autopoietisch, d.h. selbsthervorbringend, wobei Luhmann diesen Begriff von
den Biologen Maturana und Varela Gibernahm, aber ihn nicht nur auf Organismen sondern auch auf
psychische und soziale Systeme anwandte (vgl. Borgreffe et al., 2006: 57). Mit Bihl (2004: 1ff., 16)
kann kritisierend angemerkt werden, dass das Gehirn nicht autopoietisch sondern hochstens
selbstreferentiell ist und Autopoiesis als Selbstherstellung nur der einzelnen Zelle zukommt. Bezogen
auf Evolutions oder (Quasi)Evolutionsgeschehnisse mag zwar Autopoiesis "die kausale Grundlage der
Adaption" sein, allerdings werden adaptive Prozesse dadurch nicht eingeholt und mehrzellige
Organismen sind, wenn Uberhaupt(!), autopoietische Systeme zweiter Ordnung und ein Schluss auf
Gesellschaften sensu Luhmann eine ,,Ebenenvertauschung” (vgl. Biihl, 2004: 1, 14ff.). Ohne dieses
Verhiltnis an dieser Stelle genauer klaren zu konnen - vermutlich dirfte Luhmanns
Irritationsverstandnis irritiert werden (vgl. dazu auch: Buhl, 2004: 10ff.) — wird formuliert: Als

Arbeitsanspruch ergibt sich ein Ernst-nehmen systemisch-konstruktivistischer Ansdtze, wobei ein

Offenbleiben fur Irritation (vgl. Becker, 2006: 190ff.; Siefkes, o.).: 36f; Welsch (2015)) in alle

moglichen Richtungen versucht wird! Als Orientierung dient Lange (2015: 202f.), der als

Forschungsaufgabe fiir zukiinftige Projekte auf Basis der ,,Gegenstandsbestimmung des aisthetischen
Potenzials im Kontext der Bewegungserziehung” darauf hinweist, dass es nicht um zerlegende,
interindividuelle Lernwege mit gleicher Portionierung gehen kann, sondern den bestehenden Fundus
nicht langweilig zu erweitern, die ,im Sinne ,prdsentativer Transformationsformen’ objektive und

subjektive Zugdnge [vereinen] und liefern deshalb Beispiele individueller Anschauungen von Welt”.
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Zur Frage der Geistesruhe und Aggressionsmoderation

Die geplante AG scheint sich profilbedingt dem Thema Aggression stellen zu miissen:

Die Integrative Therapie (vgl. nachfolgend: Petzold et al., 2004: 30ff. und Petzold in: Bloem et al.,
2004: 116ff.) das Aggressionskonzept der Integrativen Psychotherapie: Diese sieht Aggression als
komplexes, funktional gutes, aber auf Destruktion gerichtetes, evolutiv verankertes aber kollektiv-
historisch und individuell-biografisch geformtes, affktiv-behaviorales Musterbiindel, welches, neben
Verharren und Angst/Furcht, eine Reaktionsform des Organismus oder Leib-Subjektes in seiner
Lebenswelt (vgl. Hohmann-Kost & Siegele, 2004: 7, 17) auf eine wahrgenommene Bedrohungslage ist
(vgl. Petzold et al., 2004: 30ff.; Petzold in: Bloem et al., 2004: 116, 127f., 130, 133-135, 140). Etwaige
Kampf-, Flucht, oder Erstarrungsreaktionen sind aber personenspezifisch, da biographische
Erfahrungen bis in die Genexpression hineinwirken und somit wahrnehmungspragend sind. Dabei
sind Stresssituationen immer auch Lernsituationen, in denen der mit plastischen neuronalen
Netzwerken versehene Organismus amygdal oder zu weil gar in komplexen Prozessen mit neuro-
oder biophysiologischem Markieren, emotionalen Bewerten und ggf. mit kognitiven Einschatzungen
lernt (vgl. Petzold in: Bloem et al., 2004: 120f., 127, 129ff., 135). Mit Lange (2015: 200f.) kann
ebenfalls konstruktivistisch auf die Realitdtszudenkung an Sinnesdaten sowie mit emotionalen
Markern versehene Wahrnehmungsprozesse mit gemeinsamen Verarbeitungsnetzen, so dass die
Vorstellung isoliert arbeitender Sinneskanale zuriickzuweisen ist, hingewiesen werden. Trainierende
bringen daher ihre eigene Stress-, Angst- und Furchtgeschichte mit (vgl. dazu aus
sportpsychologischer Sicht Brand, 2010: 30ff.) und Desensibilisierungen und ,, Animalisierung” stehen
damit in der Gefahr, Grenzen zu Uiberschreiten (insb. aber nicht nur bei Kindern und Jugendlichen),
da individuell-biografisches tibergangen, traumatisches evoziert werden kann und Aggressionen
angebahnt statt moderiert und reguliert werden (vgl. Petzold in: Bloem et al., 2004: 125f., 130,
137f.). Petzolds (in: Bloem et al., 2004: 138) Forderung, eine solide Basis durch ausnahmslose
neurobiologische Untersuchungen bei therapeutischer Durchfiihrung wird in diesem Kontext als
sinnvoll erachtet — hier wird sich auf Aggressionsmoderation durch den Aspekt, dass Identitdten nicht
nachhaltig durch Zerstérung anderer Identitaten gesichert werden (vgl. Petzold in: Bloem et al., 2004:

140) und auf konstruktiv-leibhaftige Konfliktlésungen beschrankt. Daraus ergibt sich fir eine

Kampfkunstpraxis ein Bewusstsein, dass biographische Erfahrungsrekonstruktionen einer Gewalt-,
Aggressions- oder ,Stressgeschichte” in ihrer Biopsychosozialitdit ernst nimmt und eine
,2Umprogrammierung” dieser Spirale auf Leibebene in Angriff nehmen kann: So wird der Eindruck
eines als Anfianger durch stupides Uben vom Kampfgeschehen, das evtl. sogar noch bei anderen
beobachtet werden kann, abgeschnittenen Ubenden verhindert, Kampfsituationen gesichert und
gemeinsames, leibliches Lernen sowie das Wecken von Funktions- und Geschicklichkeitsfreude, Kraft

und Vitalitat achtendes, hartes Yin Training in Form von Konditions- oder mentaler Arbeit im Wechsel
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mit sanften Yang-Training sowie Synchronizisierung von Ex- und Zentrizitdt betont (vgl. Petzold in
Bloem et al., 2004: 119f., 122ff., 129, 132, 136f.). Aufkommende Aggressionen bspw. bei sozialen
Konflikten, sind dabei zu unterbinden, ohne es beim Unterbrechen zu belassen, da der Affekt so nicht
gemeistert wird, was eine Anstrengungsleistung ist und eine andere ,Regulationsperformanz”
erfordert. Dies kann bspw. Kata-Arbeit beinhalten, aber diese kann zur effektlosen
,pseudomeditativen  'Beruhigungsbewegung'“ werden, wenn Erlittenes (Beschamungen,
Kampfverletzungen, Vorwiirfe) nicht geachtet wird (vgl. Petzold in: Bloem et al., 2004: 122, 130, 139).
Als besonders problematisch in puncto Aggressionsmoderation werden Trainingsaktionen mit
,Beschadigungscharakter” (Zajonc, 2011: 165) oder Desensibilisierung gesehen, womit Aggression
nicht gemeistert sondern gebahnt wird (vgl. Petzold in: Bloem et al., 2004: 125f., 137 — auch: von
Saldern, 2015a: 228f.). Becker (2006: 204ff.) warnt dabei vor einfachen und vorschnellen
Konzipierungen — durchaus auch in konstruktivistischen Ermoglichungsansatzen (vgl. bspw. Arnold
(2015); Lange, 2015: 200ff.) da didaktische Schlussfolgerungen aus neurowissenschaftlichen Ansatzen
zum einen Lernen mit Lehre verwechseln, deskriptive Aussagen (iber Lernen keinen normativen
Aussagen, wie bspw. Umwelten gestaltet werden sollen, zulassen oder auch konkrete positiv
formulierte  Umgangsstrategien, die bspw. beim Thema Stress {(iber eine bloRe
Vermeidungsforderung hinausgehen, nicht aus neurowissenschaftlichen Forschungen ableiten lassen
(vgl. Becker, 2006: 207). Ein direkter ,Durchgriff von wissenschaftlichen Erkenntnissen auf die
padagogische Praxis“ (Becker, 2006: 230) ist unmaoglich, da Wissensstandsbeherrschung nicht
zwingend Praxisbewahrung bedeutet (vgl. Becker, 2006: 45f., 54f., 230 als Spiegel zu Petzolds (in:
Bloem et al., 2004: 136) Betonung von Sicherheit bei amygdaloider Neukonditionierung).

In den Kampfkiinsten werden Vorteile einer Geistesruhe verschiedenartig angefiihrt: In den
chinesischen gilt dieses Paradigma durchaus als zentral (vgl. Henning, 2010: 106; Filipiak, 2001: 269ff.
— fur philippinische Erwagungen vgl. Jocano Jr. (2013), fur (Violence), Buddhismus & Martial Arts
weiterfiihrend Allen (2015); Krein & llundain, 2014: 147ff.; Priest (2014); Schubert (2014)) und Tiwald
(2008) fuhrt zen-buddhistische Ausflihrungen zur Trainingsgestaltung aus seiner Sicht an (thematisch
weiterfiihrender: Bodiford, 2010: 374ff.), verweist aber auch auf die sportpsychologische
Fundierung, wonach negative Emotionen zu neg. Riickkopplungen fiihren kénnen, da sie blind
machen flr Finten, Zweitangriff 0.a. Mit Verweis auf Filipiak (2001: 249), der die blindwitigen
Berserker heranzieht, wird deutlich, dass dieses Paradigma genau das ist: ein Paradigma. Der Grund
konnte darin liegen, dass berserkerisches Kampfesgelingen funktionieren kénnte, wenn derjenige,
der dem Ansturm ausgesetzt ist, es nicht schafft, (innerlich) Distanz und aulRerliche kdmpferische
Ebenbiirtigkeit oder Uberlegenheit in der jeweiligen, situativ stattfindenden Kampfsituation zu
wahren? Da dies nicht sicher gestellt werden kann, wird ein ruhiger Geist als Trainingsansatz fir die

bewusste Ubungsausfiihrung ,Nicht schnell, nicht hart, aber konsequent-flieRend” hin zu einer nicht
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erlib- oder erzwingbaren awareness und Bewusstseinsebenen, wo geschieht anstatt als etwas zu
erscheinen (vgl. bspw. Marquardt, 2014: 103ff. und v.a. Mersch, 2005: 122f.; May, 2014: 241 Petzold
et al., 2004: 81 und insb. Krein & llundain, 2014: 147, 149f.), betont. Dabei kann es gelingen, das
flieRend-Bewegende und das darin implizierte Stoppen (Bewegen von...nach) loszulassen (vgl. Allen,
2015: 5f.): “A mind that has stopped stopping is a mind in ceaseless flow. Such a mind is unmovable
precisely because it never stops” (Allen, 2015: 6 — s.a. Haag, 1995: 39ff.). Achtsamkeit kann mit
Petzold (2009: 455f., 472ff.) bzw. Petzold/Moser/Orth (2012: 32-37) weit und nicht eng buddhistisch
oder gar spiritualistisch aber buddhistisch achtend (s.a. Lemke (2008)) weit gefasst werden.

Dieser Ansatz wird als tragreicher als alleinige aggressive Schnelligkeit und/oder Harte, die ebenfalls
eingeholt werden kdnnen, erachtet, da auch Langsamkeit beriihrt werden kann. Um diese Tragweite
aber vlt. fir das jeweilige Milieu der Teilnehmenden irritierend bewusst zu machen (vgl. Funke-
Wieneke, 2013: 21ff.), scheint ein langsames Vorgehen angezeigt, auch wenn aus
sportpsychologischer Sicht ein solches Vorgehen suboptimal ist, da ,zum Erreichen guten Lernerfolgs
die Genauigkeit der Ausfiihrung genauso wie die Schnelligkeit bei der Umsetzung von Anfang an
geschult werden sollte” (Brand, 2010: 135). Ebenso werden ggf. milde Techniken praktiziert, wobei
anzufragen ware, ob ich Milde zeige, weil ich ruhig bin oder ruhig werde, weil ich Milde praktiziere?
Dieser Geist soll mit auf den Weg gegeben werden und berihrt bei Handlungsvollziigen eine
Unzweiheit von Subjekt und Objekt, die — auch wenn Vollzug anstatt das Was oder Wie ausreichend
ist (vgl. Mersch, 2005: 122) — mit einem achtsamen Vollzug verknipft wird (vgl. Lemke, 2008: 105ff.).
Grundsatzlich versucht die Trainingsarbeit — durch Sicherheit und Struktur gebende Regeln und
eigene Wirksamkeitserlebnisse ermoglichende Gestaltung - fordernd zu arbeiten (vgl. Lippitz &
Welsche, 2014: 122f.), wobei es um die Herausforderung ,,Budo als Friedensarbeit” (Petzold et al.,
2004: 35ff., bes 84) gehen kann. Dabei tritt Weltfriede auf Grund der Kontextgebundenheit im Plural
auf (vgl. Dietrich et al. (2014)) und es geht um transrationale Frieden, die keiner festbindend-
unfriedhaften “absolute notion of good and bad” anhaften. May (2014) fihrt auf den Weg, relativen
Frieden als transkulturelle, transnationale und translinguistische Praxis zu erahnen, die durch aus
sozialer Kompetenz und personlicher Erfahrung erwachsende ,,Communities of Practice” gelebt wird.
Eine vit. zentrale Facette kdnnte sich als “serenity” erweisen, welche befriedend-entwaffnend oder
freundlich-schweigend ist — damit waren Hans (2002: 43ff.) entleerter, freundlicher Niemand oder
Filipiaks (2001: 268ff.) daoistisch entleertes Herz in traditionell chinesischen Kampfkiinsten berihrt.
Dies beleuchtet May (2014: 237ff.) mit Martial Arts Communities auf Okinawa und verweist
grundlegend fir (traditionelle) Martial Arts auf aggressionssenkende, negative Emotionsregulation,
Achtsamkeit und Bewusstseinsebenen. Dabei kénnen Methoden der 'Ubung' (Formen) und des
'Kampfes' (Fluss) in Lern- und Auseinandersetzungsprozessen mit sich und anderen zu einer

unerwzing- wie —eriibbaren ,fundamentalen Budoerfahrung” flihren (vgl. Petzold, et al., 2004: 74ff.).
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Zusammenfassend, ansatzweise konkret und insbesondere wegen Kapitel 2.2.3.4 werden u.a.

folgende MalRnahmen angesetzt (s.a. Ewald, 2015: 87):

- Kampfen ist nicht alleiniger Inhalt der Reihe und von absoluter Freiwilligkeit gekennzeichnet
Grenze/Herausforderung: Sozial-emotionales Vorvertrauen auch unter Freunden zu schwach? / anders
gelagerte Hauptmilieuerfahrungen, die ein Einsichtig machen von Umwegen erschweren?

- Einfihrung einer STOPP-Regel bzw. nonverbalen Abklopfens sowie fraglos gewéahrter Riickzugsmoglichkeiten
und Ernstnehmen der Beobachterrolle; evtl. Schiedsrichter und weitere Rollen aushandeln
Grenze/Herausforderung: Scham-Geflihle und andere Milieuerfahrungen stéren das Einsichtig-machen,
Annehmen/Ablehnen und Umsetzen? / Sensibilisierung flr das eigene, auch nonverbale Stopp? /
Intersubjektives Wahrnehmen der Beendigungszeichen durch anderen Aufmerksamkeitsfokus verhindert?

- Aggressionen werden konsequent mit ausgehandeltem Regelbezug unterbunden, ein Nachspiren, dann
Nachdenken und andere down-Regulationsprozesse werden primar befiirwortet, angeboten (gesehene
Geflihle, Krankungen ernst nehmen, ggf. kanalisierte Ndhe oder Rickzug anbieten und dafir in
Reflexionsrunden direkt oder indirekt (durch Kinderkampfkunstgeschichten) einstehen)
Grenze/Herausforderung: Pad. Mitarbeit erschlichen? / Down-Regulation wird nicht angenommen

- KK-Ubungsprinzip ,,Nicht schnell, nicht hart, aber konsequent-flieBend” wird eingefiihrt und betont
Grenze/Herausforderung: Einsichtig machen? /Langeweile wg. Differenz zu Filmen 0.3.?

- Mit den Kindern auf dem Weg zum Prinzip, insb. beim RRR keinen besonders ,gut’ (alles gelingt, kein
Lernzuwachs) oder ,schlecht’ (kein Akzente setzen moglich) aussehen zu lassen, sondern sich vom bewiltigten
her anzundhern (Ambivalenz offen halten)

Grenze/Herausforderung: Einsichtig machen des Prinzips als zeitbezogenes Lernprinzip

- Einsatz von Stocken und Schlagpolstern als Distanzmedium sowie verschiedenen Schlagaufgaben, die auch
Sanftheit oder Abstoppen i.S.e. ,Nicht-Full-Contact Distanz-Praxis“ und ,Veto-Kompetenz“ aber auch
motivationale ,Kraft“ oder ,‘Unbesiegbarkeit’ (Petzold) beinhalten

Grenze/Herausforderung: Durch medial omniprasente Actionsozialisation mutet es langweilig an?

- Von der ersten Stunde an sind freiwillige Elemente aus Martial oder Meditation Arts sowie
Kinderkampfkunstgeschichten zu Themen ,,Mutig Angst haben®, ,,Gewinnen durch Nachgeben®, ,Siegen, ohne
zu kdmpfen”, ,Verzweiflung, Wut und down-Regulation”, ,Talent, Uben, sich Miihe oder sein akut Bestes
geben” und die Betonung des spielerischen, d.h. fortfilhrbaren ,kampfens’ und libens als Weg prasent und in
kurze Reflexionsrunden oder Ruhephasen eingebunden

Grenze/Herausforderung: Anders gelagerte Milieuerfahrungen erschweren mehr als Irritation?

Dies alles ist auch der erste Schritt eines Antwortversuchs hinsichtlich ,Beschadigungscharakter”
(Zajonc, 2011: 165) bzw. Desensibilisierung mit Aggressionsbahnung (vgl. Petzold in: Bloem et al.,
2004: 125f., 137) oder Gefahr der Aufriistung bei Technikvermittlung (Hartnack, 2013b: 184f.), ohne,
dass damit alles klar wére. Es bleibt ndmlich bspw. die kritische Frage Zajoncs (2013: 41f.) zu
bertcksichtigen, ob grundlegende Prinzipien asiatischer Kampfkiinste durch (padagogische)

Instrumentalisierung verfehlt werden...
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Vom Fertigkeitserwerb/Performanz und Uben in Lernprozessen hin zu Fragen der Differenzierung

Fur die Trainertatigkeit in dieser AG gilt es, einige vermeinte, bspw. motorische Fertigkeiten zu

ermoglichen oder ggf. zu vermitteln, was auch scheitern kann und unklar ist (vgl. Wiethduper & Brizin

(2015)). Fertigkeiten lassen sich als ,,gelernte (d.h. nicht angeborene) Fahigkeit” (Kiesel & Koch, 2012:
107) umreifen und Fahigkeiten sind Personlichkeitseigenschaften, welche nach einem Gitemalstab
einschétzbare Leistungen ermoglichen (vgl. Asendorpf & Neyer, 2012: 144).

Der durchaus neuronal basierende (vgl. Kiesel & Koch, 2012: 119f.) Fertigkeitserwerb kann dabei
theoretisch mit Anderson (2000; vgl. Kiesel & Koch, 2012: 115f.) als dreistufiger Prozess aufgefasst
werden, bei dem zuerst verbalisierbare Instruktionen motorisch umgesetzt werden, was von einer
assoziativen, mit chunks bzw. Gedachtnisreprasentationen (vgl. Kiesel & Koch, 2012: 116f.)
verknipften Stufe gefolgt wird, um in der autonomen Stufe mit wenig Aufmerksamkeit und kaum
bewusst ausgefiihrt zu werden. In der Forschung wird dabei diskutiert, ob eine automatisierte
Fertigkeitsausfihrung auch ohne vorangegangene bewusste, kognitive Reprasentation moglich ist
(vgl. Kiesel & Koch, 2012: 121). Sportpsychologisch konkretisiert werden kann Fertigkeitserwerb (vgl.
LSB-NRW, 2014a: 118ff.) bzw. das motorische Lernen als aktive Umweltauseinandersetzung, die nicht
durch Reife, Wachstum, Zufall oder Anpassung eingeholt werden kann, durch das 3-Phasen-Modell
von Meinel & Schnabel mit Grobkoordination, Feinkoordination und Stabilisierung & Auspragung,
wobei der Erwerb, nicht aber die stagnieren-kénnende, an Aha-Erlebnisse gebundene Giite der
Ausfiihrungsleistung zwingend linear verlduft (vgl. Brand, 2010: 128ff.). Ergdnzend sei zur Analogitat
von mushin und flow als performierter “empty mind“, die sich aber in der Zielausrichtung im
Sportbereich (Athlet->Medaille) unterscheiden, auf Krein & llundrain (2014: 156ff.) verwiesen.
Lernen wird dabei seitens des LSB-NRW (2014a: 114ff.) als aktiver, im Sport v.a. handlungs-
orientierter, relativ dauerhafter Veranderungsprozess gesehen, wobei Bewegungs- und Wahrneh-
mungserfahrungen mit Sprache und der Personlichkeitsentwicklung verknlpft sind (vgl.
weiterfliihrend: Zimmer, 2004: 14ff., 70ff., auch: Lange, 2015: 200). Ebenso koénnen das
Nachkonstruieren eines konstruktivistischen Strukturalismus (vgl. Aebli, 2006: 389f.) im Speziellen

und die Beobachterabhidngigkeit eines in einer Lebensumwelt verorteten, Beobachters eines

interaktionistischen Konstruktivismus (vgl. Reich (2002)) nicht Gibersprungen werden. Beim Lernen als
Integration von AuRen- und Innensteuerung (vgl. Edelmann & Wittmann, 2012: 205ff.) wird Ubung —
verstanden als haufige, ggf. systematisch abgednderte Ausfiihrung von bekannten Lernhandlungen -
als ,,Basis samtlicher Fahigkeiten und Fertigkeiten sowohl im kognitiven als auch im Verhalten”
angesehen. Uben kann mechanisch aber auch elaborierend und damit Bedeutungsstrukturen

betonend erfolgen und eine Herausforderung besteht in der Kombination/Ersetzung mechanischer

Ubungsformen durch elaborierende. Klauer & Leutner (2012: 16, 80ff., 208ff.) bringen die Differenz

zwischen ,,Overlearning” - etwas wird gelibt, obwohl es praktiziert werden kann - und ,Mastery
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Learning” - Lernprozesse fortsetzen, bis alle das Ziel erreicht haben, die Betonung der Lernenden und
konstruktivistische Ansatze nicht Gberschatzen wollen, ins Spiel. Wenn diese Lernprozesse in zeitlich
stark begrenzten, tatsachlichen Lernzeiten ablaufen, kann das ,Mastery Learning” an Grenzen
kommen und es fihrt in den Bereich der ,zieldifferenten Lehrgange” (Klauer & Leutner, 2012: 81).

Differenzierung kann dabei verstanden werden als ,MaBnahmen, die unterschiedlichen
Leistungsfahigkeiten, Motiven [stabile, generelle und individuelle Bereitschaften, sich mit etwas zu
beschaftigen] und Motivationen [situative, abbruch- oder fortflihrungsbezogene Verhaltens-
bedingungen] innerhalb einer Gruppe gerecht werden” (LSB-NRW, 2014b: 30 — zur Differenz
Motiv/Motivation vgl. LSB-NRW, 2014b: 29, aber auch und durch attributive Aspekte
weiterfiihrender: Brand, 2010: 18ff.). Dabei gilt es, individuelle Besonderheiten zu bertcksichtigen
(vgl. auch: Meyer (2015)), wie beispielsweise ein liber Attributionssysteme mit Blick auf Erfolg oder
Misserfolg zustande kommendes Leistungsmotiv, Fragen des sich-als-kompetent-erlebens, eigener
Angst- und Stressgeschichten, oder Zuschreibungen zur Handlungs- oder Lageorientierung, um Ziele
umzusetzen — kurz: das Ineinandergreifen motivationaler wie volitionaler Prozesse (weiterfihrend:
Brand, 2010: 18ff.). Weitergehende Forschungsansatze der Motivationspsychologie versuchen
Umweltfaktoren, sowie emotionale und personlichkeitsbildende Aspekte mit einzubeziehen und
thematisieren neben der ,,Warum-Frage” auch die Zielrealisierung (vgl. Krapp & Hascher, 2014:
240ff.); im Kampfkunstbereich gibt es erste Ansatze zu Fragen nach Motiven und Motivation (vgl.
Kuhn & Macht, 2014: 137f., 143f.; Liebl & Happ, 2015: 58f., 61f.). Allerdings ist mit Musahl (1997:
134ff.) auf Riickfall in Motivpsychologie sowie mogl. Zirkelschluss (Verhalten als Folge und Beleg fiir
Motive und umgekehrt) zu achten, weshalb sich mit motivationalen Aussagen zuriickgehalten wird.

Differenzierung wird Uber eine individuelle Treppenstruktur (jeder geht soweit mit, wie er/sie

mochte ((emotionale) Grenzen kdnnen, aber missen nicht verschoben werden), Uber das hoffentlich

Zusammenstellen von dhnlich motiv-bezogenen Gruppen sowie liber steigerbares Tempo versucht.

4.2 Zur Sozialform
Als Sozialform wird die Kleingruppe (max. zehn Kinder) gewahlt, wobei zwei Gruppen aus Zweit- und

Drittklasslern gebildet werden: Da in den obigen Beobachtungen viele verschiedene Kinder mitein-
ander aktiv waren, wird der Versuch, mit moglichst vielen zu arbeiten und keine Einzelfallbetreuung
gewagt. Dazu mussen Tages wie Inhaltsstrukturen in GGS/OGS bericksichtigt werden, so dass die
Wahl vorerst auf Zweit- & Drittkldssler fiel, da in der 4. Klasse in Sport ,Kdmpfen & Ringen“
behandelt wird und die Erstklassler in andere AG-Angebote eingebunden sind. Die GréRe der Gruppe
ist durch Uberblickskapazitaten des Verfassers sowie ggf. Material begrenzt. Fiir die Durchfiihrung
sind gruppeninterne Prozesse (peer group, Gemeinschaftsgefiige, Vergleiche) Chance + Gefahr,

wobei diese fiir den Verfasser in einer Kleingruppe leichter wahrnehm- und irritierbar anmuten.
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4.3 Zu weiteren ,Medien”
Die AG arbeitet nicht rein technikzentriert, sondern arbeitet auch im padagogischen Bereich und ldsst

auch mogliche fort-flihrende Bewegungs'erfahrungen' zu. Dazu werden zu Kampfkinsten v.a. und
evtl. durch Filme/Serien (z.B. Avatar — The Last Airbender) ergénzt, als fir Kinder ausgewiesene
Narrationen vermittelt (vgl. Beck-Ewerhardy et al. (2014); Kuhn (2014)). Diese Erzahlungen werden in
Buchform als ,,Medium“ am Ende einer Ubungseinheit prasentiert — die Anfiihrungszeichen folgen
Meyer (1994), wonach der Medienbegriff nicht prazise von Inhalten, Methoden und handelnden
Personen abgegrenzt werden kann. Ebenfalls kritisierend und daher vorschnellen Erwartungen
vorbeugend kann — in Analogie zu Bowman (2010: 73) betont werden, dass Kino [Blicher? — A.E.] in
erster Linie nicht Leben sondern eben Kino [Biicher? — A.E.] kommentiert/en und daher
Ausweisungen als 'reflections' dies verfehlen und “[m]aybe ‘messages’ and ‘communication’ don’t
work so smoothly or predictably” (Bowman, 2010: 113). Aber vielleicht kann hier Andris (2015: 34f.)
— wenn auch im Kontext der Forschung anhand von Filmaufnahmen - als Grenze dienen, da “the film
experience become meaningful ,not to the side of our bodies but because of our bodies’ [...]. In this
way, movies provoke ‘carnal thoughts’, which become conscious thoughts and reflections; they are

not the result of reflection” (Andris, 2015: 35).

4.4 Zur Gestaltung der Rahmenbedingungen
a) Raum: Die AG wird in der der OGS zur Verfligung stehenden Sporthalle der GGS Bad Miinstereifel

stattfinden. Ggf. finden — auf Anfrage und in engmaschiger Riicksprache mit der Grundschule - mit
einer freien Zielgruppe und daher den AG-Bereich evtl. verlassend, Pausenangebote statt, die
ebenfalls in der Turnhalle aber auch teilweise auf dem Pausenhof durchgefiihrt werden kdnnen,

wenn die Spiele dies erlauben (vgl. weiterfihrend: Beudels & Anders, 2014: 279ff.).

b) Zeit: Das Zeitfenster fiir die AG liegt Dienstag und Donnerstag zwischen 13:45 und 14:45 Uhr, da
die Praxisanleiterin des Autors diesen begleiten, unterstiitzen und beobachten mochte, allerdings nur
an diesen Tagen anwesend ist. Ferner finden an den anderen Tagen im Nachmittagsprogramm
weitere AGs statt und die Abholzeiten der einzelnen OGS-Kinder sind zu beriicksichtigen, so dass die

obigen Tage/Uhrzeiten die gr6Rtmogliche Gruppenarbeit erlauben.

¢) Material: Zur Durchfiihrung werden verschiedene Matten (Turnmatten, Weichbodenmatten), ggf.
Schlagpolster und/oder Rattan-Stocke und die bereits erwdhnte Narrationsliteratur oder Filme bzw.
Serien bendtigt. Die Materialien befinden sich entweder im Fundus der GGS/OGS Bad Miinstereifel

oder werden seitens des Verfassers mitgebracht.
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5. Kapitel: Zur Reflexion
Die AG war ab November 2015 geplant und vorbereitende, mehrwdchige Malnahmen im

Sportunterricht im 2. Schuljahr bereits angelaufen, bevor seitens des Tragervereins das
Arbeitsverhaltnis beendet wurde. Bedauernd und aus Griinden des Ausbildungsschutzes und
zeitlicher wie personlicher Ressourcen- und Kompetenzmangel des Autors werden lediglich Leitragen

zur Reflexion vorgelegt (s.a. Ewald, 2015: 108):

1. Evaluation:

- Inwieweit wird Anspriichen an wissenschaftliche Evaluationsstudien — z.B. durch randomisierte Zufallsstichproben —
(vgl. Koller (2009)) oder auch — gerade mit Blick auf Aggressionsreduktion - der psychologischen Testkonstruktion
(Moosbrugger & Kelava, 2012) Rechnung getragen?

- Gibt es zuverldssige Messinstrumente (vgl. Bloem et al., 2004: 110-112)?

- Kénnen statistische Auswertungen vorgenommen werden (vgl. Bloem et al, 2004: 112)?

- Kénnen die statistischen Auswertungen durch Anderungen in Verhalten/Handlungen kontextuali-siert werden,
arbeiten also nicht rein mechanisch statistische Gréen ab (vgl. Lind (2014))?

- Wie sieht es mit Vertonghen & Theebooms (2010: 529ff., bes. 529, 534f.) Hinweisen zu rein auf martial arts
bezogenen Studien und den Faktoren Dauer, “type of guidance, the structural qualities of the sport, the

characteristics of the participants and the social context” aus (vgl. weiterfiihrend: Vertonghen & Theeboom (2013)?

2. Pddagogisch-didaktische Gltekritierien?

- Inwieweit wurden die Gutekriterien Zajoncs (2013: 45) oder kampfstil-libergreifende handlungsleitende Prinzipien
im padagogisch intendierten Kampfen (vgl. Happ (2015)) konsequent umgesetzt? Wie wurde Petzolds (in: Bloem et
al., 2004: 116ff.) Herausforderungen begegnet?

- Inwiefern gelang ein Vermeiden herkémmlicher Ubungssituationen (vgl. Beudels & Anders, 2014: 38), insbesondere
bei der ggf. sich ereignenden Technikvermittlung und wurde dies auf eine sensible Art und Weise durchgefiihrt (vgl.
Hartnack, 2013b: 185f.)?

- Inwieweit wurden konstruktivistischen Ansatzen folgend, Langes (2015: 200ff.) Forderung der &sthetischen
Bewegungserziehung berlcksichtigt und insbesondere den Gestaltungsprinzipien (vgl. Lange, 2014: 130f.) gefolgt
oder diese gar konkretisiert?

- Wie verhalt sich die Planung, Durchfiihrung und Evaluation der AG zur Erziehungspartnerschaft (vgl. Korte (2008);
Textor (2013); Sacher (2014)) zwischen GGS/OGS, Eltern, Kindern und dem Verfasser? Wie schatzen die Kinder die
Durchfiihrung der AG und insbesondere die Tatigkeit des Autors als Vermittler ein (vgl. Leffler (2013); Liebl et al.
(2015); Vertonghen et al. (2012))? Wie verhdlt sich die Durchfiihrung zu moglichen Elternerwartungen (vgl.
exemplarisch: Kuhn et al. (2013))?

- Grundsatzlich freut sich der Verfasser, dass der Sportlehrer und S.P.E.A.R./PDR Coach Tobias Brodala, u.a.
Konzipient und Durchfiihrer der schulischen Sportangebote Sitkom (Situative Kompetenz) und K.i.d.S. (Kdmpfen in
der Schule) fur Primar- und Sekundarstufe, sich zur Supervision des Autors im Januar 2016 bereit erklart hat. Diese

Rickmeldungen hatten vermutlich die hier formulierten Fragen angesprochen und wéren bericksichtigt worden.
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6. Kapitel: Anhang
6.1 Zusammenfassung/Summary
In Ewald (2015: 63f.) — ein Text der als Positionierungsarbeit gemeint war — wird auf die

Notwendigkeit der Profilierung kampfkunstorientierter padagogischer Projekte hingewiesen und fir
Kinder —im Unterschied zu Jugendlichen — nur angedeutet. Da sich der Verfasser seit August 2015 im
Anerkennungsjahr an der Gemeinschaftsgrundschule mit offenem Ganztag in Bad Minstereifel
befindet, wo eine eigenstindige Projektarbeit und ein Handlungsschwerpunkt im Rahmen der
Ausbildung gefordert sind, erschien es sinnvoll, entsprechende Projekte/AGs fiir diese Zielgruppe zu
erwdagen. So ist der vorliegende Text — bildlich gesprochen - als Anschluss an Ewald (2015) zu
verstehen, in dessen Geflechte in allen Kapiteln stellenweise komprimiert zurickgelangt wird,
allerdings bleibt die Ausarbeitung dabei nicht stehen: Neben der Differenz durch das Arbeitsfeld mit
anderen Kindern und Situationen (Kapitel 3) und der Schwerpunkterarbeitung des Bewegungsfeldes
,Ringen, Rangeln und Raufen” (Beudels & Anders (2014)) sowie deren fort-fiihrende Befragung
(Kapitel 2.2.2 und 2.2.3) werden inhaltliche (v.a. embodiment), didaktisch-methodische (systemisch-
konstruktivistische Ansatze) und ziel-, herausforderungs- und reflexionsbezogene Aspekte aus Ewald
(2015) quellen- wie situationskritisch angegangen (Kapitel 2.1, 3-5). Daher ist dieser Text hoffentlich
teilweise eine Fort(-)Schreibung von Ewald (2015).

Schliisselworter: martial arts studies, Kampfkunstpadagogik, Kinder im Grundschulbetrieb, Erzieherberuf

,Fighting’ at primary school?

In Ewald (2015: 63f.) — a text meant as a positioning work — the necessity of profiling pedagogical
projects that involve martial arts is remarked upon, whereas projects suitable for children — in
contrast to teenagers — are only hinted at. As the author has been working at a full-time primary
school in Bad Miinstereifel since August 2015, which requires the completion of an autonomous
project and an action focus in the course of the apprenticeship, it seemed useful to contemplate such
projects/AGs for this target group. Therefore, this text can be understood figuratively as a connection
to Ewald (2015) in which the threads are partly written in more compact form in all chapters. Still,
the report does not end there: Apart from the difference caused by the work environment involving
different children and situations (chapter 3) and the elaboration of the focus on the movement area
“Ringeln, Rangeln & Raufen” (Beudels & Anders (2014)), whose subsequent survey is included as well
(chapters 2.2.2 and 2.2.3), aspects covered in Ewald (2015) concerning the content (especially
embodiment), didactics and methods (systemic-constructivist approaches), as well as aims,
challenges and reflection are dealt critically with regard to sources and situations (chapters 2.1, 3-5).
Therefore this text is hopefully in parts a continuation of Ewald (2015).

Keywords: martial arts studies, pedagogy of martial arts, primary education, educator
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