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Post-Internet Art Education als kunstpadagogisches
Handlungsfeld

Von Gila Kolb, Konstanze Schiitze

In der Kunst, wie in der Kunstpiddagogik, ereignen sich permanent Verschiebungen an Methoden und Material. Indem das
alltigliche (Medien-)Handeln der Schiiler*innen die Fachkonventionen per Selfie und mit Instagram-Stories wie selbstverstindlich

aufwirbelt und das Fach auf besondere Weise herausgefordert ist, scheint nun zusétzlich Bewegung ins Spiel gekommen zu sein.
Nicht nur beeinflusst unser Medienhandeln, was wir wissen, auch unser1 Bildhandeln 1dsst Riickschliisse auf unser Medienhandeln

zu. Es bestimmt unseren Zugriff auf die Welr* ganz wesentlich.

Zum Beispiel: Was sehen Sie auf dem untenstehenden Bild (Abb. 1)? Welchen Namen triigt die Figur mit der Perlenkette? Und wie
heiflen ihre Schwestern? Wie heif3t die blauviolette Pflanze im Hintergrund? Was hat diese Zeichentrickfigur mit der blauen Bliite zu
tun? Je nachdem, welcher Generation Sie angehoren, welche Medien Sie nutzen, werden Sie verschiedene Antworten geben kon-
nen — zum Beispiel wiissten Sie, dass der Zusammenhang zwischen Pflanze und Zeichentrickfigur jene blauen Haare sind, die
durch die Pflanze farblich passend ersetzt wurden. Ahnlich einem draw a man test, der zeigen soll, wie Sie Umwelt beobachten

und wiedergeben konnen, erfahren Sie mit diesem Bild hier indirekt, welche Sehgewohnheiten Sie pflegen und welchen Bildern

sie routiniert begegnens. Entscheidend ist an dieser Stelle, dass sich der Bildkanon der offentlichen Bilder4 so diversifiziert hat,
dass es den Kanon nicht mehr gibt oder geben kann, sondern wir von Bildwelten im Plural ausgehen miissen. Was bedeutet das

fiir die Kunstpadagogik und den Kunstunterricht?
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#Gegenwart in der Hosentasche

Nicht nur der Kanon der Bilder ist im Plural zu denken, sondern auch deren Produktionsbedingungen. Fast jedes Smartphone ver-
fiigt tiber eine Kamera und besitzt damit eine Dunkelkammer in Hosentaschengrofe. Auch die Werkzeuge zur Bearbeitung dieser
Bilder sind im selben Gerit verfiigbar. Veroffentlichen, Bearbeiten und nochmals Ver6ffentlichen geht aus der Handbewegung
heraus und synchron auf unterschiedlichsten Plattformen. Die unter anderem dabei im Uberfluss entstehenden ,,poor images*

(Steyerl 2009), Bilder von geringer Auflosung und Qualitit, kursieren durch die globalen digitalen Bildwelten, behaupten sich und

verschwinden auch wieder.’
Ein weiterer Anlass zur Uberlegung ist das Beispiel der Kinderzeichnung im Foto daneben (Abb. 2). Hier wird die Zeichnung im

direktesten Sinne ernst genommen und in eine fotorealistische Inszenierung tibersetzt — vergleichbar mit der Logik eines

faceswap via InstagramG. Auf diese Weise in Realitit umgesetzt, schliet sich Zeichnung auf seltsame, aber anschauliche Weise

mit der physischen Gegenwart kurz.

Abb. 2

Die zwei illustrierenden Beispiele7 stehen exemplarisch fiir eine Bandbreite gegenwirtiger Alltagspraktiken mit/iiber/zwischen

Bildern. Fiir die Konzeption von Kunstunterricht sind sie dann relevant, wenn dieser nicht nur Wissen tradierend, sondern als Bil-
dung generierends, also im Sinne einer Transformation, wirken soll. Es gilt als nahezu unbestritten, dass das Gegenwirtige Aus-
gangspunkt und Potential fiir Lernerfahrungen ist”. Die wirklichen Anforderungen dieser Gegenwart lassen sich nun allerdings

schwer umfassend beschreiben'’. Die Gegenwart bildet per Definition zugleich — also en méme temps — grundlegende Bedingung

von Kunstpidagogik und den Gegenstand der Kunst selbst ab. Da wird es immer komplex, oder gar kompliziert. Das hat die Ge-
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genwart so an sich; sie bleibt unsortiert. Dabei lisst sich eine gewisse Uberforderung nicht vermeiden, wenn man die dann tatsich-
lich ernst nimmt (Meyer 2013: 12).

Im Folgenden mochten wir genau das tun: Die Gegenwart noch einmal ganz und gar ernst nehmen und von den stark gewandelten
Bedingungen fiir die Kunstpidagogik (und die kulturelle Medienbildung) ausgehen. Sowie, dem folgend, Konsequenzen fiir
Praxis und Theorie der Bildung in den Kiinsten der Gegenwart skizzieren. Dabei gehen wir von einem Infernet State of Mind aus —
und legen einen radikal bewussten Umgang mit dieser grundlegenden Verschiebung der Logik (gerade fiir Kunstpadagog*innen)
nahe. Denn ein Internet State of Mind (Carson Chan nach Miiller 2011), als einen grundsitzlich verinderten Blick auf die Welt

verstanden’ 1, fithrt automatisch zu einer anderen Wahrnehmung von Welt. Dieser gilt es nun eben auch fachlich nachzugehen —
Slipped oder per ,,shift“ (Kolb 2015).

Das ,Internet’ geht selbstredend mit Praktiken einher: Praktiken, die nicht nur die Gegenwart der Praktizierenden, sondern auch
der Rezipient*innen und Teilnehmenden, die wiederum selbst zu Handelnden (oder Prosumer*innen, vgl. Toffler 1980) werden
konnen. Diese swipe n-scroll-Mentalitit ist alltdglich iiberprasent und dennoch in Bildungskontexten noch nicht sonderlich wert-
geschitzt — schon, weil sie eine andere Aufmerksamkeit erfordert und befordert. Ihre Logik fiir den Kunstunterricht — abseits von
schnell verfiigbarem Werkzeug (BYOD) und Medieneinsatz (Whiteboard) — ist gegenwirtig offenbar noch schwer zu greifen.

Dabei bietet es sich gerade aus fachlicher Sicht an, auch systematische Untersuchungen am Potential dieser Praktiken anzugehen.

Dies ginge aber auch mit einer Verdnderung der Verhiltnisse einher'2.

Zum Beispiel in der Wahrnehmung und der chronologischen Ordnung: Ein Suchergebnis im Internet mit der Suchmaschine Goo-
gle strukturiert zwar Ergebnisse, ordnet diese aber nicht auf einer Zeitleiste an. Es gibt andere Kriterien, wie etwa Relevanz,
Klickzahlen, Aufmerksamkeiten — letztlich Komponenten eines Algorithmus, die das Firmengeheimnis der Suchmaschinenbe-
treiber und deshalb fiir uns nicht nachvollziehbar sind. Mit anderen Worten: Zwischen Ereignissen von vor 400 Jahren und vor vi-
er Sekunden liegt manchmal nur ein Listenplatz (vgl. Seemann 2012). Den bisherigen Ordnungssystemen wird so eine weitere
Kategorie hinzugefiigt: die des Suchmaschinen-Listenplatzes. Eine ginzlich neue Perspektive auf Archive. Fragen bilden den Zu-
gang zum Wissen und letztlich: zur Bildung (vgl. Espinet 2009). Fragt man Google, was Kunstunterricht ist, gibt es die folgende
Antwort, die zugleich auch eine Frage ist (Abb. 3).
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#postdigital und postinternet

Spricht man nun in Bezug auf Kunst und Kunstpidagogik von postdigital (oder postinternet) (vgl. Holler 2016; Vierkant 2010; Ol-
son 2011), so wie wir es u.a. mit diesem Beitrag tun, scheint sich geradezu unweigerlich eine Fortschrittsbehauptung mit zu kom-
munizieren. Diese scheint etwas Vorgingiges (hier: das Digitale) durch etwas Neues (hier: das Postdigitale) ablosen zu wollen.
Das ist aber nur die Hilfte der message die hier zur Diskussion steht, und dariiber hinaus ein recht unproduktives Missverstindnis.
Denn die Vorsilbe post kann weit mehr als eine bloBe Markierung des Uberwindens sein. Folgt man dem franzdsischen Soziolo-
gen Jean-Frangois Lyotard in seiner Beschreibung der condition postmoderne (vgl. Schiitze 2020: 12; Lyotard 1993: 33-48), zeigt
sich ein wesentlich komplexeres Bild: Mit dem post soll etwas markiert werden, das als wechselseitige strukturelle Durchdringung
der Gegenwart verstanden werden kann. Diese Durchdringung ldsst uns nun nicht, wie man annehmen konnte, zeitlich nach dem
Internet landen oder dieses gar iiberwinden. Das post tduscht uns per Gewohnheit dariiber hinweg, dass wir mit grofiter Selbstver-
stindlichkeit bereits durchgreifend eingebettet (embedded) sind in einen gegenwartigen, historischen und ahistorischen Zustand,

ohne diesen noch als solchen zu reflektieren. Das post markiert etwas, das wir nicht mehr bemerken. Konkret fiir diese Gegenwart

bedeutet das: wenn sich Informationen permanent in Zahlenkolonnen au ﬂijsen” konnen wir diesem Zustand nur noch entgehen,
indem wir diese wieder anderweitig erfahrbar machen, und u.U. Suchergebnisse wieder in ihre chronologische Reihenfolge
zuriick sortieren oder eigene Kategorien finden. Carsten Holler formuliert in einem Beitrag zum Begriff postdigital treffend: ,,[E]s
lasst sich schlichtweg nicht mehr hinter den ,status digitalis’ zuriickgehen” (Holler 2016: 68). Und genau das ist ja das Problem.
Mit Verweis auf Florian Cramer spricht Holler gar von einem ,,post-digitalen Zustand®, in den sich die gegenwirtigen Alltagsprax-
en eingebettet sehen miissten (vgl. Cramer 2013; 2014). In diesem Erleben ist ein ,,unverstellter pradigitaler Zustand“ nicht mehr
greifbar oder je wiederzuerlangen (ebd.). Holler schlégt also vor, diese Verquickungen besser an Beispielen zu untersuchen. Ein
Ansatz, den auch wir teilen und dessen phinomenologischen und praxistheoretischen Kern wir gerade fiir die Kunstpiadagogik un-
tersuchen mochten (vgl. Schiitze 2020). Versuchen wir es also auch hier mit einem weiteren Beispiel. Seit dem allerersten iPhone
(2007) zeigt der Terminus Infernet nicht nur an, dass wir metaphorisch gesprochen drin sind, wir tragen es nun eben auch (bereits
weit mehr als zehn Jahre) in Form von Smartphones in der Hosentasche herum (Meyer 2008; 2013). Das Internet ist seither fol-
glich iiberall und drin zugleich. Im etymologischen Sinne beweist dieses Internet nun seinen Netzwerkcharakter zunehmend auch

analog: Es erfiillt die Funktionen eines Briefkastens, des Postamts, eines Fotolabors, des Newsrooms, eines Notizhefts etc. Die
Kommunikation erfolgt, je nach Ausgabegerit, mit unterschiedlicher taktiler Aktivitit zumeist iiber den Daumen'* oder die

Stimme oder im gesamten Raum.'” Per scroll, swipe und type navigieren Menschen verschiedenen Social Media Apps, mehr oder
weniger nebenbei und filtern ad hoc das, was iiberzeugt, aus dem geradezu endlosen Strom heraus; geliked wird was buzzed,
beriihrt, Widerstinde aufruft und so zu Reaktionen zwingt. Resultat ist eine uniibersichtliche Gemengelage von Anreizen, Kapi-

talversprechen, Zugangsfragen und Machtverhiltnissen zwischen Korpern und Dienstleistungen.

#Was soll das nun ausgerechnet in der Kunstpadagogik?

Die ,Post-Internet Art Education’, also die ,Kunstpiidagogik nach dem das Internet neu war', wird angesichts der aktuellen, iiberbor-
denden medienkulturellen Bedingungen nur handlungsféhig sein, wenn sie dariiber hinaus auch handelnd eine solche Art Educa-
tion — auf Augenhohe mit den Verhiltnissen — mitschreibt. Das heif3t, dass sie nicht nur von der Kunst und den Wissenschaften In-
halte iibersetzt und anschlussfahig macht, sondern selbst Inhalte entwickelt und Diskurse schreibt (vgl. Kolb 2011: 194). Dazu
braucht es zunichst aber eine Revision der fachlichen und iiberfachlichen Grundlagen und neue Vereinbarungen. Die zeitgleich
stattfindenden Praxen des Internets im Wechselverhéltnis mit dem Bedingungsgefiige Gegenwart lassen sich mit einem Kanon
(geschweige denn mit einem Kanon der Schulficher) eben leider nicht mehr fassen. Daher bleibt uns aus kunstpddagogischer Per-
spektive nur, der Sehnsucht nach einer Beschreibung und Definition mit aufmerksamer Beobachtung und offenen Enden zu begeg-

nen, die der momenthaften Verortung dienen und sich im doing begreifen. Nach einem Bundeskongress zum Thema Partizipation

(2010-2012), Methode Mandy (2012), unterschiedlichen Seminaren'® am Institut fiir Kunst & Kunsttheorie, den Tagungen Where

the magic happens (2015) und Because Internet (2018) sowie unzihligen erhitzten Debatten um Performance Art nach dem Inter-
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net und um Kritik ohne Abstand, haben wir mit Kristin Klein und Torsten Meyer 2016 in vielfiltigen Suchbewegung den Begriff
,Post-Internet Art Education’ aufgeworfen, um den Beobachtungen an der Gegenwart eine Kontfur zu verleihen. Seither wird der

Begriff in diesem Arbeitskontext am Institut fiir Kunst & Kunsttheorie als Markierung, Projekttitel, Marke oder auch Sammelbe-

griff fiir ein Cluster an Auseinandersetzungen mit den Anforderungen der Gegenwart verwendet. 17 post-Internet scheint dabei
allerdings vor allem auch ein post-everything (also eine Inventur von allem) einzuschlieen, das eine ganz ausgiebige Lust an der

Untersuchung der bestehenden und kommenden Verhiltnisse fordert. Nicht zuletzt wiirde dies nun auch verlangen, ein moving be-

yond 18 fiir die Fachgrenzen anzuvisieren. Eine Bewegung, die noch aussteht und sich auch in den Anwendungsfillen kultureller

und kiinstlerischer Bildung sowie der Kunstdidaktik aufgehoben fiihlen muss.

Aber zu Recht fragen sich aufmerksame Kolleg*innen: Wieviel versteht man iiberhaupt noch vom Material der Kunst nach dem
Internet? Welche Kunst kann unvermittelt {iberhaupt noch wahrgenommen, verstanden und folglich aus kunstpidagogischer Sicht
bearbeitet werden, wenn man selbst weder Vierzehnjihrigen bei der Nutzung von Snapchat zusah noch in Tin- der swiped? — Ehr-
lich gesagt: Nicht allzu viel. Da entsteht nun zunehmend sehr viel Raum zwischen Vermutungen, Erwartungen und Zuschreibungen
— der leicht zum Vakuum werden kann. Es ergeben sich unangenehme Diskussionen, die es im Kleinen wie im Grofen zu gestal-
ten und auch auszuhalten gilt. Jedoch ist sicher: Wenn Kunstvermittlung und kulturelle Bildung darin verhaftet bleiben, etwa Kin-
der und Jugendliche immer wieder aufzufordern, eine Zeichnung, ein Bild oder Ahnliches (oft in weniger als zehn Minuten) zu
produzieren, ohne iiber das warum und was nachzudenken (abgesehen davon, ,Kiihlschrankkunst’ als Geschenk fiir Verwandte zu
produzieren, vgl. Acaso 2016), festigt sich Tradiertes ohne notwendigen Bezug zur Gegenwart und Kunst wird reine Kiir. Mit Car-
men Morsch zusammengefasst wiirde Kunstvermittlung auf diese Weise ein affirmierend-reproduktiver Annex einer Institution
(vgl. Morsch 2009: 13) sein und eben nicht jenen Zugang zur Welt ermdglichen, den eine kritische Bildung eigentlich unter-
stiitzen will. Sei es in der Schule oder im Museum: Es gilt der Gegenwart und ihren Bedingungen (aber ganz sicher auch der
Zukunft) fragend zu begegnen und die Verhéltnisse so auszuloten, dass sie gestaltbar werden. Eine ,Post-Internet Art Education’
sammelt daher nun mehr eine Haltung zur Gegenwart und skizziert damit auch eine Notwendigkeit, die die Beschéftigung mit
dem Gegenwirtigen aus rein pragmatischer Sicht fiir das Fach Kunst mit jenen spezifischen Mitteln und Methoden am Bild unter-
suchen will — einfach gesagt: eine Art des ,,Mal sehen lernens®, die von einer Gegenwart ausgeht, die gleichermaf3en (mit)bewegt
wie (be)forscht werden kann (vgl. Porombka/Kolb/Meyer 2015). Dies ernstgenommen, stehen vor allem auch Definitions- und
Methodenfragen an. Fiir den Terminus ,Post-Internet Art Education’ z.B. lésst sich festhalten: Er dient als Schirm, unter dem sich
bildungsrelevante Fragen an die Anforderungen der Gegenwart fassen lassen — eine Art Sicherheitszone fiir lautes Denken, Wun-
dern, Experimentieren und Ausprobieren. Unter diesem Schirm werden jeweils ganz unterschiedliche Schwerpunkte gelegt. Was

uns dabei eint? — Ein Denken und Handeln in der Gewissheit, dass der Infernet State of Mind einen Einfluss auf den Umgang im
Fachdiskurs gehabt haben wird."” Und das heift: Mediale Bedingungen — die das Medium der technosozialen Umwelt betreffen —

wie selbstverstindlich fiir pddagogische Settings mitzudenken und gemeinsam daran/damit zu (ver)lernen.20 Zu Verlernen gilt es
deshalb, weil sich die Gegenwart nicht mehr von ,den Medien’ trennen ldsst, sondern konsequent als etwas von ihnen Durchdrun-

genes gedacht werden muss, folglich auch deren Expertisen sich nicht mehr trennen lassen.

#because & beyond

Was aber miisste nun passieren, damit der aktuelle Kunstunterricht ein relevanter gewesen sein wird? Wie zielen wir mit Method-
en, Erkldrungsmodellen und Ansiétzen — gerade in einer kritischen Kunstvermittlung — nicht meilenweit am Kern, der Logik und
den Anforderungen vorbei? Welche Anforderungen denn iiberhaupt und wessen? Konnen wir Uberfluss umarmen (embrace)? Wie
wdre dann ein Text strukturiert, der genau das tut? Warum schreiben wir dann eigentlich noch linear und vor allem: fiir ein Buch?
Wie verlernen wir die Plattitiiden des Protests und der kritischen Haltung, die wir uns so fein sdauberlich ansozialisiert haben A2

Gegen was konnen wir uns denn noch aufstellen, wenn die Bilder uns vor allem iiber die Daumen an unseren Smartphones

affizieren 72 Wie werden wir wieder produktiv unter den Bedingungen der absoluten und unausweichlichen Gegenwart, ohne Hand-

lungsspielrdume mit der Zukunft zu verschenken?
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Fiir die Kunstvermittlung/-pédagogik schlagen wir in diesem Sinne vorerst einen para23-Modus vor, fiir die Ermutigung der
Einzelnen zu kleinen Schritten sowie fiir das gemeinsame Ausloten der Verhiltnisse im Groferen. Im Sinne eines becomings (Wer-
dens) konnen so die Verschlingungen des beings (Status quo) gelost und kontinuierlich, Schritt fiir Schritt, die Situationen
geschaffen werden, die jeweils gegenwiirtig gebraucht werden, um trotz widriger Bedingungen auch brauchbare Effekte zu
erzielen. Es geht um einen unaufgeregten Modus des while-doings (immanenten Handels) als Konsequenz eines Infernet State of
Minds und eine Kunstpidagogik, die sich als eine forschende Profession mit Versuchsanordnungen versteht. Ein gutes Beispiel des
Handelns im Wihrenddessen der Gegenwart ist der Instagram-Lehrer-Account von Jan Griinwald, der nicht nur ,, The life and
death of a teacher” alltdglich dokumentiert und kommentiert, sondern iiber die Kunst und das Leben lehrt, Fragen beant-

wortet, Kunst- und Kulturvermittlung betreibt und mit diesem Account einen Kanal schafft, wie wir ihn noch nicht vorstellen kon-
nten, dass es ihn geben kann (Abb.).

Das ist nun aber nicht nur ein Pladoyer an die Lehrpersonen und Lernenden, sondern auch an die Kulturpolitik und Kultusminis-
terkonferenz, die notwendigen Grundlagen einer solchen selbstreflexiven institutionellen Landschaft — begriffen in der Arbeit an
den Zukiinften aller — strukturell und auch praktisch auf der Hohe der Anforderungen zu ermoglichen (vgl. Kolb/ Schiitze 2017:
153-154). Denn, um unter den gewandelten Bedingungen der Gegenwart auch tatsdchlich von emanzipativer, kritischer und
radikal gegenwirtiger Bildung sprechen zu konne, die auf ein Leben nachdem das Internet neu war vorbereiten kann, braucht es
ein wenig mehr als eine Geriteausstattung der Lernorte und schnelle Glasfaserversorgung. Es bedarf einer interdisziplindren In-

frastruktur der Gegenwartsbewiltigung mit Know-How zwischen Institutionen, Denkzeit sowie sehr vielen Freund*innen des

Neuen®® auf wirklich allen Ebenen. — Let’s become Post-Internet Art(s) Educators, by shifting the drift!
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Anmerkungen

[1]Mit ,unsere’ konnen nie ,alle’ gemeint sein. Hier meint ,unsere’ die global zirkulierende Bildwelten im westlich zentrierten Kul-

turkreisen.

[2]Gemeint ist: Welten, also verschiedene Zugriffe und Wahrnehmungen von Umgebung. Welt im Singular verbietet sich in der

metaphorischen Verwendung eigentlich.
[3]Die Bildwelten aktueller Schiiler*innen unterscheiden sich jedoch nochmals sehr deutlich von dem hier gezeigten.

[4]Diesen Kanon iibernahm zum Beispiel fiir einige Zeit das Fernsehen, die Zeitungen, das Museum, welche als ,Leitmedien’

bezeichnet wurden.

[51Jene ,,poor images“ sind inzwischen gar nicht mehr so ,poor’ sondern ziemlich hoch auflosend, wie u.a. Helena Schmidt fest-
stellt (Schmidt 2018).

[6]Telmo Pieper beschreibt seine Arbeiten so: ,,Digital painted Creatures and stuff based on my own childhood drawings. I de-
signed these creatures at the age of 4 and now reincarnated them with digital painting®. Online:
http://www.telmopieper.com/kiddie-arts [28.07.2018]

[7]Diese Beispiele (Dourlen und Pieper) sind aus der aktuellen Forschungsarbeit von Gila Kolb entlehnt (Kolb 2019).

[8]Etwa im Sinne Kollers als transformatorisch verstanden und im Gegensatz zum statischen Lernen eines tradierten Kanons im
strukturierten Wissensaufbau, der jedoch nicht adaptiert werden kann (vgl. Koller 2012: 13).

[9]Dies bedeutet keinen Ausschluss ,alter’ Kunst, sondern den Ausschluss der Uberzeugung, dass nurmehr bereits durch den
Kanon gesichertes Wissen in den Kunstunterricht gehort.

[10]Vgl. hierzu Krieger 2008 und Busch 2008, zitiert nach Kolb 2011.

[11]Douglas Copland sprach 2011 davon, dass er sein ,,pre-internet brain® nicht mehr erinnere. Nachzulesen:

http://edition.cnn.com/style/article/douglas-coupland-internet-brain/index.html [06.03.2019]

[12]Denn die Akteur*innen treffen sich dabei in einem neuen, einem dritten Raum wieder, in dem alle auf andere Weise viel

oder wenig iiber das Verhandelte wissen.

[13]Texte, Bilderserien und Gespriche dariiber zirkulieren seit der vom Kollektiv DIS kuratierten 9. Berlin Biennale (BB9) in
verdichteter Form (vgl. Schiitze 2018; 2019).

[14]Michel Serres etwa spricht liebevoll von ,kleinen Ddumlingen®, wenn er das Medienhandeln der Generation Y beschreibt
(Serres 2013: 7).

[15]Zum Beispiel Apps wie Runtastic, Google Maps oder Pokémon Go.

[16]Wie z.B. Riding Modern Art, Transhuman, Performance Garden, Pizza&Bier, Luftgitarrenkunstpidagogik, Art Education
Hack Lab, The Future Is Unwritten, Sublima.

[17]Siehe Einleitung zu diesem Kapitel Meyer/Zahn/Klein/Kolb/Schiitze (S. 243).
[18]Gemeint ist: Nachdem es neu war, vgl. Schiitze 2018.
[19]Vgl. Meyer/Zahn/Klein/Kolb/Schiitze in diesem Buch.

[20]Insbesondere, wenn etwas eigentlich gewusst wird und dann auf einmal doch ganz anders erscheint, kann etwas bereits Gel-

erntes aufgenommen und verlernt werden. Dies geht mit Widerstinden einher (vgl. Sternfeld 2014).
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[21]Vergleiche hierzu die Workshopreihe von Manuel Zahn und Konstanze Schiitze Asthetische Praxis als Medienkritik an der Uni-
versitit zu Koln, Humanwissenschaftliche Fakultit in Zusammenarbeit mit Grimme Forschungskolleg. Nachzulesen hier: http-

s://www.grimme-forschungskolleg.de/portfolio/aesthetische-praxis-als-medienkritik-2017/[11.10.2018]

[22]Vergleiche hierzu die Forschungswerkstatt Konstanze Schiitze Edutainment — Lernen mit dem Daumen. Medienbildung und
aktuelle Kunst in der Schule zur Tagung Because Internet (2018) an der Universitit zu Koln, Humanwissenschaftliche Fakultit in
Zusammenarbeit mit Grimme Forschungskolleg. Nachzulesen hier: http://kunst. uni-koeln.de/becauseinternet/referent-innen/
[11.10.2018]

[23],Para’ hat im altgriechischen die Funktion, Relationen zu etwas zu kldren — wihrend, wie Nora Sternfeld anmerkt, es in seiner
lateinischen Verwendung ein Gegeniiber bezeichnet. ,,The Greek word mapd can be translated in many respects, for instance, lo-
cally as from...to, nearby, next...to; temporally as during, along; and figuratively as in comparison, in contrast, contra-, and

against. Although para refers to deviation rather than opposition in Greek, in Latin it becomes contra“ (Sternfeld 2017).

[24]1Vgl. Meyer/Kolb 2015 sowie Anton Ego in Ratatouille (2007).
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Post-Internet Art Education als kunstpadagogisches
Handlungsfeld

Von Gila Kolb, Konstanze Schiitze

Ein Samstagvormittag im Dezember. Wir sitzen in einem der Rdume der Humanwissenschaftlichen Fakultit der Universitéit zu
Koln. Es ist still. Die Tische im Raum sind zu unterschiedlich grofien Gruppen zusammengestellt. An ihnen sitzen momentan et-
wa 15 Studierende, lesen, schreiben oder denken scheinbar nach. Manche haben Kopfhorer auf. Ich weil} nicht, was sie horen,
nur manchmal glaube ich eine leise Grundmelodie zu erahnen. Ab und an steht jemand auf, um sich Tee nachzuschenken. Uber-
all stehen Kekse — der Jahreszeit geschuldet gerade auch Lebkuchen und Spekulatius. Eigentlich miissten wir noch Kerzen anziin-
den, denke ich, aber aus Brandschutzgriinden ist das sicherlich verboten. Ich bin mir auch nicht ganz sicher, wie gemiitlich das
Forschungskolleg, das eine Kollegin und ich gemeinsam leiten, iiberhaupt sein darf. Es wurde seit seiner ,Griindung’ 2016 sowie-

so immer gemiitlicher. Geht durch Gemiitlichkeit die Ernsthaftigkeit verloren?

Als das Kooperationsprojekt AEiT 2015 begann, war ich Wissenschaftliche Mitarbeiterin am Institut fiir Medienkultur & Theater
und sollte von da an fiir die Dauer des auf zwei Jahre angelegten Projektes dieses Institut darin vertreten. Ein Teil meines Auf-
gabenfeldes war die Konzeption eines gemeinsamen Forschungskollegs — einem kooperativen Lern- und Arbeitsort fiir
Studierende des Instituts fiir Kunst & Kunsttheorie und der Medienkulturwissenschaft. Die Studierenden konnten sich hierfiir mit
einem eigenen Projekt, welches auf vielfiltige Weise wissenschaftlich, kiinstlerisch oder padagogisch verortet sein konnte, bewer-
ben. Die Dauer der Teilnahme war nicht beschriankt — aber natiirlich konnten bei einer Verldngerung tiber ein Semester hinaus
nicht fiir jedes Semester Credit Points vergeben werden. Doch erstaunlicherweise nutzten viele das Seminarangebot auch ohne
die begehrten Punkte, auch iiber mehrere Semester hinweg. So kam jedes Semester eine interdisziplindre Gruppe aus durchsch-
nittlich 20 Studierenden zusammen. Hierbei waren nicht nur die Studienginge der Kollegiat*innen gemischt — auch kamen wir

zwei Dozentinnen aus den beiden unterschiedlichen, in dem Projekt vertretenen Instituten.

Am Anfang der Kolleggriindung dachten wir, dass es gut wire, wiirde jede*r Student*in das eigene Projekt, gleich einem Refer-

at, vorstellen. Doch so spannend die einzelnen Projekte auch waren: fiir die zuhérenden Teilnehmer*innen war der Erkenntnis-
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gewinn jeweils nur mifBig und fiir die Durchfiihrung ihrer eigenen Vorhaben fehlte in dem Seminar letztlich die Zeit. Gerade fiir
diejenigen, die erst in der letzten Sitzung vortrugen, kamen manche Hinweise und Kommentare (zu) spit. In der Konsequenz
wurde das Prisentieren der eigenen Projekte immer weiter abgespeckt — bis schlielich 2017 die Teilnehmer*innen nur noch in
der ersten Sitzung innerhalb von fiinf Minuten ihr Projekt skizzenhaft vorstellten. Danach wurde im Kolleg ausschlieflich selb-
stindig gearbeitet, eng betreut durch meine Kollegin und mich. Auch hier, so wurde klar, mussten wir nochmal nachjustieren,
mittlerweile mit einem Keks im Mund: Auf freiwilliger Basis konnen die Studierenden nun nach Bedarf in der letzten halben
Stunde ihre Arbeit vorstellen, konkrete Fragen an ihre Kommiliton*innen richten und ein kollektives Feedback einfordern.
Einige brauchen Unterstiitzung bei der Bilderauswahl fiir ein Fotoprojekt, andere benétigen Literaturempfehlungen und wieder
andere wollen wissen, wie ihre Performance bei Zuschauer*innen ankommt. Weiterhin gibt es durchgehend das Angebot fiir

Einzelgespriche, so dass meine Kollegin und ich immer auf dem Laufenden iiber die jeweiligen Projekte sind.

Ich blicke auf die Uhr. Es ist 12 Uhr. Meine Kollegin macht Musik an. Manche schauen genervt, andere erleichtert, einige
ergeben sich schlicht ihrem Schicksal — doch egal wie: alle stehen auf und versammeln sich im Kreis. Wir machen etwa 15
Minuten ,Sport’.

Ist das ernst zu nehmender Unterricht? Nein, wahrscheinlich nicht, iiberlege ich, wihrend ich versuche mit den Fingerspitzen auf
den Boden zu kommen. Nach links schielend sehe ich, wie eine Studentin nicht nur die Hénde flach auf dem Boden, sondern auch

die Nase am Knie hat. Wenn uns so jemand sieht ...

Doch ich mag das so. Und ich finde es gut. Ich finde gut, dass ich mich scheinbar nicht mehr darum kiimmern muss, wie ,guter’
Unterricht auszusehen hat, Unterricht, der den Lehrinhalt konkret vorgibt und ein gemeinsames Tempo bestimmt. Denn guten Un-
terricht machen die Studierenden hier selbststindig. Zu Beginn des Kollegs war das natiirlich anders. Zu Beginn war ich nicht so
entspannt und dachte, es miisse einen richtigen Semesterplan geben, eine Struktur, so wie ich sie aus meinem eigenen Studium
kannte und wie ich es als Dozentin jahrelang praktiziert hatte. Ich hatte den Anspruch, den Studierenden Wissen zu vermitteln —
und vor allem, mehr als sie zu wissen. Als nun aber die Studierenden plotzlich mit padagogischen Projekten, oder gar mit prak-
tischen Arbeiten aus dem Bereich der Bildenden Kunst kamen, war mein Wissensvorsprung mehr als begrenzt. Trotzdem ver-
suchte ich lange, bei jedem Projekt Oberwasser zu erlangen (von behalten konnte nicht die Rede sein). Doch irgendwann gab ich
mich geschlagen. In ihren eigenen Projektvorhaben hatten die Studierenden oft die groBere Expertise. Trotz dieses scheinbaren
Defizits kamen die Studierenden, mehr als ich das aus anderen Seminaren gewohnt war, am Semesterende und bedankten sich fiir
das Seminar, fiir die Unterstiitzung und — zu meinem groflen Erstaunen — auch fiir die hilfreichen Hinweise. Und immer wieder

dafiir, dass sie endlich mal die Zeit und den Raum fiir ihre eigenen Gedanken und Projekte hatten.

Ich entspannte mich und fing an, vor den Seminarblocken morgens gemeinsam mit meiner Kollegin Brotchen zu schmieren, fing
an, Tee zu kochen, um 12 Uhr alle zum Sport zu verdonnern, horte auf, stindig einen Wissensvorsprung haben zu wollen und be-
gann, mit ernsthaftem Interesse und nicht mit dem Gefiihl, eine ,Losung’ bereit halten zu miissen, zuzuhoren. So nahm ich auf,
nahm Anteil und lernte. Das reflexartige Gefiihl, dass dabei etwas schiefliefe, weil es schlieflich nicht darum ginge, dass ich et-
was lerne, lie} gliicklicherweise nach — denn selbstverstindlich ist es wichtig, dass auch Dozent*innen weiter lernen. Wo, wie und
vor allem von wem, ist dabei nebenséchlich. Es wire vielmehr schade, wenn man in eigenen Seminaren nichts von Studierenden
lernen wiirde. Dies stellt in keiner Weise das Potential des Frontalunterrichts, der direkten Wissensvermittlung in Frage. Aber sch-
lieBlich ist man weder allwissend, noch muss man das sein — ebenso wie die eigenen Themen wahrscheinlich nicht die wichtigsten
sind. In Zeiten, in denen die 6kologische, politische und gesellschaftliche Entwicklung so unsicher ist, muss es an Universititen
den Raum fiir Studierende geben, sich mit der Sinnhaftigkeit ihrer beruflichen Zukunft auseinander zu setzen. Sie miissen, an-

geregt durch Dozierende, die Moglichkeit haben, sich zu bilden.

Hinzu kommt, dass ich personlich in keinem Seminar einen so grolen Output erlebt habe, wie im Forschungskolleg. Das liegt zu
einem grofen Teil natiirlich daran, dass die Studierenden sich mit selbstgewéhlten Projekten beschiftigen, die fiir sie personlich
bedeutungsvoll sind und daher das eigene Engagement dementsprechend grofer ist. Aber warum denn auch nicht? Warum haben
sie wihrend des Studiums nicht viel mehr Raum fiir Kreativitit und selbststindiges Arbeiten? Hier ist der Begriff der Kreativitit
natiirlich nicht auf kiinstlerisches Arbeiten begrenzt. Bei einer solchen Arbeitsweise kann es vermutlich gar nicht gemiitlich
genug sein. Fiir meinen Teil hoffe ich, dass ich mich nicht schimen werde, wenn jetzt um 12:16 Uhr jemand in den Raum tritt
und sieht, wie ich gerade mit rotem Kopf einen Hampelmann mache. Denn ein Hampelmann ist eine gute Sache fiir den Kreis-

lauf, sodass einem die Auflenwirkung egal sein sollte.
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Um 12:20 Uhr setzte ich mich mit dem Versuch, mein schweres Atmen zu unterdriicken, wieder hin. Ich schaue mich um und
denke mir, dass ich genau so hitte lernen wollen: Mit Keksen und raumlicher und zeitlicher Struktur und jemandem, der*die
meine Ideen ernst nimmt und mit dem*der man diese gemeinsam (weiter-)entwickelt und ausarbeitet. Ideen, die die eigenen sind
und mit denen man sich, wenn es besonders gut lduft, sogar schon beginnt, beruflich zu positionieren.

Waiihrend sich meine Atmung normalisiert kommt eine Studentin und bittet um ein kurzes Gesprich. Sie kommt aus dem Aus-
land, einem sogenannten Drittland. Dort hat sie viel Theater gemacht. Sie mochte iiber die Position von Frauen in der Kulturszene
ihres Landes schreiben. Wir hatten ihr im Kolleg vorgeschlagen, zunéchst ihre eigenen Erfahrungen niederzuschreiben. Nun zeigt
und erklirt sie mir, was sie bisher geschrieben hat, wie sie vorgegangen ist und weiter vorgehen wird. Es macht Freude, zu sehen,
wie ihr durch das Aufschreiben und Reflektieren ihrer Erfahrungen die eigene Leistung immer bewusster wird. Man merkt sch-
lieBlich oft selbst nicht, was man iiber die Jahre hinweg geschaffen hat. Vielleicht wird daraus spiter eine Arbeit, die einen ganz
kleinen, weiteren Beitrag fiir das Verstindnis anderer Kulturen, anderer Situationen leistet, vielleicht sogar minimale Veridnderun-
gen einleitet. Bevor man anfingt, das groe Ganze wissenschaftlich oder kiinstlerisch zu beschreiben, scheint es wichtig, zu
sortieren, wo man selbst steht — besonders in diesem Fall. Denn sicherlich hilft es ihr, in all dem Durcheinander, in dem sie sich
in ihrem Land befindet, dass sie sich vergewissert, was sie macht, was sie leistet und warum sie all die Anstrengung auf sich
nimmt. Das ist wichtig, um weiter zu machen und gilt nicht nur fiir sie, sondern fiir eine Vielzahl der Teilnehmer*innen.

Vielleicht gilt das auch fiir die Dozentinnen.

Nach dem Gesprich schaue ich schnell in meinen Mailaccount. Ich sehe, dass T. geschrieben hat. Sie schrieb, dass sie heute nicht
ins Kolleg komme. Sie war bis gestern im Ausland gewesen, um Fliichtlingen zu helfen. Das Ganze hat sie filmisch dokumentiert.
Im Kolleg beschiftigte sie sich bereits mit Politik und kiinstlerischen Interventionen. Ich denke dariiber nach, warum ich das
nicht auch mache: wirklich bediirftige Menschen unterstiitzen, statt in der Uni zu sitzen. Klar kann ich nicht so einfach wie
Studierende der Uni fernbleiben, um ehrenamtlich ein paar Tage irgendwo mitzuhelfen. Und vielleicht ist das auch gar nicht
meine Art. Ich tiberlege, dass ich aber mochte, dass die Universitit ein Raum ist, an welchem Studierende die Freiheit haben, sin-
nvollen Projekten beizuwohnen, ohne dass ihnen Schaden daraus entsteht. Selbstredend kann die Universitit nicht der Ort sein,
an welchem jeder nach eigenem Gutdiinken tun und lassen kann, was ihm oder ihr beliebt. Da ich aber das Privileg habe, es im
Forschungskolleg mit einer relativ kleinen Gruppe zu tun zu haben, kann ich mir von jeder*m Teilnehmer*in ein Bild machen
und somit zu einem gewissen Grad einschétzen, wann es, unter anderem auch fiir die Biographie der Studierenden, wichtiger ist,
kurzfristig etwas aulerhalb der Universitit zu unternehmen. Die Nihe zu den Studierenden gibt mir in der sonst notwendigen
Biirokratie des Unibetriebes eine enorme Freiheit. Diese zu nutzen, sehe ich als meine Verantwortung. Denke ich und hoffe, dass
ich mir damit das Ganze nicht einfach nur schonrede. Wobei ich durchaus der Uberzeugung bin, dass dieser scheinbar laxe Um-
gang mit der Anwesenheitsregelung nichts mit dem lidngst tiberholten Laissez-faire zu tun hat. Vielmehr melden sich die
Studierenden immer personlich ab, wenn sie verhindert sind. Ich habe es kaum erlebt (wie ich es durchaus von anderen Sem-
inaren kenne), dass Studierende aus Bequemlichkeit oder Desinteresse nicht zum Seminar kamen. Immer hatten sie gute Griinde,
nicht anwesend zu sein — meist arbeiteten sie aulerhalb der Universitit an ihren Projekten weiter oder verfolgten andere, in die-
sem Moment fiir sie relevantere Vorhaben. Mir scheint es, als ob sich die Studierenden durch die Freiheit im Kolleg verant-
wortlicher im Umgang mit dem Seminar zeigten. Ich schaue mich im Raum um, schaue mir jede*n einzeln an und frage mich, ob
sie das auch so sehen. Ich miisste sie das eigentlich mal fragen ... Aber heute ist keine Zeit dazu, denn nun, zwanzig Minuten vor
Ende des Seminars, stellt ein Student seine Arbeit vor: Er folgte heimlich fremden Menschen durch Koln und hat so die Stadt an-
ders, neu kennengelernt. Daraus sind Karten entstanden, die verbunden mit Ton und Videoaufzeichnungen die Zuschauer*innen
an seinen Spaziergingen teilhaben lassen und auch ihnen einen neuen Blick auf die Stadt ermoglichen. Ich mag die Arbeit
unglaublich gerne, wir haben diese Arbeit im Vorfeld aber oft kritisch besprochen — denn fremde Menschen zu verfolgen ist
nicht unproblematisch; fiir beide Seiten. Daher hatten wir Regeln aufgestellt, um das Ganze moglichst komplikationsfrei zu gestal-
ten. Die Arbeit ist sehr gelungen. Ganz komplikationsfrei war sie jedoch nicht. Bei einem dhnlichen Projekt wiirde ich daher die

Regeln noch enger setzten. Das Ergebnis betrachtend bin ich allerdings in diesem Fall froh, das nicht getan zu haben.

Es ist 14 Uhr. Das Seminar ist vorbei. Wihrend des Zusammenpackens fragt eine Studentin, ob das Forschungskolleg im kom-
menden Semester wieder stattfinden wird.

Nein, leider nicht. Nach sechs Semestern pausieren wir, um uns neu zu sortieren. Aber die Zeichen stehen gut, dass wir im Win-
ter wieder weitermachen. Und sicherlich wird das Forschungskolleg dann wieder ein bisschen anders aussehen. Wie, das wissen
wir noch nicht, aber hoffentlich wieder ein wenig besser. Auf jeden Fall soll im Kolleg auch weiterhin der Raum fiir Unwissen-

heit auf beiden Seiten da sein. Und es soll weiterhin darum gehen, Fragen zu stellen, gemeinsam zu iiberlegen und darum,
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Brotchen zu schmieren. Manchmal sollte man als Dozent*in Dinge tun, fiir die man scheinbar iiberqualifiziert ist — damit die
Studierenden besser werden. Daher: Hinfort mit der Profilneurose — her mit dem Buttermesser. Ich hoffe Jacques Ranciere und

Joseph Jacotot hitten es gemocht.

Post-Internet Art Education als kunstpadagogisches
Handlungsfeld

Von Gila Kolb, Konstanze Schiitze

Die gegenwirtige Art des Angebots und des Gebrauchs von Pornographie — es gibt natiirlich nicht die Pornographie — ist Effekt
der erfolgreichen Individualisierung in neoregulierenden Gesellschaften (unbewusste freiwillige Selbstkontrolle). — Ubrigens: Der
Begrift der Sexualitit ist eng verbunden mit der Herausbildung eines autonom gedachten Individuums (vgl. Ritter et al.
1971-2007). Das muss hier eine Behauptung bleiben.

Und eben jenes autonom gedachte Individuum ist Ziel und Voraussetzung fast aller Didaktik ausweislich des expliziten Ziels der
Individualisierung. Es lasst sich aufweisen, dass die Mainstreampornographie nicht nur ein einzelner medialer Bereich ist, son-
dern teilhat an einer Struktur, die weit dariiber hinausgeht (vgl. Pazzini 2017a, b). Pornographie, wie sie heute iiber die digital or-
ganisierten Medien produziert und konsumiert wird, ist zu verstehen als Folge und in gewisser Weise auch als Erfolg einer Didak-
tik und einer Kulturgeschichte der Individualisierung. Sie stiitzt diese, und ist auch Nacherziehung. Die filmischen Perspektiven
auf Menschen, die Schnitttechnik, die Kadrierung, die Dramaturgie der meist sehr {ibersichtlichen Narrative sind auf Leistungs-
fahigkeit, Effektivitit, Zielfithrung, Zeitndhe des Erfolgs und Evaluation getrimmt. Sie zeigen Menschen, die fit for fun sind.

Bilder, Bildfolgen, Filme werden hier so formatiert, dass sie fiir eine moglichst groie Zahl und auf alle erdenkliche Weisen Se-
hen, Fiihlen und Denken so koppeln, dass der Anspruch auf Befriedigung und Antwort imaginir in einem ganzheitlichen Erlebnis
miindet. Alles ist zielfithrend und zeitnah formatiert und klar verbunden, Assoziationen sind am Géngelband gehalten, eine Per-
siflage auf Comenius* Didaktik, die auch sichergehen wollte, dass die richtigen Verkniipfungen zwischen Bildern, Sprachen,

Zahlen nachvollzogen werden konnten.

Die Worter sollen also nur in Verbindung mit den Sachen gelehrt und gelernt werden, ebenso wie der Wein mit der
Flasche, das Schwert mit der Scheide, das Holz mit der Rinde, die Frucht mit ihrem Kern verkauft, gekauft und
herumgeschickt werden. Denn was sind die Worter anderes als Hiilsen und Scheiden der Dinge? Wenn man nun eine
Sprache lernt, die Muttersprache nicht ausgenommen, so miissen die Dinge, die mit Wortern bezeichnet werden sollen,

gezeigt werden* (Comenius 1657: 131).

Pornographie als Struktur

Das wire eine Betrachtungsweise. Eine andere: Diese quantitativ und 6konomisch ungeheuer erfolgreiche Bildproduktion und -
konsumtion testet die Leistungsgrenzen der Medien auf alle erdenkliche Art aus und treibt deren Entwicklung vor sich her. Das
wire auch zu sehen als Zwischenschritt zur Entwicklung neuer Formen von dem, was heute Sexualitit heif3t. Die Lebensweisen
der Sexualitit treten in Konkurrenz zu den Narrationen der Romantik, der Sexuologie ab dem 19. Jahrhundert und nicht zuletzt
einigen moralisierenden Formen der Psychoanalyse. — Sprache (Medien) und Sexualitit bedingen sich gegenseitig bei Menschen.

Wenn das, was Sexualitit genannt wird, bei Tieren dhnlich offen wire, dann wiirden diese anfangen zu reden.

Wenn auch die Mainstreampornographie als affirmativ zunéchst auftillt, steht sie doch vielleicht in der langen Reihe vergeblicher
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Versuche der Kontrolle der Triebe, hier derer, die sich seit Mitte des 19. Jahrhunderts unter der Aufschrift Sexualitct gebiindelt
haben.

Diese Form der Befreiung aus alten kontrollierbaren Fesseln geht immer mit einer kulturellen Umwandlung einher, weil sich die
Medien eben nicht als rein duflerliche Transportmittel denken lassen. Sie schaffen neue soziale Situationen, sie verdndern das Ver-
hiltnis der Generationen, sie verschieben die Grenzen dessen, was man wissen kann und haben Einfluss nicht nur auf die
Okonomie im klassischen Sinne, sondern auch auf die Libidoskonomie, jener Okonomie der Verbindung zwischen Menschen,
dem Uberschreiten von Grenzen zwecks Erfindung und Findung von Neuem, die zugleich die Aggressivitit kultivieren, je nach-
dem, welche Moglichkeiten eine Gesellschaft erfindet, wofiir sie Energien, d.h. Menschen und Geld bereitzustellen gewillt und in

der Lage ist.

Das heift, es konnte sich lohnen, direkt oder indirekt sich mit der Pornographie als einem erziehungswissenschaftlichen
Forschungsprojekt zu befassen. Das kann man direkt angehen, indem Pornographie zum Gegenstand wird. Das wiirde sich de-
shalb lohnen, weil sie die eine Erscheinungsweise der Struktur der gegenwirtigen Gesellschaft ist, die auch ganz andere Manifes-
tationen hat. Deshalb kann man das gleiche Problem auch von anderen Gegenstandsbereichen her untersuchen. Die Pornographie
hat lediglich den Vorteil, dass sie die oft geforderte Koppelung von Theorie (Theorie leitet sich wortgeschichtlich von einer
griindlichen Betrachtung her) und Praxis, Hand- und Kopfarbeit bietet. Pornographie zielt auf ein zentrales Moment mensch-
lichen Lebens, die Sexualitit. — Wie viel sie selber mit Sexualitit zu tun hat, steht dahin. Sexualitiit ldsst sich nicht abbilden. — Sie
dient der Abstraktion von Sexualitit, bedient sie und bildet sie heraus. Individualisierung und Autonomie lassen Wunsch und
Forderung nach Selbstkontrolle aufkommen, befreit von den Unwigbarkeiten, Ungewissheiten, Ansteckungen, Abhingigkeiten

und Kriterienlosigkeiten der Liebe.

Erforschung wiirde dann heif3en, tatsdchlich wieder eine Liebe zur Weisheit zu entwickeln (Philosophie), etwa eine Philosophie
des Lehrens und Lernens, die nichts mit den ldcherlichen Philosophien von Unternehmen und z.T. auch von Bildungsinstitutionen
zu tun hat. Diese zu entwickelnde Philosophie verhielte sich zu den erwihnten wie die Liebe zum Cumshot. Wenn man bei der
Pornographie als einem auch schon sehr friih von Schiilern und immer mehr Schiilerinnen genutzten Bildmedium einsetzt, konnte
man zunichst zur Postpornographie iibergehen, die ganz oft schon dadurch analytische Fihigkeiten in ihrer Bildlichkeit hat, da
sie nicht auf die Dynamik unmittelbar iiberpriifbarer Befriedigung, Spannungsreduktion und Antwort auf Anspriiche festgelegt
ist, sondern diese auch parodistisch in einzelne Momente zerlegt und neu kombiniert, auf die Spitze treibt, und mit dsthetischen

Erfindungen versucht, an die Grenze der Darstellbarkeit dessen zu kommen, was so leicht hin als Sexualitit zusammengefasst

wird. !

Hier nun einige Voriiberlegungen, die eine solche Forschung begleiten konnten, vornehmlich aus der Perspektive der Psychoanal-
yse heraus geschrieben:
Pornographie unterlag seit der Aufkldrung einem Funktionswandel (vgl. Pazzini 2017a,b). Sie ist nicht mehr primér subversiv

noch ist sie schlichtweg Entlarvung der Doppelmoral der oberen Klasse.

Neoregulierende Gesellschaftsstrukturen, die ihre Steuerung liberal nennen, fordern zum Genief3en auf, um sich existent zu
fiihlen: Genuss ohne Reue, auch das wird durch Pornos und Journale wie Fit For Fun propagiert, schuldfrei vor allem. Die Fiille

des Konsumangebots produziert jedoch scheinbar einen Mangel am Mangel: Alles ist da oder man konnte es prinzipiell haben.

Man konnte auch andersherum sagen: Verborgen und abgeschopft wird das, was zu viel an Kriften und Fihigkeiten da ist. Dieses
Potential wird kaum als Luxus innovativ genutzt, eher in spannungsabfiihrendem Kurzschluss vernichtet. — Marx hat als erster die
politische Dimension von Uberproduktionskrisen und deren Bewiltigung analysiert (vgl. Marx 1964). — So wird das Individuum

zumindest zeitweise davon abgehalten, sich im Status eines Subjekts des Begehrens zu konstituieren, es wird gedrosselt zum Indi-

viduum und Ich des Anspruchs.

Begehren

Begehren entwickelt sich ganz wesentlich vom Anderen her, wird durch individuelle Energien und deren Austausch gestiitzt. En-

ergien entstehen aber auch dazwischen, gehoren einem Subjekt an, das wesentlich individuelle Grenzen iibersteigt. Die Stiitze
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fiirs Begehren liegt in der realen Dimension, wie sie sich etwa triebhaft duflert, und wird imagindr vom Ich mit Bildern und Inten-
tionen bespielt. Das Ich ist ein Effekt, eine Sammlung eingefallener Bilder und Ideale, seine Spitze und sein Aufsichtsorgan ist
das Uber-Ich, das eine Verbindung zur umgebenden Gesellschaft bildet. Ohne Verbilderung der realen Dimension wiirde nichts
laufen, kein Anschluss zum Anderen gesucht und gefunden werden konnen. Damit operiert Pornographie und ist so eingerichtet,

dass sie den Anderen sehr oft erspart.

Gleitcreme, Lustpramie, Stilllegungspramie

Durch die alltiglichen Varianten von Pornographie fangen Menschen Bilder ein, die arbeiten und Spannung erzeugen, vorspielen,
wie die Spannung beseitigt werden konnte. Bilder werden Gleitcreme. Die Lustpramie der Masturbation angesichts von Pornogra-
phie ist eine Art Stilllegungsprimie fiir den Verzicht auf Ubertragung im medizinischen und psychoanalytischen Sinne, gegen die
Risiken und Abenteuer der Freiheit des Begehrens. Freud schrieb von einer Lustpriamie dafiir, Individuum und Ich hin auf die

Gattung zu iibersteigen.

Autonomisierungsprothese gegen Ubertragung

Pornographie wurde in den quantitativ erfolgreichen Formen Autonomisierungsprothese und hat Teil am Widerstandsmoment
der Ubertragung und gesellschaftlich gesehen an der Angst vor der Unwigbarkeit der Ubertragung. Ubertragung wird illusionir,
in Richtung einer Umwandlung in Projektion, vermieden. — Prothesen haben ihr Gutes. — Die Abwehr des fremden, bedroh-

lichen, lebendigen Anderen nimmt zu.

Formen kompetenzbasierter Professionalisierung, die Verlagerung auch anderer Titigkeiten an den individuell zugeordneten
Computer (Heimarbeit) — Bankgeschifte, Einkaufen, Verwaltung der individuellen Existenz, Robotik (in der Pflege) z.B. — umge-
hen ebenso Ubertragungsbeziehungen in Prisenz und ersetzen sie durch spekulative Projektion und imaginire Einfiihlung. Die
Folgekosten tauchen in den Budgets derer, die das so einrichten, nicht auf, wohl aber als zusitzliche Kosten der Krankenkassen,
als Einnahmen der Pornoindustrie, Beitrigen fiir Swingerclubs, Ausgaben fiir Haustiere, Kosten fiir Gefingnisse, Psychiatrien

und Sozialamter.

Hochartifizielles Individuum mit Notwehrnarzissmus

Das hochartifizielle Individuum wird als solches weiter herauspripariert und befestigt, biopolitisch kontrolliert (siehe Foucaults
Ausarbeitungen zur Gouvernementalitit, z.B. Foucault 2004). Die selbstreflexive Steuerung zwecks Autonomisierung wird dem
Individuum iiberlassen, die daraus entstehende Isolierung wird durch diverse social media aufgehoben und verwandelt. Nur so

kann es scheinen, dass Individualisierung ein Erfolgsmodell sei.

So bemerkte Donna Haraway bereits 1991: ,,Warum sollten unsere Korper an unserer Haut enden oder bestenfalls andere von

Haut umschlossene Entititen umfassen?” (Haraway 1991: 177).

Existenz, Gebrauch und Genuss einiger Pornographie ist auch ein Erfolg einer Padagogik der Autonomisierung, Individual-
isierung und Selbstreflexivitit. Sie sind koextensiv.

Aufgrund von gehemmter Ubertragungsbereitschaft — man konnte auch Liebesbereitschaft oder -mut sagen — kommt es zu einem
Notwehrnarzissmus, einer Uberbesetzung des Eigenen, der eigenen Erscheinungsweise, der durchaus in Richtung Psychose gleit-
enden paranoischen Uberempfindlichkeit und Selbstiiberschitzung angesichts der unbedingten Forderung nach Leistungsbere-
itschaft.
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Akt

Eine kurze methodische Anmerkung: Meine Ausfiihrungen und mein Arbeiten als Psychoanalytiker haben damit zu tun, Theorie
so zu betreiben, dass sie in Beriihrung mit dem Akt kommen kann oder gekommen ist.

Es gibt eine Praxis von Theorie, auch in der Erziehungswissenschaft, gerade in der sogenannten empirischen, die am Ende mit
Zahlen und Statistiken hantiert, also ein verkiirztes Verstindnis von Erfahrung/Empirie (zur Kritik der verkiirzten Empirie vgl.
Pazzini 2016) hat, eines, das Ubertragung nur als Stérung in der Objektivierung kennt, die sich weit von der Unwigbarkeit und
den Folgen eines Akts entfernt. In der Beriihrungslosigkeit bzw. artifiziell distanzierten Beriihrung (immer 6fter auch in der Bick-

erei mit Handschuhen) des Messens ist sie nicht weit vom masturbatorischen Erfolg der Pornographie entfernt.

Schuld - Loslésung - Analyse

Ein Akt reiit immer ein Gewebe von scheinbar Intaktem an oder auf und ist Bedingung der Mdoglichkeit neuer Verbindungen. Er
bringt in Gang und entdeckt eine bisher ganz unbewusste Verbindung mit dem Anderen. Ein Akt macht erneute Artikulation
moglich, ein Sprechen in irgendeiner Sprache, um die Initiation von Bildung durch den entstandenen Riss im Gewohnten zu iiber-
briicken. Oft dringt sich eine solche Zerstorung oder zumindest Storung als moralische Schuld auf. Schuld — auch im Sinne der
causa/Ursache — ist damit verbunden. Eine Entscheidung, ob unbewusst oder bewusst, entbindet, Schuld verbindet. Moralische
Schuld initiiert ein schlechtes Gewissen und Schuldgefiihle. In dieser Form wird die gesellschaftsbildende Schuld zu einer schwer
greifbaren, wesentlich imagindren Klebe. Schuldgefiihle treten an die Stelle einer Artikulation, die durchaus riskant und wieder
storend sein konnte. Pornographie produziert fiir die Konsumierenden erst einmal keine Schuld, indem sie etwa einem der im
Video erkennbaren Akteure etwas schuldig blieben. Sie haben entweder indirekt durch Datenspuren, oder direkt durch Kauf oder
Miete bezahlt. Es entsteht hochstens ein schlechtes Gewissen. Das gehort aber denen, die es haben. Die oft isolierenden Wirkun-

gen in Bezug auf Nebenmenschen verstirken oft die Einsamkeit.

Damit bei der Bediirfnisbefriedigung nichts schief geht, halten die Plattformen die verschiedensten Kategorien von sexuellen Vor-
lieben bereit. Das ist wie mit dem Joghurt im Supermarkt.
Ein Akt ist eine Herausforderung im Sinne des Wortes. Ein Akt ldsst oft Sehnsucht nach bedeckenden und verdeckenden Bildern,

nach Harmonie, entstehen, die die Unterschiede, nicht zuletzt die der vielen Varianten der Geschlechter, am liebsten ganz versch-

winden lieBe.” Spannungsvolle Differenzen konnen nicht gelebt werden, sie miissen verschwinden in einer Gesellschaft, die keine
Ressourcen zur Vergebung hat, keine Entschuldung kennt, auch nicht fiir Griechenland, und Aggressivitit in hohem Ma8 ex-

portiert.

Der Erfolg sollte in Kiirze auf der Hand liegen. Zumindest bei Minnern. Und im Unterricht. — Der Evaluationshype lebt struk-
turell von der gleichen Struktur wie die Pornographie: Sexualitit ist sichtbar gemacht — angeblich, aber vergeblich. Der Erfolg
kann in den sichtbar gemachten Zeichen einen Orgasmus Gewissheit erlangen, Erfolg des Lehrens wird mit dem Output der

Schiiler*innen sichtbar durch Auszihlung — dagegen kann Bildung so wenig erzwungen werden wie Liebe.

Schuldmanagement

Pornographie und Selbstbefriedigung in hohem Ausmaf (und nur dann) gehen wahrscheinlich zuriick auf die fehlenden
Moglichkeiten der Bewiltigung der Schuld. Das trifft natiirlich nicht zu bei vertraglich abgesichertem Kuschelsex.

In einer nicht so stark individualistisch ausgeprigten Zivilisation konnte man sich vorstellen, und das gab es auch, dass Schuld ar-
tikuliert und sozial umgewandelt wird in Anerkenntnis. Anerkenntnis von etwas, das das einzelne Individuum iibersteigt, sei es als
ein zu bildendes Wir oder etwas unter der Chiffre ,Gott’, garantiert durch die Erzihlung, dass es da jemanden gibt, immer wieder,
der die dem individuellen Subjekt inhdrente Angst des physischen Uberlebens verwandeln konnte. — Stattdessen entsteht eine
neue Art von Askese auch in der Padagogik: Alle Handlungen vermeiden, die die Intaktheit des Anderen, die eigene, die der Na-
tur, ndherhin der Tiere, dann auch der Pflanzen, beeintrichtigt. Wurst gibt es dann nur noch imaginir — aus Soja. Vegetarismus,

Veganismus und Pornographie sind an dieser Stelle durchaus verwandt. Sie speisen sich aus demselben Dilemma, mochten
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Tragik, schuldlos schuldig zu werden, vermeiden. — Die Tragodie spricht iibrigens vom schwierigen Zusammenhang in der entste-
henden Athener Demokratie. — In Notwehr gegen eine fehlende Kultivierung der Aggressivitit wird dabei dann eine so nie exis-
tente Natur zur Rettung — was ja kaum auf Wirbelstiirme passt, etwa auf Irma oder Xavier, oder auf tatsichliche oder metapho-

risch so bezeichnete Raubtiere.

Es gibt sogar Versuche der Entschuldung durch Natiirlichkeit bis in den Porno hinein. Um die Illusion der Schuldfreiheit aufrecht
zu erhalten, wird von Produzent*innen wie Petra Joy behauptet, der Sex sei authentisch, die Gefiihle echt, viele seien auch im
echten Leben Paare, alle Darsteller seien gesund. Das dhnelt einem Okosiegel (vgl. Spataro 2017; Dorr 2017).

Theorie - Pornographie

Es gibt auch Formen von Theorie, die strukturelle Ahnlichkeit mit Pornographie haben. Sie kommen nicht zum Akt, der immer
vom lebendigen und begehrenden Anderen und mit dem Anderen geschieht und so nicht ganz kalkulierbar ist. Diese Theorie
veristelt sich in sich in konditionalen Hypotaxen, ergeht sich in lauter immanenten Bezugnahmen, ist reflexiv auf Theorieentwick-
lung, sodass es fast kein Auen mehr gibt, und hat ihren Hohepunkt entweder in der Feier des Unmoglichen — depravierte Post-
moderne — oder in der Messbarkeit, die keine aktformige Beriihrung benétigt. Das theoretisierende individuelle Subjekt wiegt

sich in der Illusion autonomer Erkenntnis.

Pornographie

Pornographie ist ein Zeitgewinn gegeniiber dem Dringen vom Anderen her und zum Anderen hin — die angenehme Gestaltung
von Isolation. Andere werden hinter den Screen verbannt. Sie ist ein probates Mittel, die Risiken der physiologischen und
psychischen Ubertragung zu meiden, Autonomie zu erhalten. Sie steigt aus einer Rivalitit und einem Machtkampf zwischen ihre
Geschlechtlichkeit unterschiedlich lebenden Individuen auf Zeit aus, entzieht sich der Wirkung des Anderen, dem Krieg der Sexu-

alisierung, der freilich mit Pornographie angeheizt werden kann, in einer Art Aufriistungsspirale und deren Bezdhmung.

Als Wunsch hat Pornographie auch den Charakter eines Traums. Sie gibt dem Wiinschen eine Zeit, dem Wunsch nach unkompl-
izierter, mit dauernder Bereitschaft und Potenz rechnender Lust zwischen Menschen. Phantasien von der Urszene, von einem
Mythos der Passung, bei gleichzeitiger Aufrechterhaltung von Autonomie werden virulent. Aber ohne Artikulation, in welcher

Sprache auch immer, bleibt sie ein Genuss in Art des Todestriebes: Stillstellung, Abfuhr.

Pornographie und deren Nutzung zur Selbstbefriedigung ist also eine kreative Erfindung fiir eine Gesellschaft von Einzelunterneh-
mer*innen ihres Gliicks, dem Realen des Triebes auszuweichen, sich Luft zu verschaffen, fiir manche die Voraussetzung iiber-
haupt, jenseits einer Sexualisierung mit Ruhe einem anderen Menschen zu begegnen, der insofern hetero ist, als er fremd in
seinem Begehren ist. Sie ist vielleicht auch Bildungsversagen, weil fiir das Ubersteigen der biologisch-physiologisch beschreib-
baren Grenzen des Individuums zu wenige kulturelle Formen, Rituale zur Verfiigung stehen, wodurch es gleichzeitig zur Sexual-
isierung als Abwehr der Ubertragung und des Kontaktes kommt und zusitzlich zu einer Unbeholfenheit in dem, was Sexualitit ge-
nannt wird. Vielleicht ist sie aber auch der Struktur nach eine Konsequenz der Individualisierungstraume von Aufklarung und Pad-
agogik.

Pornographie ist ein schwaches Mittel gegen die im Konzept des autonomen Individuums, des individuellen Subjekts, eingebaute
Fremdenfeindlichkeit, die das Fremde am ehesten als exotisch, als rein, als originir, als natiirlich, als edel, wild, wirklich ge-

nieBen kann.

Die andere Pornographie, von der ich heute nicht geredet habe, wie sie etwa im Umkreis von Laura Mérrit gefordert wird (vgl.
Mérrit 2015; Taormina et al. 2014a,b; Preciado 2016), kann zum lustvollen Ubersteigen der Definition von Sexualitit, der

eingekastelten Individualitit und zum Anderen hin 6ffnen.
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Ubertragung

Wihrend meines Nachdenkens habe ich eine Vorstellung von dem, was Freud, vielleicht auch Bion und Lacan, als Ubertragung
versucht haben zu begreifen, als Orientierung und MafBstab mitgefiihrt. Zunéchst habe ich Pornographie vornehmlich als Abwehr
oder Widerstand gegen die Risiken der Ubertragung gesehen.

Man konnte fragen: Erleben wir einen weiteren Umwandlungsprozess dessen, was Freud in Realisierung soziokultureller Verhilt-
nisse als Ubertragung begriffen hat? Er hatte ja nicht die Ubertragung erfunden, sondern ihre Existenz unter den Bedingungen des
individualisierten, unter dem Ideal der Rationalitit stehenden Subjekts erkannt und formuliert. Davor hatte Ubertragung andere

soziale Formen und wurde anders, auch in religiosen Konzepten, gefasst. Niemand kann behaupten, dass die Psychoanalyse Uber-

tragung begriffen habe, genauso wenig wie das die vorangegangenen Versionen leisten konnten.

Vielleicht befinden wir uns in einem rapiden Veranderungsprozess, in dem sich die Bedingungen unseres Zusammenlebens, der
Vermittlung, der Medialitdt in ihren zeitlichen und rdumlichen Moglichkeiten schnell wandeln und damit auch die Weisen, wie
Bildungen des Unbewussten bemerkbar werden. Nicht, dass das schon eine addquate Formulierung wire, aber die aus der Quan-
tentheorie umgewandelten Ansitze von Karen Barad unter dem Titel ,,Verschrinkungen* arbeiten sich offenbar an dhnlichen
Problemstellungen ab (vgl. Barad 2015).

Daran kann auch erziehungswissenschaftlich weiter gearbeitet werden, theoretisch, praktisch und poietisch. Es besteht kein
Grund zum Pessimismus, wenn wir Zeugen von radikalen Verinderungen werden. Wie kann einer tatsichlichen Verschrinkung
bei einer individualistischen Voraussetzung Rechnung getragen werden, was heifit das moralisch und ethisch — gerade dann, wenn
viele der Verschrinkungen unbewusst existieren? Wie kann das Individuum durch wechselseitige Verantwortung entlastet werden
und wie konnen so Energien frei werden fiir immer wieder neue und nicht klischierte Formen von Sexualitit. — Wenn Pornos, die
zur Identifizierung einladen (dadurch knechtende Ideale aufbauen und schon bei ihrer Produktion oft verletzen), die moglichst
quasi ,hygienisch’ den Uberschuss menschlicher Produktionsméglichkeiten abbauen — also mogliche praktische Kritik in Rich-
tung eines Entzugs aus dem ungewissen Sozialen entsorgen — Indikatoren sind fiir das, was aus der Gesellschaft abstrahiert, abge-
zogen und entsorgt wird, dann kann auf ein unermessliches Potential geschlossen werden, das nicht ganz ungefahrlich ist, weil es

immer wieder kultiviert werden muss. Kunst hat Strukturen und Mittel bei Ubersetzung zu assistieren.

Dann wiirde sich auch éngstlich biirokratische Didaktik eriibrigen.

Anmerkungen
[1]Siehe z.B. http://www.ulrikefeser.net/projects/arret-la-machine-postpone-postporn-happiness/ Il https://vimeo.
com/user29791739/videos Il https://www.instagram.com/explore/tags/postporno/ Il https://vimeo.com/12566813 [03.01.2019]

[2]Siehe hierzu Mose 1: Als die Differenz klar wurde, nach dem Essen vom Baum der Erkenntnis, erkannten Adam und Eva, dass

sie nackt waren und bedeckten den Unterschied; sie schiamten sich.
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Post-Internet Art Education als kunstpadagogisches
Handlungsfeld

Von Gila Kolb, Konstanze Schiitze

Liebe D.,

verzeih, ich habe Dir lang nicht geschrieben.1 Aber gerade musste ich wieder einmal an Dich denken. Wir machen gerade ein
Buch iiber Arts Education in Transition — Kunstpadagogik (und Asthetische Bildung) im Ubergang. Ubergang wohin? Und woher?

Anlisslich dessen kamst Du mir in den Sinn. Und unsere Korrespondenz. Erinnerst Du noch meine Mail von der Hauptversamm-

lung des BDK in Berlin 200227 Eine halbe Ewigkeit ist das jetzt her. Wir hatten uns nach dem Studium in den 90ern dort erst-
mals wiedergesehen. Und Du hattest wihrend meines Beitrags jedes Mal gezuckt, wenn ich ,Neue Medien® gesagt hatte. Weilt
Du noch? ,Neue Medien‘ — so hatten wir damals genannt, was jetzt gerade noch einmal — aber nun als ,Digitalisierung’ — durchs
(allerdings noch léngst nicht globale) Dorf getrieben wird. Da ist aber ein ganz wesentlicher Unterschied: Es gibt inzwischen eine
ganze Generation von Menschen, fiir die die Rede von ,Neuen Medien‘ tiberhaupt keinen Sinn mehr macht, weil diese Medien
namlich schon lidngst da waren, als sie geboren wurden. Fiir sie sind das deshalb keine ,Neuen® Medien mehr. Sie sind iiber das
Neue und iiber das Besondere des Digitalen hinweg. Du erinnerst sicher, ich hatte Dir 6fter iiber sie geschrieben. Die Rede ist
von den Digital Natives, den ,Eingeborenen‘ der Digitalkulturen. Marc Prensky hatte um 2001 herum damit einiges Aufsehen er-
regt (vgl. Prensky 2001). Er hatte aufgeschnappt, was — Achtung jetzt geht es wirklich in die Prihistorie der ,Neuen’, digitalen
Medien — John Perry Barlow 1996 in seiner Declaration of the Independence of Cyberspace geschrieben hatte: ,,You are terrified

of your own children, since they are natives in a world where you will always be immigrants” (Barlow 1996).

Ich weil3, die Metapher ist umstritten. (Vor allem bei einigen GenXern und Baby Boomern, die eingeschnappt sind, weil sie ja
auch ganz gut ,mit Computer und Internet umgehen‘ konnen, aber eben nicht dieser Generation angehoren. Und itiberhaupt seien
doch diese Digital Natives eigentlich eher Digital Naives, weil sie gar nicht programmieren konnten und so andere Besserwissere-
gopanzertechniken auch nicht beherrschten.) Also ich weil3, die Metapher ist umstritten. Und vollig out of date. Aber ich finde sie
immer noch gut. Sie macht deutlich, worum es bei dieser ganzen Diskussion wirklich geht: Nicht um den Wandel der Bedien-
barkeit technischer Geritschaften, sondern um die aus den veridnderten Technologien resultierenden medienkulturellen, also — Du
hast es gehort — kulturellen Wandlungsprozesse. Es ist tatsdchlich eine neue Kultur entstanden, eine andere symbolische und leben-
spraktische Umwelt, in der Menschen nun anders miteinander, mit Technologie und mit der ganzen Welt agieren als in der Buch-

druck- und spiter Fernsehkultur des 16. bis 20. Jahrhunderts.

Es war klar, dass das irgendwann so kommen wiirde. Auch damals schon, in den spéten 1990ern, als wir uns gerade mit Boris

Becker freuten, endlich ,drin‘3 zu sein, und meinten (weil wir uns so schwer taten mit den neuen Geritschaften), den Kindern
eine als ,Medienkompetenz getarnte Geritebedienkompetenz vermitteln zu miissen. Vor dem Internet also (das heift, bevor uns
ansatzweise ddimmerte, was das ist, das da als ,Internet auf uns zukommt). Auch damals war klar, dass es irgendwann eine Genera-
tion geben wiirde, denen das Attribut ,neu’ im Zusammenhang mit den Dingen, die sie tagtiglich umgeben, nichts mehr sagen
wiirde. Sie sind auf eine Weise ,drin‘, die wir uns nicht wirklich hatten vorstellen konnen. Aber nun ist sie da, diese Generation
mit dem ,,Internet state of mind“, wie Carson Chan sagt. Vielleicht sind sie erst in der zweiten Generation wirklich native, wirk-
lich eingeboren. Prensky hatte von der Generation ab Jahrgang 1980 gesprochen. Aber die kamen frithestens mit 15 bis 20 Jahren
in Beriihrung mit dem Internet. Vorher zwar mit ,PCs* (weiit Du noch, diese groBen grauen Kisten?) und Playstation und so weit-
er, aber eben nicht mit digitaler Vernetzung und mit der daraus entstehenden Situation (oder Umwelt, oder wie wollen wir das nen-

nen?). Also sprechen wir lieber von der zweiten Generation Digital Natives, die in den 1990ern geboren ist.

So kenne ich das auch von meinen Studierenden. Auf die Frage, wer sich denn als Digital Native versteht, melden sich inzwischen
fast alle. Vor kurzem war das noch etwas verhaltener. .. , Ich nicht, aber mein kleiner Bruder, der ...“. Vielleicht ist die bis vor
kurzem noch zu beobachtende Zogerlichkeit aber auch ein Lehrer*innenbildungsphéanomen? Die meisten Studierenden entschei-
den sich ja relativ kurz nach dem Abitur, also wenn sie die Institution, in der sie spéter arbeiten mochten, gerade verlassen haben,

fiir das Lehramtsstudium — mit den noch frischen Erinnerungen an den — meist wohl eher weniger von ,Digitalisierung’ geprigten
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— Schulalltag. Lehramtsstudierende sind deshalb ganz allgemein vermutlich nicht gerade die Fackeltriger*innen der Digitalkul-
turen. Jedenfalls hatte ich bis vor kurzem, und manchmal auch jetzt noch, die ersten drei Semester des Studiums allerlei damit zu
tun, einigen Studierenden klar zu machen, dass sie, wenn sie in ca. vier Jahren die Uni verlassen und in die Schule gehen, dort bei
guter Gesundheit bis mindestens 2060, also mitten im Science Fiction, arbeiten werden und deshalb also bitte nicht immer davon
ausgehen sollen, dass in der Schule alles bleibt, wie es ist, und man also mit diesem ganzen Digitalzeugs nichts zu tun hitte, weil
man es ja in der Schule gar nicht braucht. ,,Glauben Sie im Ernst, dass Sie 2050 noch sinnvoll Kunstunterricht machen konnen
ohne irgendeine Ahnung von digitaler Bildbearbeitung zu haben? — Na also! (Inzwischen geht es. Inzwischen reicht es zu fragen,
wie sie auf die Idee kommen, dass das, was sie vollkommen selbstverstindlich den ganzen Tag in jeder denkbaren Lebenslage
(auBerhalb der Schule) mit dem Smartphone tun, in der Schule des fortgeschrittenen 21. Jahrhunderts keine Rolle spielen konne.
Und wie sie damit leben konnen, dass ihr Internet state of mind in der Institution, die fiir die Entwicklung des Geistes und den Um-

gang mit Wissen zustidndig ist, ausgeschaltet und stattdessen ein anderer state of mind eingeschaltet wird.)

Wie gehst Du damit um in der Schule? Ihr habt sicher auch Handyverbot, zumindest Unter- und Mittelstufe, oder? Ist es bei euch
auch so, dass die Schiiler*innen deshalb alle zwei Handys haben? Eins zum Abgeben und eins fiir die andere Hosentasche? Aber
im Ernst (eigentlich ist das sehr, sehr ernst) — ich habe auch durch die Beobachtungen aus der Vaterperspektive bei meinen eige-
nen Kindern (im ungefihr selben Alter wie meine Studierenden) den Eindruck, dass sie mit der Institution Schule in so einer ger-
adezu unheimlichen ultra-pragmatischen Weise umgegangen sind: Sie konnen nicht mehr ernsthaft nachvollziehen, was das alles
soll, wissen aber auch, dass diese Institution in Beton gegossen ist und man einfach nicht drumherum kommt. Man muss da durch.
(Muss man natiirlich nicht, man konnte auch aufbegehren, protestieren, revoltieren, die Schule, die ganze Welt verdndern! ...
Aber damit haben sie es nicht so sehr (wie wir damals und vor allem unsere — allerdings deutlich dlteren — Freund*innen). Das
haben sie dann schnell als Posing durchschaut. Und fiihlen sich beim Gedanken an Protest eher an die Spriiche an den
offentlichen Klowinden erinnert.) Man muss da nicht nur durch, sondern auch noch gur durchkommen, weil von der Abschluss-
note dieser Institution die Moglichkeiten fiir das zukiinftige Gliick, z.B. fiir die Studienplitze abhiingig sind. Und die ganze Zeit
muss man gute Miene zum anachronistischen Spiel machen und so tun, als gibe es kein Internet in der eigenen Hosentasche. Klar,
manchmal taucht auch in der Schule etwas Interessantes auf. Das nehmen sie dann auch gern mit. Aber wenn man etwas wirklich
wissen will, dann fragt man doch besser Google als die Schule. Oder besser noch YouTube. Kennst Du das? Wie gehst Du damit
um? Mit Deinem Expertinnenstatus? (Wofiir bist Du die Fachfrau? Fiirs Wissen? Fiirs Konnen? Fiirs Motivieren? Fiirs In-
teressieren?) Und wie gehst Du damit um, dass Du in dieser Beton-Institution arbeitetest, die viele Schiiler*innen nur noch so
quasi-ernst nehmen. Und das auch nur, weil sie miissen und weil sie ja nun wirklich nicht blod, sondern (dank Internet?) mit ziem-
lich vielen Wassern gewaschen sind? Wie gehst Du damit um, dass Du diese Institution gewissermafien personlich vertrittst oder
vertreten musst? Sprecht Thr dariiber in der Schule? Miteinander? Also Du und die Kolleg*innen? Und auch Du und die

Schiiler*innen?

Aber nochmal zuriick zur digitalen Bildbearbeitung. Darum geht es ja eigentlich nicht. Das denken wir manchmal noch, weil das
damals in den 1990ern das Thema war: die komplizierten Gerite und die komplexe Software und so weiter. Und manchmal, fa-
taler Weise, auch immer noch (so ein bisschen emport): Die Kunst ist doch das Gegenteil von Technik!!! Hier geht es ums Echte,
Natiirliche, Authentische, manchmal gar ums ,Somatische‘ usw. — dorf um das Technische, Kognitive, Rationale, Kalte, Virtuelle
etc. Diese Opposition — Kunst vs. Technik — ist tiefstes 19. Jahrhundert: Industrialisierung, Dampfmaschine, Fabrikarbeit, Ent-
fremdung und so weiter. — Mir geht es nicht darum, dass sie alle Photoshop beherrschen. Mir geht es um diesen Internet state of

mind, um die damit zusammenhéngende veridnderte Kultur, die anderen Ublichkeiten.

Die anderen Ublichkeiten. Zum Beispiel auch in der Kunst. Ich hatte Dir im vorletzten Jahr so eine Einladung geschickt zu unser-
er Tagung Because Internet. Du bist nicht gekommen (wie erwartet), aber vielleicht erinnerst Du die Einladung. Da ging es um
diese ,Post-Internet Art‘. Die Kunst nach dem Internet. Oder besser: nachdem das Internet etwas Besonderes war. Wir fragen uns:
Wie verindern diese anderen Ublichkeiten die Ublichkeiten in der Kunst? Was produzieren Kiinstler*innen der Generation Digi-
tal Native als Kunst? Was erwarten Rezipient*innen der Generation Digital Native als Kunst? Was kritisieren Kritiker*innen der
Generation Digital Native als Kunst? Was kuratieren Kurator*innen, was sammeln Sammler*innen? — und natiirlich vor allem
auch: Was lehren Lehrer*innen der Generation Digital Native als/mit/durch Kunst? Das ist unser Forschungsschwerpunkt hier in
Koln: Post-Internet Arts Education (sieh mal nach unter piaer.net!), mit dem die Tagung zusammenhing: Kunstpidagogik und As-
thetische Bildung nachdem das Internet etwas Besonderes war. Post-Internet Art? Das wirst Du, wie immer gut informiert (und

mit so einem ein bisschen triumphierenden, aber freundlich bedauerndem Blick, der mir zeigen soll, dass meine Aufregung um
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die ,Neuen‘ Medien damals doch arg hitzkopfig war), sagen: Das ist doch das, was kurz mal zwischen 2012 und 2015/16 in den
Feuilletons als neuer Hype aufgetaucht, aber dann auch schnell wieder vergessen wurde. Ja. Fiir den Kunstmarkz ist das durch.
Die Kiinstler*innen wollen vor allem deswegen auch nicht mehr in diese Schublade gesteckt werden. Die Kunstgeschichte kommt
naturgemal so schnell gar nicht hinterher und deshalb spielt es da auch keine Rolle. Aber fiir die Kunstpddagogik sieht es anders
aus. Wir miissen ja die Alltagskultur, den ,Lebensweltbezug’, wie ihr in der Schule sagt, der Schiiler*innen immer mit im Sinn
haben. Und deshalb sollten wir diesen Begriff sehr ernsthaft bedenken. Du weif3t ja, ich meine, wir haben es immer mit Science
Fiction zu tun. Unsere padagogischen Anstrengungen zielen auf Teilhabequalifikation fiir eine Gesellschaft, die es jetzt im Mo-
ment noch gar nicht gibt. Welche Qualifikationen, welches Wissen, welches Konnen brauchen unsere Schiiler*innen in ihrem
zukiinftigen Leben? Das konnen wir gegenwirtig bestenfalls erahnen. Und genau da sehe ich die Post-Internet Art (wenn ich die
Kunst grundsitzlich als ein Laboratorium verstehe, in dem die (medien-)kulturellen, sozialen und politischen Wandlungsprozesse
in besonderer Verdichtung zur Darstellung kommen): Als ziemlich plausible Ahnung, worum es hier eigentlich und zukiinftig (in
der Zukunft der Kunst, in der Zukunft der Welt) gehen wird. Ich finde das wirklich spannend! Wir sind live dabei, wie sich die
ganze Welt verwandelt. ,,Ich wire gern achtzehn,” schreibt der 1930 geborene Michel Serres, ,,s0 alt wie die Kleinen Daumlinge,
jetzt, da alles zu erneuern, ja erst noch zu erfinden ist“ (Serres 2013: 23). Ich mag es wirklich, wie wertschétzend und liebevoll er
von seinen Enkel*innen spricht (oder sprach — er ist leider im Juni dieses Jahres verstorben). Die ,,Ddumlinge” — weil sie so be-
wundernswert schnell mit dem Daumen auf dem Smartphone schreiben konnen. Er beschreibt sie — hochachtungsvoll — als ,,neue
Menschen®, die ,,nicht mehr den gleichen Korper* haben und ,,nicht mehr die gleiche Lebenserwartung®, sie kommunizieren nicht
mehr auf die gleiche Weise, nehmen ,,nicht mehr dieselbe Welt“ wahr, leben ,,nicht mehr in derselben Natur, nicht mehr im sel-
ben Raum*® (vgl. ebd.: Klappentext). Er schreibt aus der Perspektive des Epistemologen. Das ist seine Profession. Er weil3, dass
die kulturelle und damit auch die medienkulturelle Umwelt, in der Du aufgewachsen bist und lebst (aber vor allem — wie wir
zurzeit, z.B. am Verhalten mancher Babyboomer im Netz, sehr deutlich sehen konnen — in der Du aufgewachsen bist), bedingt,

was Du wissen, was Du denken kannst, und was nicht.

Und er schreibt aus der Perspektive des lieben und liebenden GroBvaters. Ich weill nicht, wie es Dir damit geht. Wir sind ja na-
hezu gleich alt. Ich komme allméhlich auch in das Alter, wo man iiber Enkelkinder nachdenkt und sich selbst als GroBvater
vorzustellen versucht. Also — verstehst Du? — darum geht es hier ja immer auch: Das Leben geht ja weiter. Also das der Anderen.
Auch dann, wenn wir gar nicht mehr dabei sind. Das ist zwar — vermutlich systembedingt — schwer vorstellbar, so eine Welt ohne
mich. Aber realistisch betrachtet ist es doch ziemlich klar: Irgendwann lauft das hier alles ohne uns, ohne Dich und ohne mich.
Und ohne Michel Serres. Aber mit den Daumlingen und Digital Natives und meinen Studierenden (die dann an unserer Stelle die
Lehrer*innen und Professor*innen sind). Das ist ja der Sinn der ganzen Sache, der pidagogischen Sache, der paideia, dass es ir-

gendwann mal ohne uns (weiter-)lduft.

Auch die paideia muss man natiirlich epistemologisch sehen: ,,Ganz so“, schreibt Serres, ,wie die Griechen die Padagogik
(paideia) im Augenblick der Erfindung und Verbreitung der Schrift erfunden hatten, ganz so, wie sie sich mit dem Aufkommen
des Buchdrucks in der Renaissance verwandelte, ganz so veridndert sich die Padagogik vollig mit den neuen Technologien® (Ser-
res 2013: 22f). Mach Dir das klar! Es ist genauer besehen trivial, aber: Ohne die Erfindung der Schrift ist paideia als ,,Prozess,
der die Ubertragung von im Gedichtnis einer Generation enthaltenen Informationen in das Gedchtnis der nichsten erlaubt”
(Flusser 2000: 309), gar nicht vorstellbar. Und ,Kultur in genau diesem Sinn auch nicht. Erst durch die Medientechnologie der
Schrift (klingt vielleicht komisch, weil Schreiben Dir so un-technisch vorkommt, ist aber genau besehen doch eine Medientech-
nologie) wird es moglich, dass wir uns aufschreiben konnen, was wir iiber die Welt wissen und dieses Wissen durch die Zeit (und
an weit entfernte Orte) transportieren konnen. Vorher konnten wir es uns nur live erzdhlen. Und je nach Gedéchtnisleistung war
es dann relativ schnell wieder weg. Genau das ist es, was paideia bedeutet, was — wie Régis Debray sagt — ,, Transmission, Uber-
mittlung” ist: ,,das, was Kultur ausmacht und was demnach den Menschen vom Tier unterscheidet” (Debray 2002). Und dann der
Buchdruck, im Verbund mit der Zentralperspektive. Mach Dir das klar: Erst wenn so ein Buch kostengiinstig hergestellt (vor
Gutenbergs Erfindung hat ein Monch im Kloster ein Jahr lang daran gearbeitet, ein Buch abzuschreiben. Ein Buch kostete also ein
Jahresgehalt!) und in Masse iiber die Welt verteilt werden kann, ergibt sich die Notwendigkeit fiir die ,Medienkompetenz‘ des Le-
sens. Und erst dann kann jemand wie Martin Luther auf die Idee kommen, dass es gut wire, wenn die Menschen in den Kirchen
verstehen wiirden, was dort im Weihrauchdunst vorgelesen wird, und man also dariiber nachdenken sollte, die heiligen Schriften
aus dem Hebriischen, Griechischen, Lateinischen ins Deutsche zu tibersetzen. (Du weiflt, was dann aus dieser Idee geworden ist
und wie die Trennung der christlichen Kirche Europa und die Welt fortan geformt hat.) Auch Comenius muss man (u.a. als ,early

adopter der neuen Medientechnologie mit dem Schul-Buch orbis pictus) in diesen Zusammenhang stellen. Mitten im Elend des
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30-jdhrigen Kriegs kommt er auf die Idee, dass man doch eigentlich alle Menschen, alle Kinder zur Schule schicken kénnte, um
diese neue Medienkompetenz des Lesens zu erwerben, nicht nur die Kinder der Adligen. Juristisch umgesetzt wurde das als
Schulpflicht dann erst Mitte bis Ende (je nach katholischer oder protestantischer Regierung des Bundesstaats) des 19. Jahrhun-
derts. Auch die Theorie der Bildung des Menschen (Humboldt 1804), den Humanismus iiberhaupt, kannst Du als Folge der Buch-
drucktechnologie ansehen. Die Aufkldrung natiirlich, das miindige Subjekt (angefangen mit Decartes® cogito, dem selbstdenken-

den und selbstlesenden Individuum), den miindigen Biirger, die Demokratie usw.

Und in der Kunst schldgt es mit der Zentralperspektive in die gleiche Kerbe: Der ,Augpunkt’, des selbstsehenden Individuums
wird zum MaB aller Dinge. Der subjektive Blick wird transportabel und verallgemeinerbar und das selbstdenkende und selbstse-
hende Ich zum universalen Projektionspunkt visueller Informationsverarbeitung und tiberhaupt jeglichen Denkens. Und daraus
entstand auch das — wie Ranciére sagt (lest ihr den auch? Hier in der Uni reden immer alle von Ranciere) — Asthetische Regime*
der Kunst, das die Kunst so sehr gepriigt hat, dass wir die Kunst im Asthetischen Regime fiir DIE Kunst iiberhaupt halten. Und
dieses sehr spezielle Verhiltnis des Subjekts zum Kunst-Objekt als ,Asthetische Erfahrung* beschreiben und darauf die ganze
Idee der Kunstpidagogik und Asthetischen Bildung aufgebaut haben. In dieser GroBenordnung miissen wir, glaube ich, denken,
was da aktuell geschieht. Post-Internet Art, die Kunst nach der Buchdruckkultur, nach der Zentralperspektive, nach dem Durch-
blick, nach dem menschlichen Individuum als in jeder Lebenslage miindigem Subjekt — und nachdem das ,Neue* geschifts-
fithrende Medium etwas Neues, Besonderes war und sich nun ganz allmihlich und bislang doch immer noch nur schemenhaft
abzeichnet, was alles auf dem Spiel steht: Das menschliche Individuum als souverines Subjekt, der*die miindige Biirger*in als
gute Idee und idealistisches Ziel humanistisch gedachter Schulbildung. Uberhaupt, das Subjekt und sein gegeniiberstehendes
(auch Kunst-)Objekt. Der Durchblick. Das Asthetische Regime der Kunstpidagogik. Stattdessen: Kunstwerke als Netzwerke,
Kiinstler*innen als Black-Boxes. (Rezipient*innen auch.) Subjekte als komplexe Funktions-Netzwerke, Post-Humanismus. Koop-
eration, Kollaboration, Partizipation (aber als Post-Partizipation: ,,as a condition present everywhere and enacted by humans and
non-humanns participating together and being already part of something regardless if it is a desired outcome” (Tyzlik-Carver
2014)) Neuer, Spekulativer Realismus, Object Oriented Ontology als born-digital philosophy und, hinter und iiber allem, die —
iibrigens u.a. vom lieben Opa Michel Serres bzgl. Grundidee maf3geblich beeinflusste — Actor Network Theory.

Verzeih, jetzt habe ich gerade wieder mit diesen akademischen Hypes um mich geworfen, die zurzeit noch auferhalb der Univer-
sitit kaum Bedeutung haben. Das war mehr so ein Geplauder aus der Forschungswerkstatt. Das ist alles noch sehr roh. Aber
damit beschéftigen wir uns hier gerade, ausgehend von der Post-Internet Art und der Idee einer entsprechenden Post-Internet
Art(s) Education. Wir werden dazu in nichster Zeit einige Texte schreiben, Berichte aus der Forschungswerkstatt Post-Internet
Arts Education Research, kurz PIAER (wie frz. Pierre). Vielleicht lduft Dir der eine oder andere iiber den Weg. Achte auf Mey-
er/Zahn, Klein, Herlitz, Schroer, wenn es Dich interessiert. Und wie gesagt piaer.net. Wie weit wir dabei bis in die Schule, wie
man so sagt, Montag, 2. Stunde, kommen, miissen wir sehen. Wir haben zwar auch eine Plattform fiir ganz konkrete Unterricht-
sprojekte eingerichtet (zusammen mit Konstanze Schiitze und Gila Kolb unter MYOW.org). Aber diese groen Fragen — Wie ist
denn eine schulische Praxis denkbar, die nicht in erster Linie von menschlichen Individuen als Subjekte, sondern Bildungsprozessen
als Akteur-Netzwerke aus menschlichen Individuen (im Plural!) und nicht-menschlichen Akteuren und Aktanden (inklusive dieser
neuen digital-vernetzten Aktanden wie Google, deepL, YouTube usw.) ausgeht? Oder: Was setzen wir an die Stelle der fiir unsere
Konzeptionen von Kunstpidagogik und Asthetischer Bildung grundlegenden Asthetischen Erfahrung, wenn diese an die Vorstellung
eines Subjekts in Auseinandersetzung mit einem (dsthetischen) Objekt gekoppelt ist, dieser ,Korrelationismus’ aber nicht mehr kompati-
bel ist mit den neuen spekulativen Weltbildern und -erkldrungen der born-digital philosophies? — diese Fragen werden wir so schnell
nicht in Lehrpldnen und Rahmenrichtlinien unterbringen kénnen. Es braucht noch Zeit, bis diese Gedanken und Ideen den Weg
aus der Universitit ins richtige Leben gefunden haben, in die Schule zum Beispiel. Aber das richtige Leben, der Alltag, der ju-
gendkulturelle Alltag, der ist auch langst post-Internet. Und die néichste Generation Deiner Kolleg*innen, die, die wir jetzt gerade
hier in der Universitit haben und in der Verkoppelung von Lehre und Forschung mit diesen Fragen beschiftigen, sind ganz bald
bei Dir. Auch Montags, 2. Stunde. Wie nennen wir sie? Post-Internet Lehrer*innen? Liebe D., ich muss zum Ende kommen. Dies-
es Buch muss dringend in den Druck. Und meine ,E-mail* ist schon wieder viel zu lang geworden fiir eine ,E-mail‘. Apropos, ein
letztes Apropos noch: Du erinnerst Dich, die ,E-mails* in den BDK-Mitteilungen waren damals ja auch eine Anspielung auf die
Briefe aus der Asthetischen Provinz (von Axel von Criegern). ,E-mail* als das Neue gegeniiber dem Brief (haha! Und man musste
es extra ,-mail‘ nennen und so Briefumschlags-Icons drankleben, damit wir Digital Immigrants tiberhaupt verstehen, was wir damit
anfangen sollen) und als das Leichtere, Seichtere, Unverbindlichere gegeniiber der ,Schwere® des Briefs ... Und nun? Die

Studierenden denken es sich nur hoflich heimlich, meine Kinder (im gleichen Alter) sagen es mir in aller Deutlichkeit: E-mail be-
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nutze ich nur, wenn ich mit alten Leuten kommunizieren muss. Rumms.

Herzlich, Dein T.

Anmerkungen

[1] Von Ausgabe 3/2000 bis 4/2005 habe ich (mit einigen Liicken) fiir die Fachzeitschrift des BDK — Fachverband fiir Kunstpada-
gogik e.V. — BDK-Mitteilungen, kleine Essays unter dem Titel e-mails from http://kunst.erzwiss.uni-hamburg.de geschrieben. Die
immer als Korrespondenzen mit einer gewissen ,,D.“ formulierten Texte kreisten zumeist um das damals so genannte Thema
,Neue Medien‘ in der Kunstpiadagogik. Die Adressatin habe ich mir von Jacques Derrida geborgt. In seinen Postkarten von
Sokrates bis an Freud und jenseits schreibt er an eine omingse D.: ,,Du wiirdest einen LiebesBrief lesen, ein bilchen retro, den let-
zten der Geschichte. Aber Du hast ihn noch nicht bekommen. Ja, mangels oder wegen iibermafSiger Adresse eignet er sich, in alle
Hinde zu fallen: eine Postkarte, ein offener Brief, wo das Geheimnis erscheint, aber unentzifferbar. [...] sie macht aus Dir, was
Du willst, sie nimmt D., sie ldsst D., sie gibt D* (Derrida 1989: Klappentext). Als Arbeitshypothese unterstelle ich ein ,Du‘. D.,
das hei3t Du, Dich, Dir usw. Ich stelle mir also D. vor als eine Kollegin aus der Kunstpiddagogik, mit der ich seit Jahren ,auf Du*
bin. Vielleicht haben wir zusammen studiert oder kennen uns von irgendwelchen Fachtagungen o.4. D. ist Fachfrau auf ihrem Ge-
biet, mit reichlich Unterrichtserfahrung und mit allen fachdidaktischen Wassern gewaschen. Aber D. ist eben auch eine , iiber-
miBige Adresse“. Was ich ihr zu sagen habe, betrifft nicht nur die Kunstpidagogik. E-mails an D. eignen sich, ,,in alle Hinde zu

fallen®.
[2] Meyer 2000 ff.

[3] https://www.youtube.com/watch?v=7ZL3dBE3fT0 [6.5.2019]
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Post-Internet Art Education als kunstpadagogisches
Handlungsfeld

Von Gila Kolb, Konstanze Schiitze

Schwerlich zu bezweifeln ist, dass die Schule neben der Familie wesentlich zur Prigung von Kindern sowie Jugendlichen und
damit letztendlich zur Formung der zukiinftigen Gesellschaft beitrigt (vgl. etwa Bourdieu 1974). Ebenso wenig diirfte strittig

sein, dass Bilder jedweder Art in unserer Gesellschaft zunehmend an Bedeutung gewinnen, dass wir nach einem ,,iconic turn“ in

Liconic worlds® leben (Maar/Burda 2005 und 2006).“J Schlieflich wird man kaum darin fehlgehen, dass eine zentrale Aufgabe
der Wissenschaft als Teilsystem der Gesellschaft darin besteht, wesentliche Elemente einer Gesellschaft zu erkennen und die
dabei auftauchenden Probleme zu identifizieren, die dann moglichst intensiv erforscht und erklért werden, sodass auf diese Weise
Losungen fiir dieselben vorgeschlagen werden, um hierdurch einen spezifischen Beitrag zum Wohl der Gesellschaft zu leisten
(vgl. etwa Popper 1984a).[2]
Bezieht man die drei soeben genannten Punkte aufeinander, so sollte man annehmen diirfen, dass ein gro3es Interesse der Wissen-
schaft darin besteht, den schulischen Umgang mit Bildern, wie er aktuell praktiziert wird, zu thematisieren. Was — im Unter-
schied zur Bildgestaltung — die schulische Praxis der theoretischen Auseinandersetzung mit Bildern, die Bilderschliefung also, an-
belangt, die im Folgenden allein interessieren soll, kommen als hierfiir verantwortliche Disziplinen vor allem die Kunst-

geschichte, die Bildwissenschaft und die Kunstpidagogik infrage.

Das Ziel des vorliegenden Texts besteht darin, skizzenhaft die aktuelle Umgangsweise mit Bildern im schulischen Kunstunter-

richt zu ergriinden, das heif3t, diese herauszustellen, im wissenschaftlichen Kontext zu verorten und dann erste Schritte einer ge-

naueren Analyse vorzufiihren.”®! Da sich zeigen wird, dass es nur einzelne wissenschaftliche Vorarbeiten hierzu gibt, die zudem
in andere Richtungen weisen, und eine groffe Menge an unbearbeiteten Quellen existieren, kann an dieser Stelle tiber eine Skizze

nicht hinausgegangen werden. Es soll somit ein Problemfeld erdffnet werden, das dann in Zukunft detaillierter zu bearbeiten ist.

Folgende Punkte werden der Reihe nach abgearbeitet: Als Erstes wird dargestellt, wie heutzutage in der Schule Bilder erschlossen

werden, ndmlich nach dem Dreischritt Beschreibung, Analyse und Interpretation (I).m Daraufhin folgt der umfangreichste Absch-
nitt, in dem der Forschungsstand zum Dreischritt aufgezeigt wird (II). Dann werden die Vorteile des Dreischritts herausgestellt,
um zu erkldren, warum er die Praxis prégt (III). Es folgt exemplarisch das Aufzeigen eines Problems des Dreischritts (IV), fiir
das dann praxisnahe Losungen prisentiert werden (V). Hierdurch soll gezeigt werden, wie eine wissenschaftliche Beschiftigung
mit dem Dreischritt aussehen und was sie der Unterrichtspraxis bieten konnte. AbschlieBend wird, aufbauend auf dem zuvor Her-

ausgestellten, angegeben, wie eine griindlichere Erforschung des Dreischritts aussehen konnte (VI).

| Die ErschlieBung von Bildern in der schulischen Praxis

Der Schulunterricht prigt die Gesellschaft von morgen. Daher liegt es nahe, bei diesem, also beim Status quoder schulischen

Praxis, anzusetzen, das heifit herauszustellen, wie der dortige Umgang mit Bildern im Kunstunterricht aussieht. Der Bereich der

Praxis ist klar zu unterscheiden von jenem der Theorie, das hei3t vor allem des Diskurses iiber die Praxis.>) Eine ausreichend

differenzierte Angabe des Ist-Zustandes ist fiir weiterfithrende Fragen unabdingbar — ansonsten lduft man Gefahr, im luftleeren
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Raum, fernab der Praxis zu forschen.[m Hierzu empfiehlt es sich, eine Vielzahl unterschiedlicher Quellen, die iiber die Schul-

praxis Auskunft geben, heranzuziehen, um aus unterschiedlichen Perspektiven zur ,,Unterrichtswirklichkeit* vorzudringen (En-
gels 2015: 24).[7J Wenn nur eine Quellenart herangezogen wird, ist davon auszugehen, dass ein einseitiges Bild prisentiert wird,

da kein Korrektiv fiir quellenspezifische Besonderheiten zur Verfiigung steht. B Dabei wird im Sinne einer Skizze fiir jede Art
nur eine Quelle exemplarisch présentiert, da eine genauere Analyse den Rahmen sprengen wiirde.!!
Eine hervorragende Quelle stellen Leitfaden zur BilderschlieBung dar, die in den einzelnen Schulen unter verschiedenen Bezeich-

nungen, wie ,,Schema fiir eine Bildanalyse“ (Abb. 1) oder ,,Analyseleitfaden® (Abb. 2), kursieren, da sie den Lernenden eine

verbindliche und einprigsame Umgangsweise mit Bildern an die Hand geben.“m Sie werden meist von den dortigen Kunstlehr-
ern*innen entwickelt und vereinheitlichen den Umgang mit Bildern an dieser Schule, wobei sie zugleich dem konkreten Unter-
richtsgeschehen dieser Schule sehr nahestehen. In Form von Kopien, die den Schiilern*innen als Arbeitsblétter ausgegeben wer-
den, sind sie Teil des Unterrichts. Thre Grundstruktur ist sehr iibersichtlich und einfach: Auf ,,Allgemeine Angaben zu Bild und
Kiinstler®, die sich ,normalerweise bei der Abbildung” befinden und somit nicht von den Schiilern*innen erarbeitet werden
miissen, folgen die ,,Beschreibung®, die ,,Formale Analyse“ und die , Interpretation” (Abb. 1). Da der erste Punkt den Schiilern*in-
nen keine Titigkeit abverlangt, wird er hier und im Folgenden ausgeklammert. Es wird sich auf den Kern konzentriert. Obwohl
jeder Leitfaden individuelle Merkmale trégt, auf die hier nicht niher eingegangen werden kann, gleichen sie sich in der Grund-

struktur, nimlich dem Dreischritt von Beschreibung, Analyse und Interpretation.

Dieselbe Grundstruktur findet sich auch bei diversen Angeboten zur BilderschlieBung im Internet, die sich direkt an die Schiiler-
schaft richten. So gibt die Seite ,,Abipedia“ zur Frage ,,Wie schreibe ich eine Bildanalyse?“ folgenden Ablauf vor: ,,1) Allge-
meines zum Bild*, ,,2) Bildbeschreibung (rein deskriptiv)®, ,,3) Bildanalyse“ und ,,4) Bildinterpretation* (Abipedia). Bei

Rechercheauftrigen nutzen die meisten Schiiler*innen mittlerweile geradezu intuitiv das Internet.!! 'Mit der zunehmenden Digi-
talisierung der Gesellschaft und der Schule kommt dieser Quellenart also ein groes Gewicht zu (vgl. etwa Schmid/Go-
ertz/Behrens 2017 und Burow 2019).

Auch in den gingigen Schulbiichern trifft man auf den Dreischritt."'?! Der zweite Band der Werkstatt Kunst fiir den Kunstunter-

richt der Klassen 7 bis 10 etwa macht den Schiilern*innen im ausklappbaren Umschlag klare Vorgaben fiir ,,Die werkbezogene

Bildbetrachtung®, ndmlich ,,Eine Annéherung an Bilder in vier Schritten® (Peez u. a. 2015: Umschlag; Abb. 3).“3] Trotz dieser
klaren Voranstellung zum Umgang mit Bildern fillt es schwer, diesen im Gesamtbuch wiederzufinden, das sich in erster Linie
dem praktischen Gestalten widmet. Da im Buch jedoch keine Alternative zur vorangestellten Bildbetrachtung erdffnet wird, ist

anzunehmen, dass sich die Schiiler*innen im gegebenen Fall an diese halten werden.

Fiir eine erste Erklarung, warum die schulische Praxis der BilderschlieBung nach dem Dreischritt funktioniert, ist eine Quellenart
von besonderem Interesse, namlich die Form der Aufgabenstellung im Abitur. Da das Abitur das formale Ziel des gymnasialen
Schulbesuchs darstellt, ist anzunehmen, dass der Unterricht auf dieses hin ausgerichtet ist und der Dreischritt von dorther mo-
tiviert ist. Und so verhilt es sich auch. Als Beispiel fiir eine immer dhnliche Struktur mag die Abituraufgabe III fiir das Fach

Kunst in Bayern aus dem Jahr 2014 dienen. Insgesamt sollen sechs Punkte behandelt werden:

Erster Eindruck und Beschreibung

Bildnerisch-praktische Kompositionsanalyse

Schriftliche Analyse

Schriftliche Interpretation

Bildnerische Auseinandersetzung: Wandbild fiir einen fiktiven Auftraggeber
Kunstgeschichtlicher Kontext (Abiturpriifung 2014: Aufg. III).

A i S e

Wenn man den fiinften Punkt, das heifit die Praxiskomponente, ausklammert, wird der Dreischritt von Beschreibung (1), Analyse
(2, 3) und Interpretation (4, 6) deutlich erkennbar. Somit zeigt sich, dass der Dreischritt genau das ist, was im Abitur verlangt
wird und worauf die Schiiler*innen im Kunstunterricht vorbereitet werden. Hierdurch lésst sich die Unterrichtspraxis ein Stiick

weit erkléren.[M]
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Eine letzte gewichtige Quelle zur ErschlieBung der schulischen Praxis, nimlich das Kerncurriculum fiir die gymnasiale Oberstufe,
weitet das Feld iiber den Dreischritt hinaus aus. Denn dort heifit es einerseits: ,,Der Kompetenzbereich BilderschlieBung
kennzeichnet einen Komplex von Kompetenzen, die erforderlich sind, um Bilder sach- und fachgerecht erfassen, analysieren und
interpretieren zu konnen® (Kerncurriculum gymnasiale Oberstufe Kunst o. J.: 11). Damit ist der bekannte Dreischritt aufgerufen.
Andererseits lassen sich die elf einzelnen Kompetenzen der BilderschlieBung in ihrer detaillierteren Ausfiihrung nur grob dem
Dreischritt Beschreibung (BE 1 und 2), Analyse (BE 3) und Interpretation (BE 5, 6, 7, 8, 9, 10) zuordnen, wobei auffillt, dass ein
Grofteil auf die Interpretation abzielt, die im Abitur jedoch einen eher geringen Teil ausmacht (vgl. ebd.: 15 und Abiturpriifung
2014). Weiterhin fillt auf, dass einzelne Kompetenzen dabei eher eine Metafunktion einzunehmen scheinen, namlich dass die
Schiiler*innen ,,methodische Prinzipien der Analyse und Interpretation unterscheiden, einschétzen und den Erkenntnisprozess da-
rauf aufbauend mit sachgerechten Losungsstrategien selbststindig strukturieren“ (BE 4) sowie die ,,ErschlieBung von Bildern
dokumentieren und reflektieren” (BE 11) konnen sollen (Kerncurriculum gymnasiale Oberstufe Kunst o. J.: 15). Diese Kompe-
tenzen tauchen in den Abituren und den anderen zuvor besprochen Quellen nicht auf, sodass zu fragen ist, warum dies so ist,
welche Quellen welche Bedeutung besitzen, wie sich die weiterfithrenden Kompetenzen in das Bisherige integrieren lieffen, wie

der Dreischritt zu modifizieren wire usw.

Zusammenfassend lésst sich festhalten, dass die schulische Praxis der BilderschlieBung vom Dreischritt Beschreibung, Analyse
und Interpretation bestimmt ist, wenngleich sich durchaus Ansitze finden, die dariiber hinaus weisen. Als These konnte man for-
mulieren: Je niher die Quelle der konkreten Unterrichtspraxis steht, desto klarer zeigt sich der Dreischritt (v. a. Leitfdden, Inter-
net, Schulbiicher, Abiture); und je abstrakter die Quelle ist, desto unklarer zeigt sich der Dreischritt (v. a. Curricula). Der
Dreischritt wird den Schiilern*innen vermittelt, priagt also deren theoretisches Verstindnis vom Umgang mit Bildern und ist

damit von der Wissenschaft ndher zu untersuchen.

Il Forschungsstand: der Dreischritt als Gegenstand der
Kunstgeschichte, Bildwissenschaft und Kunstpadagogik

Nachdem nun zumindest in groben Konturen klar geworden ist, worum es geht, wie also die theoretische Auseinandersetzung mit
Bildern aktuell in der Schule aussieht, besteht der néichste Schritt darin, die Ergebnisse der Wissenschaft heranzuziehen, um den

ersten Eindruck zu verorten, indem der diesbeziigliche Stand der Forschung angegeben wird, an dem sich dann abzuarbeiten ist.

Die hierfiir infrage kommenden Disziplinen sind die Kunstgeschichte, die Bildwissenschaft und die Kunstp'eidagogik.[ls] Auch
bei diesem Abschnitt zum Forschungsstand kann nur eine Skizze geliefert werden, die jedoch zeigen wird, dass der Dreischritt
meistens nur am Rande erwéhnt wird und der Fokus der Forschung anders gelagert ist. Gleichwohl finden sich vor allem in den
letzten Jahren einige Publikationen und Projekte zum Thema der theoretischen BilderschlieSung in der Schule, die anzeigen, dass
ein Interesse an der allgemeinen Thematik besteht (vgl. v. a. zur Kunstgeschichte Imorde/Loffredo/Zeising 2018; zur Kunstpéda-
gogik Schmidt-Maiwald/Glas 2018; Wagner/Schonau 2016). Dabei fillt auf, dass bislang nicht die soeben identifizierte
schulische Praxis des Dreischritts bearbeitet, sondern eher die BilderschlieBung in der Schule als abstrakte und nicht niher bes-
timmte GroBe betrachte wird, was letztendlich die Gefahr mit sich bringt, an der Praxis vorbeizufiihren und in idealtypischen
Diskursen zu verharren. Im Folgenden interessieren in erster Linie die Arbeiten zum Dreischritt, die jedoch grob in den allgemei-

nen Umgang der Disziplinen mit Bildern im Schulunterricht eingebettet werden.

Kunstgeschichte

Wie sich das Verhiltnis des Fachs Kunstgeschichte zum Kunstunterricht in der Schule allgemein gestaltet, ldsst sich am Forum
~JKunstgeschichte in der Schule und Lehrerbildung” festmachen, das auf dem Kunsthistorikertag 2009 ins Leben gerufen und

2017 in ,,Kunstgeschichte und Bildung“ umbenannt wurde — an diesem Arbeitskreis sind viele Kunsthistoriker*innen beteiligt, die
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sich Gedanken zu diesem Thema machen. Dort heifit es: ,,Die Schule ist kein Berufsfeld fiir Kunsthistoriker. Zugleich ist das
Fach auch nicht an der Ausgestaltung von Curricula, der Formulierung von Priifungsthemen (Stichwort: Zentralabitur), der Legiti-
mation von Lerninhalten und Kompetenzen beteiligt. Bildungsstandards fiir das Fach Kunst werden gegenwirtig in aller Regel
ohne Beteiligung von Kunsthistorikern formuliert” (Kanon 2009: 184; vgl. auch Hattendorft/Tavernier/Welzel 2013 und Busse
2016: 15). Die hier mitschwingende Trennung von Kunstgeschichte und Kunstpiadagogik ldsst sich historisch bis an die Anfénge
der Ficher im 19. Jahrhundert zuriickverfolgen (vgl. Hattendorff 2013: 37 f.). An dieser Situation hat sich auch 2015 nichts gein-
dert: ,,Obwohl Kunsthistoriker*innen an der Lehrerbildung beteiligt sind, spielen Methoden, Inhalte und Kompetenzen im Unter-
richt und in den Bildungspldnen keine fachlich abgesicherte Rolle” (Der Wert der Kunst 2015: 209).

Von diesem Zustand ausgehend, wundert es nicht, dass vonseiten der Kunstgeschichte bisher wenig zum schulischen Kunstunter-
richt und noch weniger zum Dreischritt gearbeitet wurde. Zugleich diirfte jedoch ersichtlich sein, welches Potenzial in Form von
Methoden, Inhalten und Kompetenzen im Umgang mit Bildern die Kunstgeschichte aufgrund ihrer langen Erfahrung und
Fokussierung auf dieses Thema fiir die schulische Praxis der BilderschlieBung bereithilt. Entsprechend fallen Bemiithungen der
Kunstgeschichte aus, die in Form von Projekten ihre , kunsthistorische[n] Themen, Inhalte und Methoden fiir schulische Ver-

mittlungskontexte zur Verfiigung stellen mochte (Kunst lokal — Kunst global 2017: 221).

Da die ,,schulische[n] Vermittlungskontexte nicht naher bestimmt beziehungsweise in Form des Dreischritts konkretisiert wer-
den, droht die Gefahr, dass diese und entsprechende Angebote und Arbeiten ein wenig in der Luft hdngen, also nicht bei der
schulischen Praxis ansetzen. Dieses Problem der Forschung mag mitunter daran liegen, dass — anders als im vorigen Abschnitt
praktiziert — wenn iiberhaupt, nur eine Quellenart herangezogen wird, um die schulische Praxis zu bestimmen. Meist handelt es
sich um Lehrplidne oder Curricula — Leitfaden, Internetangebote, Schulbiicher und Abiture werden nicht beriicksichtigt, sodass
die Annahmen iiber die schulische Praxis entsprechend diffus bleiben (vgl. z. B. Tavernier 2013: 53—-57). Der Dreischritt wird

zwar mitunter am Rande erwihnt (vgl. ebd.: 52), in den weiteren Uberlegungen jedoch nicht beriicksichtigt.

Im Zentrum der kunsthistorischen Bemithungen steht die Projektarbeit. Auch wenn der Anschluss an den Dreischritt fehlt, ist
diese hervorragend dazu geeignet, einzelne Aspekte des Umgangs mit Bildern in der Schule, die von den Curricula gefordert wer-
den, wie die Wissenschaftspropddeutik (vgl. Kriiger/Kranhold 2013: 93 und Kerncurriculum gymnasiale Oberstufe Kunst o. J.: 8),
zu stirken. Gleiches gilt fiir allgemeine padagogische Prinzipien wie die Motivation. Hierzu heifit es riickblickend auf ein Projekt:
,»Als ein besonderer Erfolg der Kooperation [zwischen Universitit, Museum und Schule] ist in diesem Zusammenhang zu werten,
dass die Schiilerin, nach eigenen Aussagen und initiiert durch das Projekt, Lust dazu bekommen hat, sich selbststindig weiter mit
Kunst auseinanderzusetzen: Sie will gemeinsam mit ihren Freundinnen Museen besuchen® (Metz 2013: 106). Anhand dieses

Punkts lésst sich die These formulieren, dass die Motivation nicht zuletzt daher riihrt, dass Projekte dieser Art etwas Besonderes,

vom schulischen Alltag Verschiedenes darstellen.'®! Und genau darin unterscheiden sich diese Bemiihungen der projektorien-
tierten Kunstgeschichte von der Kategorie des Dreischritts, mit der versucht wird, den Schulalltag, die dort stattfindende Praxis zu

beschreiben.

Ein markantes kunsthistorisches Projekt ist in Form eines Schulbuchs, nimlich Buchners Kompendium Kunst. Von der Antike bis

zu Gegenwart, greifbar und wird in einem Aufsatz niher erldutert (vgl. Heckes/Albrecht 2016, Albrecht/Albrecht 201 8).[17J Da
der Dreischritt hierin eine grolere Rolle spielt und das Medium dem konkreten Unterricht nahesteht, lohnt eine néhere Betrach-
tung. Das Schulbuch ist deutlich vom Dreischritt bestimmt (vgl. Heckes/Albrecht 2016: 8—19; Abb. 4). In den zugehorigen
Reflexionen wird zunéchst die Bedeutsamkeit des Bildes fiir die Gesellschaft und damit auch jene des Kunstunterrichts hervorge-
hoben (vgl. Albrecht/Albrecht 2018: 315-317). Es folgt eine zentrale These: ,,Und nun kommt die Kunstgeschichte ins Spiel:
Denn iiberall dort, wo iiber das Bild gesprochen wird, wo es beschrieben und analysiert wird, wo es in einen historischen Kontext
gestellt und bewertet wird, greift die Kunstpidagogik traditionell auf das methodische Instrumentarium der Kunstgeschichte
zuriick” — in der zugehorigen Anmerkung heifit es dann prizisierend: ,,Vorwiegend auf das ikonografische und ikonologische Erk-
larungsmodell von Panofsky“ (ebd.: 317 mit Anm. 13). Damit ist nicht nur eine These zum Verhiltnis von Kunstgeschichte und
Kunstpadagogik, sondern mit dem Verweis auf Panofsky auch eine zum Ursprung des Dreischritts formuliert. Beide Thesen gilt
es in Zukunft zu priifen, da sie sich immer wiederfinden: Kann die Kunstgeschichte als fester Bezugspunkt der Kunstpddagogik
fungieren? Dies wiirde implizieren, dass das dortige Wissen fix ist. Ist Panofsky der Urheber des Dreischritts? Dies bedeutet, dass

der Dreischritt mit dessen Uberlegungen iibereinstimmt beziehungsweise sich aus diesen ergibt.

Seite 28 von 71



Zeitschrift Kunst Medien Bildung, ISSN 2193-2980
https://zkmb.de/author/julia/, 27. Juni 2026

Noch ein weiterer Punkt ist in Bezug auf den Dreischritt hervorzuheben. Und zwar heifit es: ,,Wenn es also um die Vermittlung
der reflektiven Bildkompetenz im Schulunterricht geht, beruht diese auf zwei Saulen: erstens auf der ,Betrachtung der Form* im
Sinne einer sprachlich strukturierten Beschreibung mit anschlieBender ,Analyse der kiinstlerischen Mittel* und zweitens auf der
JBildinterpretation’, die mit unterschiedlichen Fragen unter Heranziehung von zum Beispiel auch schriftlichen Quellen den his-
torischen Kontext des Kunstwerks zu ermitteln versucht (Albrecht/Albrecht 2018: 319). Hier wird der Dreischritt also
differenziert in einen Teil, der allein tiber die Auseinandersetzung mit dem Bild funktioniert (Beschreibung, Analyse), und einen,
bei dem Zusatzinformationen notig sind (Interpretation). Jedoch bietet das Schulbuch dann eine Version der Interpretation an, die
ohne iiber das Bild hinausreichende Kenntnisse auskommt (Abb. 5): ,,Sie arbeitet heraus, welche Effekte der Einsatz der
beobachteten kiinstlerischen Mittel erzeugt (z. B. der Raumeindruck durch Fluchtlinien). Es handelt sich noch nicht um eine in-
haltliche Deutung* (ebd.: 322). Was hier als ,,Interpretation” (Abb. 5) bezeichnet wird und von der ,,inhaltliche[n] Deutung® unter-
schieden ist, fungiert in anderen Konzeptionen als Teil der Analyse, bei der gilt: ,,Wesen, Struktur und die jeweilige Wirkung der
Gestaltungsmittel werden benannt und untersucht” (Abb. 2). Somit findet sich nicht nur eine Unklarheit innerhalb des Texts, son-

dern es entsteht auch ein Widerspruch zu anderen Konzeptionen des Dreischritts — beides wird jedoch nicht thematisiert.

Fiir die inhaltliche Deutung wird nun betont, dass sie im Schulunterricht schwerlich umzusetzen ist (vgl. ebd.: 323 f.). Weiterhin
gilt: ,Zudem lassen sich viele der jiingeren kunsthistorischen Methoden kaum im Unterricht anwenden, weil die dafiir erforder-
lichen Wissensvoraussetzungen nicht vorhanden sind. Kein Wunder also, dass die Methoden im Kunstunterricht zumeist immer
noch auf der Stilgeschichte WolfHins und der Ikonologie Warburgs und Panofskys basieren, wissenschaftliche Vorgehensweisen,
die zu Beginn des 20. Jahrhunderts entwickelt wurden® (ebd.: 324). Abgesehen davon, dass fraglich ist, ob die genannten Method-
en weniger voraussetzungsreich sind als nicht ndher benannte jiingere, wird ersichtlich, dass die Interpretation ein recht diffuser

Teil des Dreischritts ist, der den Schulunterricht potenziell vor Schwierigkeiten stellt.

Der Verweis auf Methoden der BilderschlieBung, die die Kunstgeschichte dem schulischen Kunstunterricht zu bieten hat, fiihrt
weit tiber die Forschungen zu diesem hinaus. Gleichwohl kann man bei der Auseinandersetzung mit dem Dreischritt auf gute Vo-
rarbeiten der Kunstgeschichte zuriickgreifen, die sich mit den Methoden des Fachs auseinandergesetzt und diese aufgearbeitet
hat, sei es in Form von Uberblicken (z. B. Brassat/Kohle 2009) oder Arbeiten zu einzelnen Methoden, wie der Ikonografie (z. B.
Biittner/Gottdang 2019).

SchlieBlich sind historische Aufarbeitungen des Schulunterrichts durch die Kunstgeschichte, die sich auch in dieser Hinsicht als
historische Wissenschaft zu erkennen gibt, zu nennen (vgl. z. B. Imorde/Zeising 2018). Es geht etwa darum, ,,Bildungskonzepte,
Methoden und Ideologien, denen die Vermittlung von Kunstgeschichte in der Schule unterworfen ist, historiographisch in den
Blick zu nehmen* (Imorde/Loftredo/Zeising 2018: 4). Die Verbindung zu aktuellen Problemen wird dabei meist nur am Rande er-
wihnt. Das Potenzial historischer Forschung besteht jedoch darin, aktuelle Probleme konsequent zu historisieren, das heifit, ihre

Urspriinge in der Vergangenheit aufzudecken oder historisch vergleichbare Probleme samt Losungen aufzuzeigen.

Zusammenfassend lésst sich fiir das Fach der Kunstgeschichte festhalten, dass sie sich wenig mit der gegenwirtigen schulischen

Praxis befasst, sondern hochstens eklektisch Einzelelemente thematisiert. Folgende Einzelpunkte gilt es festzuhalten:

m Die Kunstgeschichte thematisiert stark historischen Schulunterricht.

= Wenn der aktuelle Schulunterricht angegangen wird, so geschieht dies auf einer allgemeinen Ebene (Quellen: Lehr-
plédne, Curricula) und trifft damit die schulische Praxis (Quelle: Leitfaden, Internet, Schulbiicher, Abiture, Lehr-
plédne, Curricula) nur bedingt.[18]

= Im Zentrum steht dabei die Projektarbeit, die sich ebenfalls stark von der alltiglichen Praxis unterscheidet.

m Das Verhdilmis von Kunstgeschichte und Kunstpddagogik ist unklar.

= Ebenso verhilt es sich mit der Rolle von Erwin Panofskys Analyseschema, das oft als Grundlage des Dreischritts
angegeben wird, ohne dies niher auszufiihren.

» Es herrschen Widerspriiche innerhalb der einzelnen Uberlegungen zum Dreischritt (z. B. bei Albrecht/Albrecht)
sowie zwischen verschiedenen Uberlegungen (z. B. ebd. und Abb. 2). Diese potenziell fruchtbaren Unterschiede
werden jedoch nicht thematisiert, sodass sie zu Unklarheiten werden.

m Durch ihre Erfahrung im Umgang mit Bildern bietet die Kunstgeschichte einen reichen Fundus an Moglichkeiten,

die fiir die Auseinandersetzung mit dem Dreischritt unverzichtbar sind und die es zu nutzen gilt.
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Bildwissenschaft

Aktuell wird in der Schule ein weiter Bildbegrift verwendet, der sich nicht auf Kunstwerke beschrénkt: ,Bilder [werden] hier vers-
tanden als umfassender Begriff fiir zwei- und dreidimensionale Objekte, Artefakte, visuell geprigte Informationen, Prozesse und
Situationen visueller Erfahrung” (Einheitliche Priifungsanforderungen in der Abiturpriifung 2005: 4 und z. B. Kerncurriculum
Hessen Sek. 1: 11, Anm. 1). Sofern sich die Kunstgeschichte mit Kunstwerken und deren Geschichte, also nur mit speziellen Bild-

phdnomenen, befasst, wie es hiufig der Fall ist (so z. B. bei Baumstark 2013), muss die Bildwissenschaft auf ihren Umgang mit

dem Schulunterricht hin befragt werden.'”) Wo dies nicht der Fall ist und die Kunstgeschichte Bilder jedweder Art behandelt,
eriibrigt sich dies (so z. B. bei Albrecht/Albrecht 2018).

Eine Auseinandersetzung mit dem Schulunterricht findet sich in der Bildwissenschaft noch seltener als in der Kunstgeschichte.
Und dabei wird noch stirker im Allgemeinen verblieben als dort (so z. B. bei Sachs-Hombach 2005), sodass keine Arbeiten zum
Dreischritt gefunden werden konnten. Ahnlich wie bei der Kunstgeschichte bietet die Bildwissenschaft jedoch vielfiltige Ange-
bote, deren man sich bei einer genaueren Auseinandersetzung mit der schulischen Praxis der BilderschlieBung bedienen kann (fiir

die Kombination von Bildwissenschaft und Kunstpiadagogik allgemein vgl. Wendemuth 2018).

Kunstpadagogik

Aufgrund des geringen Interesses am Schulunterricht ist der Forschungsstand zum Dreischritt in Bezug auf die Kunstgeschichte
und die Bildwissenschaft recht iibersichtlich. Schwieriger wird es bei der Kunstdidaktik, die sich stark mit dem schulischen Kuns-
tunterricht befasst, da sie primér fiir die Lehrerbildung zusténdig ist. Das Skizzenhafte der folgenden Darstellung wird somit um-

so stirker ausfallen. Es werden dabei unterschiedliche Textsorten besprochen, um einen Uberblick zu geben.

Zunichst interessiert ein Lexikoneintrag zur ,,Bildanalyse“ von Michael Grauer (2016), da dieser Eintrag dem Dreischritt am
nédchsten kommt und anzunehmen ist, dass darin eine Standardmeinung dargestellt wird. Dort wird vor allem ein Durchgang
durch die kunsthistorischen Methoden geliefert, wobei jene weniger interessieren, die ,historische Beziige und thematische
Verflechtungen® beriicksichtigen, da im schulischen Kontext eine ,,werkimmanente Vorgehensweise* bevorzugt wird (ebd.: 40).
Als gangbar werden Panofskys Uberlegungen charakterisiert: ,,Seine Werkanalyse gliedert sich in drei Stufen. Man kann darin
die basalen Fragestellungen jeder Begegnung mit Kunst erkennen: Was? — Wie? — Warum?“ (ebd.). Diese Gleichsetzung wird
nicht begriindet und bleibt ebenso fraglich wie die Zuordnung der ,,Komposition“ zur ersten Stufe (ebd.) — auch zu fragen wire,
ob es nicht weitere basale Fragestellungen gibt wie etwa danach, wann ein Werk von wem gefertigt worden ist. Gleichwohl ist der
Dreischritt klar erkennbar (vgl. Abb. 1-4). Wihrend wir diesem Punkt bereits mehrfach begegnet sind, ist ein anderer bislang
nicht angesprochen worden. So gilt: ,,[Gliiltige Ansitze und verbindliche Vorgehensweisen, die einfach zu erlernen und anzuwen-
den sind, fehlen dem Fach Kunstgeschichte heute® (ebd.: 42). Wenn man dies nicht als Einladung verstehen mochte, sich aussch-
lieBlich mit dlteren Vorgehensweisen der Kunstgeschichte zu befassen, ist das Problem angesprochen, dass die Kunstgeschichte

der Kunstpidagogik nicht einfach als feste Grofie im Sinne einer Orientierungswissenschaft dienen kann, sondern dass auch dort

zu kléren ist, wie Bilder zu erschlieBen sind.lzoJ Es wird die Frage eroftnet, ,,auf welche Kunstgeschichte sich die Kunstdidaktik
beziehen soll“ (Preuss 2014: 1).

Eine andere Art der Arbeit, nimlich eine Monografie zum Umgang mit Bildern im Kunstunterricht, legt Klaus-Peter Busse vor. In-
haltlich ldsst sich an das soeben Ausgefiihrte anschlieen, namlich dass ,,bis heute der kunstpddagogische Umgang mit der Kunst-
geschichte als sehr unbefriedigend anzusehen ist (2016: 9). Die Unzufriedenheit kommt durch eine unklare Position der Kunst-
padagogik in Bezug auf die Kunstgeschichte zustande, der es nicht gelingt, die Kunstgeschichte mit ihren spezifischen Kompe-
tenzen und Standards in den Unterricht zu integrieren (vgl. ebd.: 7-19) — im Gegensatz zu Grauer wird die Kunstgeschichte hier
als fester Bezugspunkt verstanden. Beim Versuch, hierfiir einen gangbaren Weg aufzuzeigen, kommen am Rande drei Aspekte

des Dreischritts zur Sprache.
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Erstens wird auf die Rezeption von Panofskys dreigliedrigem Modell durch die Kunstpadagogik hingewiesen und diese
Sichtweise kritisiert, das heift, es wird eine historische Aufarbeitung des Dreischritts angesprochen, jedoch nicht konsequent
durchgefiihrt (vgl. ebd.: 65 f.).

Zweitens stellt Busse folgendes Problem heraus: ,,Das Problem vieler (vermeintlich kunsthistorisch gedachter) Unterrichtsvorsch-
lage (auch im Zentralabitur) liegt darin, gelernte Begriffe zum Verstdndnis von Kunstwerken von Schiilerinnen und Schiilern an-
wenden zu lassen, statt Werke zuvor in ihrem Eigensinn zu erfassen: Vielleicht kann man die Gemilde C. D. Friedrichs mit den
Fotografien Andreas Gurskys vergleichen, indem man raumliche Perspektiven, Betrachterstandpunkte und Darstellungsinhalte ver-
gleicht. Dies wiirden Schiilerinnen und Schiiler in ihrem Unterricht lernen, und sie wenden die vorgegebenen Analyseraster als
vorgegebene Blickfelder an, statt sie in der Wahrnehmung zu entdecken. Beriicksichtigt man in einer solchen Unterrichtssituation
den Eigensinn der Werke von Friedrich und Gursky, miisste beispielsweise die unterschiedliche Grofe dieser Werke anschaulich
werden. Erfahrbar ist dies im Klassenzimmer kaum. Die Vermittlung von Kunstgeschichte gelingt erst dann erfolgreich, wenn
man Kindern und Jugendlichen Empirie im Umgang mit Kunstwerken ermoglicht. Mit Begriften, Rastern und Schematisierungen
erfasst man den Eigensinn eines Werkes nicht“ (ebd.: 81). Mit dieser Sichtweise wird die gingige Schulpraxis des Fachs Kunst,

die im Klassenraum stattfindet, dort Klausuren und Abiture schreibt und hierfiir Leidfiden, Schulbiicher und mehr entwickelt hat,

hart kritisiert — denn hierfiir sind Begriffe, Analyseraster und Schematisierungen wie eben der Dreischritt notwendig.mJ Bei der
vorgeschlagenen Alternative, nimlich dem Projektunterricht vor Ort, stellt sich dann jedoch wiederum die Frage, ob dies in der
Schule realiter und allgemein umsetzbar ist. Dies zeigt auch hier, dass nicht an der konkreten Unterrichtspraxis angesetzt und gear-
beitet wird, ein Eindruck, der auch dadurch verstirkt wird, dass als Quellen keine spezifischen Leitfdden, Schulbiicher oder Cur-
ricula herangezogen werden, sondern sich einerseits auf Diskurse in der Forschungsliteratur und andererseits alleine auf Verord-
nungen zu einem gewiinschten Kunstunterricht, wie die Charta von Venedig und die Konvention von Faro, gestiitzt wird (vgl. z. B.
ebd.: 67, Anm. 54).

Drittens — und in einem gewissen Gegensatz zum zuvor Dargestellten — schlidgt Busse vor: ,,Wahrnehmen, Erkunden und
Beschreiben fiihren zu Erkenntnissen und Lernfortschritten; sie sind Inhalte des Skripts des Analysierens und Begriindens, um Be-
hauptungen und Hypothesen abzusichern® (ebd.: 85). Hierin kann man eine gewisse Niahe zum Dreischritt erkennen. Irritierend
wirkt dabei, dass zwar gesagt wird, die einzelnen Schritte ,,bauen aufeinander auf: Ohne Wahrnehmung funktioniert eine Analyse
nicht“, danach jedoch die Denkfigur des ,,hermeneutischen Zirkels“ hervorgehoben wird, also ein ,,Pendeln zwischen Wahrneh-
mung, Beschreibung und Untersuchung (ebd.: 86). Im Detail besprochen wird dies jedoch nicht, und ich werde spiter bei der
Kritik des Dreischritts hierauf zuriickkommen (Abs. IV).

Insgesamt arbeitet sich Busse wenig an der konkreten schulischen Praxis ab, sondern schligt vielmehr eine eigene Konzeption
vor, die um andere Punkte herum strukturiert ist (Abb. 6). Da Busses Uberlegungen vielfiltige Anregungen und Moglichkeiten bi-

eten, wire nun die Frage, wie sich die aktuelle Schulpraxis mit diesen Punkten kombinieren lisst.

Als Nichstes interessiert ein Forschungsprojekt, das immer wieder und sehr intensiv mit dem Dreischritt zu tun hat, ndmlich das
2010 erstmals zusammengekommene European Network for Visual Literacy, mit dem das Ziel verfolgt wird, ,.ein besser begriin-
detes Kompetenzmodell* fiir den Kunstunterricht zu entwickeln (Wagner 2018a; vgl. Wagner/Schonau 2016). Hierbei fand unter
anderem eine ,empirische Bestandsaufnahme der Lehrplankonzepte in den europdischen Landern® statt (Wagner 2018a; vgl.
Kirchner 2016). Im Kompetenzstrukturmodell sind die Elemente des Dreischritts unter den Bezeichnungen ,,Beschreiben®, ,,Un-
tersuchen” und ,,.Deuten” vorhanden (Abb. 7; Wagner/Schonau 2016: 116, 123, 117 f.). Wenngleich diese Punkte mit anderen ver-
mischt werden, wird durchaus der Dreischritt erkannt: ,,Beschreiben, Untersuchen, Deuten und Beurteilen werden in der Schule
als methodische Schritte in eben dieser Reihenfolge gelernt (ebd.: 114). Trotz dieses Zugestindnisses wird der Dreischritt nicht
eigens behandelt. Es wird jedoch klar, dass es sich um ein Phianomen handelt, das iiber Deutschland hinausreicht, was fiir eine in-

ternationale Behandlung des Dreischritts von Interesse ist.

Im Zuge dieses Projektes hat Ernst Wagner nach Auswertung der deutschen Lehrpline tabellarisch den ,,weitgehenden Konsens*

dariiber angegeben, was zu lehren ist: ,,Schiilerinnen und Schiiler sollen demnach Folgendes gewinnen:

1. Bewusstsein fiir die Geschichtlichkeit von Bildern und Objekten;
2. Bewusstsein fiir die Notwendigkeit eines methodischen Zugangs zu Bildern und Objekten;
3. Exemplarische Einblicke in einzelne gestalterische Positionen und Werke* (Wagner 2018b: 106).
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(221 Wichtiger ist hier die Angabe, wie ,, Kunstlehrer einen pragmatischen und intel-

Ob dies im Einzelnen stimmt, sei dahingestellt.
ligenten Weg gefunden® haben, diese Punkte umzusetzen (ebd.: 107). Dabei werden nun, neben anderen, die Elemente des
Dreischritts erkennbar, wenn die ,,Beschreibung des unmittelbaren Eindrucks®, die ,,Herausarbeitung der jeweils spezifischen For-
m-Inhalt-Relation“ sowie die ,, Interpretation” genannt werden (ebd.). Fiir den dritten Schritt, die Interpretation also, entwickelt
Wagner dann eine differenzierte Sichtweise in Form einer Theorie der Narrative, an die bei weiteren Uberlegungen angeschlossen
werden konnte (vgl. ebd.: 108-119). Somit ist der seltene Fall gegeben, dass explizit an einem Punkt des Dreischritts gearbeitet
wird — leider wird der Dreischritt dabei nicht als ganzer behandelt, sodass zu fragen bleibt, was die Uberlegungen Wagners zur In-

terpretation fiir diesen bedeuten.

Aufschlussreich ist eine weitere These Wagners: ,Interessant ist hier eine Beobachtung am Rande: Uber die Konzentration auf zu
erzielende Lernergebnisse/ Schiilerkompetenzen kann offensichtlich viel leichter ein Konsens auch zwischen verschiedenen
,Lagern® erreicht werden, als iiber die Verstidndigung anhand fachdidaktischer Positionen. Vielleicht liegt darin auch ein Grund,
warum viele deutsche Professoren sich nicht so recht auf diesen Ansatz einlassen konnen. Fiir deren Berufsbild ist Profilierung
und vor allem Abgrenzung wichtiger als an Praxis orientierte Konsensbildung“ (Wagner 2018a). Hiermit konnte erklért werden,
weshalb sich so wenig mit der schulischen Praxis beschiftigt wird, die mittels des Dreischritts in ihrer Grobstruktur recht einfach
zu fassen ist. Dies bedeutet nicht, dass sich in einem weiteren Forschungsschritt nicht auch innerhalb der Struktur des Dreischritts

eine Vielzahl von Varianten feststellen liefe.

Eine groBe Rolle spielt der Dreischritt ebenfalls bei Magdalena Eckes (2018). Zunichst liefert sie mit dem Schaubild aus einem
Lehrerheft aus dem Jahr 1986 einen Beleg, der zeigt, dass der Dreischritt bereits vor den aktuell giiltigen Abiturerlassen und Cur-

ricula relevant war (Abb. 8). Weiterhin zeigt sie durch einen Vergleich mit einer jiingeren Anleitung zur Werkbetrachtung eine

Entwicklung auf, da in diesem Fall etwa der erste, subjektive Eindruck hinzukommt (vgl. ebd.: 123—125).[23] Fiir eine His-

torisierung des Dreischritts ist auf diese Weise ein Weg gewiesen.

Das Anliegen von Eckes besteht darin, zu fragen, wie mit den subjektiven Momenten bei der Auseinandersetzung mit Bildern

umzugehen ist — eine klassische und stets aktuelle Frage.[24] Dabei interesseiert sie in erster Linie die Beschreibung: ,,Uber diese
subjektive Priagung bei allen beschreibenden und interpretierenden Subjekten zu sprechen, diese in Ansehung der betrachteten
Objekte wahrnehmbar zu machen, sollte zentrales Anliegen von Bildbetrachtung sein. Dabei reicht es nicht, zu Beginn eine kurze
emotionale AuBerung zuzulassen, die sodann von der ,richtigen‘ objektiven Erkenntnis korrigiert wird. Wenn Beschreibung — und
damit alles, was auf sie folgt — subjektiv geprigt ist, sollte diese Prigung soweit moglich bei jedem offengelegt und die ent-
sprechenden Ergebnisse vor diesem Hintergrund und mit Bezug auf das Objekt selbst verhandelt werden“ (Eckes 2018: 128).
Wie dies konkret aussehen soll, wird leider nicht gesagt. Gleichwohl begegnet hier nun der seltene Fall, dass sich explizit mit dem
Dreischritt befasst wird, um ein Problem zu identifizieren und dafiir eine Losung anzubieten. Ein solches Vorgehen kann als Vor-
bild fiir eine vertiefende Auseinandersetzung angesehen werden — auf das thematisierte Problem wird spéter zuriickgekommen
(Abs. IV). Im Anschluss daran wire etwa zu erarbeiten, wie sich der zitierte Anspruch Eckes unterrichtspraktisch umsetzten lisst,
welche Vorbilder es fiir den Anspruch gibt, was das fiir die Wahrnehmung und Beschreibung Gesagte fiir den Dreischritt als

ganzen bedeutet oder welche Alternativen sich hierzu anbieten.

Greift man einzelne Schritte des Dreischritts heraus, so finden sich in der Kunstpidagogik auch hierzu vielfiltige Uberlegungen,
auf die bei einer genaueren Behandlung zuriickgegriffen werden kann. Stellvertretend seinen nur die ,,Topoi des Sehens und Be-
trachtens®, also die ,.ersten Schritte einer Werkbegegnung®, genannt, die Alexander Glas systematisch zu erfassen versucht (2018:
23). Hier stellt sich dann immer die Frage, was diese Arbeiten fiir den Dreischritt bedeuten beziehungsweise wie sie fiir dessen

Bearbeitung fruchtbar gemacht werden konnen.

Wie bei der Kunstgeschichte so finden sich auch in der Kunstpidagogik Uberblicke, auf die bei der Auseinandersetzung mit dem
Dreischritt zuriickgegriffen werden kann. Zwei Richtungen fallen hierbei besonders ins Auge. Einmal hat Christiane Schmidt--
Maiwald unterschiedliche Analysemethoden zusammengetragen (2016 und 2018). Dies weist eine grole Néhe zu entsprechenden
Arbeiten aus der Kunstgeschichte auf und betrifft in erster Linie die Interpretation. Das andere Mal hat Sidonie Engels eine fach-
historische Studie vorgelegt, die Kunstbetrachtung in der Schule herausarbeitet (2015). Obgleich das Handbuch der Kunst- und
Werkerziehung als Quelle und die Zeit von 1953 bis 1979 im Zentrum stehen, finden sich vielfiltige Verweise, die weit dariiber hi-

nausgehen und die dabei helfen, den Dreischritt historisch wie systematisch besser zu verorten.
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Zusammenfassend lésst sich festhalten, dass sich einige Punkte mit jenen aus der Kunstgeschichte decken und andere hinzukom-

men. Im Einzelnen handelt es sich um Folgendes:

m Es wird oft Panofsky als Grundlage des Dreischritts genannt, ohne dies im Detail darzulegen; vereinzelt wird dies
kritisiert, jedoch ebenfalls ohne genauere Begriindung.

m Das Verhdaltnis von Kunstgeschichte und Kunstpidagogik wird diskutiert und mitunter die fruchtbare Frage gestellt,
wie die Kunstpidagogik mit welcher Art von Kunstgeschichte umgehen soll.

= Auch die Kunstpiadagogik orientiert sich stark am — in vielerlei Hinsicht absolut wiinschenswerten — Projektunter-
richt statt an der realen schulischen Praxis.

= Dies zeigt sich auch an den herangezogenen Quellen. Forschungsliteratur, Lehrpliane, Curricula oder auch die Char-
ta von Venedig oder die Konvention von Faro werden beachtet, nicht jedoch unterrichtsnahe Quellen wie Leitfi-
den, Schulbiicher, Internet und Abiture.

= In Andeutungen lassen sich Fragen an den Dreischritt erkennen, wie jene, ob dieser linear oder pendelartig zu
durchlaufen ist (Busse). Eine intensive Diskussion fehlt jedoch (vgl. Abs. IV).

= Grundsitzliche Fragen, wie der Umgang mit der Subjektivitit in der Auseinandersetzung mit Bildern, werden in
Bezug auf den Dreischritt aufgeworfen (Eckes). Dies geschieht in kurzen Aufsétzen. Eine intensive Aufarbeitung
fehlt.

= Fiir eine Historisierung des Dreischritts finden sich vereinzelt Hinweise, ohne dass diese konsequent zusammenge-
tragen worden sind.

= Sowohl in historischer als auch in methodischer Hinsicht stehen viele Ansatzpunkte bereit, die zur Aufarbeitung

des Dreischritts herangezogen werden kénnen.

Il Vorteile des Dreischritts Beschreibung - Analyse - Interpretation

Um die schulische Praxis der BilderschlieBung weiter zu ergriinden, wird nun die Frage gestellt, welche Vorteile der Dreischritt
mit sich bringt, was also dazu gefiihrt hat, dass er die Schulpraxis aktuell bestimmt. Damit wird gleichsam eine weitere Erklarung

fiir den Dreischritt geliefert. Es werden in einer losen und offenen Reihenfolge acht Vorteile benannt.

= Zunichst bringt der Dreischritt in dem Sinn eine recht grole Transparenz mit sich, dass die Schiiler*innen wissen,
was sie der Reihe nach tun sollen und worauf das Ganze hinauslduft.

= Dann bedeutet der Dreischritt im Hinblick auf das in einer Unterrichtseinheit und Priifung Bewiltigbare ein
geeignetes Pensum. Es wird nicht zu viel von den Schiilern*innen verlangt. Die Komplexitit ist auf ein bewaltig-
bares Mal3 reduziert.[25]

= Aufgrund der Ubersichtlichkeit ist der Dreischritt — der selbst bildhafte Ziige besitzt — einprigsam und kann gut
gelernt

= Der Dreischritt ist intuitiv nachvollziehbar, er kniipft in weiten Teilen an die Lebenswelt der Schiiler*innen an.
Damit geht eine gewisse Motivation einher.

= Aufgrund der vorigen Punkte gibt der Dreischritt den Schiilern*innen Sicherheit im Lernen und Vorbereiten auf
eine Priifung.

= Der Dreischritt ist kompetenzorientiert, das heifit, es werden mit dem Beschreiben, Analysieren und Interpretieren
Kompetenzen angesprochen, die die Schiiler*innen besitzen sollen, und keine reinen Wissensinhalte. Damit passt
der Dreischritt zur aktuellen Ausrichtung der Schule — dabei ist zu beachten, dass er bereits vor der allgemeinen
Kompetenzorientierung existierte (Abb. 8).

= Bei den einzelnen Elementen handelt es sich um sinnvolle Kompetenzen, sowohl zur erfolgreichen Bewiltigung des
Alltags als auch fiir das spitere Berufsleben. Wer etwa nach dem Weg gefragt wird, muss ebenso beschreiben kon-

nen wie ein/e Journalist*in.
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= Der Dreischritt deckt die fiir das Abitur vorgeschriebenen Anforderungsbereiche und Operatoren ab (vgl. OAVO, §
25 [4)/[5], und Operatoren im Fach Kunst, Landesabitur 2020).[26]

IV Ein Problem des Dreischritts Beschreibung - Analyse -
Interpretation

Wenn der Dreischritt ausschlieflich Vorteile mit sich brichte — was an sich ein Ding der Unméglichkeit ist, da nichts perfekt ist
—, wire er fiir die Wissenschaft von geringem Interesse. Die Wissenschaft befasst sich primir mit Problemen, mit offenen Fra-
gen, die sie zu 16sen versucht. Im Sinne einer Skizze soll hier allein auf ein grundlegendes Problem des Dreischritts aufmerksam
gemacht werden, namlich das sukzessive Abarbeiten auf sicheren Grundlagen — weitere Probleme sind bereits in Form von Wider-

spriichen und Unklarheiten begegnet.

Dass der Dreischritt vom Gedanken eines schrittweisen Abarbeitens bestimmt ist beziehungsweise einen solchen den Schiilern*in-
nen vermittelt, wird schon daran ersichtlich, dass er eine nummerische Gliederung besitzt (Abb. 1-4). Es liegt auf der Hand, dass
die Schiiler*innen zuerst das Bild beschreiben, es zweitens analysieren und drittens interpretieren werden. Diese Idee des sukzes-
siven Abarbeitens begegnet auch in der Forschung, wenn Klaus-Peter Busse, wie oben bereits zitiert, angibt, die einzelnen
Schritte ,,bauen aufeinander auf* und zur Konkretisierung hinzuftigt: ,,Ohne Wahrnehmung funktioniert eine Analyse nicht*
(2016: 86). Vergleichbares findet sich auch bei Anna Elisabeth Albrecht und Stephan Albrecht, die der ,,Bildbeschreibung”
attestieren, dass sie ,,als Grundlage jeder formalen wie kiinstlerischen Bildanalyse vorausgehen muss* (2018: 321). Mit diesen
Aussagen wird auch ein anderer Aspekt deutlich. Wenn némlich das Eine auf dem Anderen aufbaut, ist impliziert, dass das Eine
dem Anderen einen festen Halt gibt, dass also auf eine sichere ,,Grundlage* aufgebaut wird. Niemand mochte gerne auf Sand
bauen — ein Zuriickkommen auf schon Bewiltigtes ist im Dreischritt nicht vorgesehen. Zu dieser sicheren Grundlage sind auch

die Angaben zum Bild und zum/zur Kiinstler/-in zu rechnen, die sich ,normalerweise bei der Abbildung“ (Abb. 1) finden und nur

erfasst und nicht erarbeitet werden miissen (Abb. 3).[27] Sie stehen fest, bilden einen festen Rahmen. Wenn man den Aufgaben-
stellern nicht unterstellt, dass sie die Schiiler*innen in die Irre fiihren wollen, sind diese Angaben wohl als richtig anzusehen. Ten-
denziell wird beim bisher Angefiihrten die Vorstellung erkennbar, dass man sich beim Durchlaufen des Dreischritts immer weiter
vom Sicheren zum Unsicheren bewegt, denn das Bild ist zu einem bestimmten Zeitpunkt von einer bestimmten Person erstellt
worden, mit etwas Training wird man das Bild so beschreiben, wie es ist, und eventuell auch noch die vorhandenen bildnerischen
Mittel auf ihre Wirkung hin analysieren konnen, wohingegen dann die Interpretation recht weitgefachert und unsicher ist, vor

allem, wenn man darunter auch die ,,personliche, subjektive Wertung des Bildes“ versteht (Abb. 2).

Dass die umrissene Sichtweise problematisch sein konnte, wird bei Busse bereits angedeutet, indem er ein ,,Pendeln zwischen
Wahrnehmung, Beschreibung und Untersuchung” fordert (2016: 86). Auch Magdalena Eckes Betonung der subjektiven Elemente
der Wahrnehmung spricht dafiir, dass das im Dreischritt vermittelte Vorgehen nicht tragfihig ist und revidiert werden muss
(2018). Dabei ist zu betonen, dass das Ergebnis nicht (wortlich) in subjektiver Gleichgiiltigkeit enden darf, da dies mit einer
nachvollziehbaren Bewertung, die sowohl in der Wissenschaft als auch in der Schule gefordert ist, nicht vereinbar wére.lzg]

Das Problem soll nun néher geklirt werden. Worin besteht das Problem genau? Die Kritik betrifft zundchst die Annahme, dass es
sichere Grundlagen in Form von gesichertem Wissen géibe. Dabei handelt es sich erkenntnistheoretisch um eine klassische Idee,
die mit Karl Popper als ,,Erkenntnistheorie des Alltagsverstandes™ oder ,,Kiibeltheorie des Geistes” bezeichnet werden kann
(1984b: 61). Der zentrale Gedanke ist, dass wir wie ein Kiibel, der zunéchst leer ist, mit Wissen gefiillt werden (vgl. ebd.: 62 f.).
Man weil3 nicht, welche/r Kiinstler/-in fiir das Bild verantwortlich ist, und liest es nach, man weif3 nicht, wie das Bild aussieht,
offnet die Augen und beschreibt es usw. Diese Auffassung entspricht dem alltdglichen Vorgehen und wirkt deshalb einleuchtend.
Gleichwohl ist sie nicht haltbar, da damit ,,angeborene Dispositionen ausgeklammert werden, die dafiir verantwortlich sind, wie
man welche Dinge entschliisselt (ebd.: 64). Erkenntnis ist demnach kein Fiillen eines vorab leeren Kiibels, sondern ein ,,Entschliis-
seln durch Versuch und Fehlerelimination (ebd.): ,,Alles erworbene Wissen, alles Lernen besteht in der Veranderung (moglicher-
weise Verwerfung) irgendeines Wissens oder einer Disposition, die schon vorhanden waren; und letzten Endes in der Verin-

derung angeborener Dispositionen“ (ebd.: 72). Damit wird auch, und dies ist fiir die Schule relevant, deutlich, dass es um eine
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spezielle Art des Lernens und Lehrens geht.

Im letzten Zitat wird zudem ersichtlich, dass mit den sicheren Grundlagen auch die Moglichkeit eines sukzessiven Abarbeitens
verloren geht. Denn die ,,Verdnderung (moglicherweise Verwerfung) irgendeines Wissens oder einer Disposition* betriftt
potenziell auch die vorherigen Schritte. Bei jedem Schritt steht alles auf dem Spiel. Fiir die Kunstgeschichte hat Panofsky dies
pragnant formuliert: ,,Jede Entdeckung einer unbekannten historischen Tatsache und jede neue Interpretation einer bekannten
,passt’ entweder in die herrschende allgemeine Konzeption und bestitigt und bereichert sie dadurch, oder sie zieht eine subtile

oder sogar fundamentale Anderung der herrschenden allgemeinen Konzeption nach sich und wirft damit neues Licht auf alles,

was bisher bekannt war* (2002: 15).[29J

Mit dem Ausgefiihrten wird deutlich, dass der Dreischritt mit Annahmen operiert, die falsch sind. Hierin besteht ein Problem.

V Losungsvorschlage zu einem Problem des Dreischritts
Beschreibung - Analyse - Interpretation

Ein Problem des Dreischritts steht nun vor Augen. Fiir dieses gilt es Losungsvorschlige zu machen, die so geartet sind, dass sie in
der schulischen Praxis realistisch umsetzbar sind, wenngleich es im Zuge einer Skizze nicht immer moglich ist, konkrete Unter-
richtsszenarien vorzustellen. Es muss sich dabei auf fiinf Ideen beschrinkt werden. Zugleich wird hier exemplarisch gezeigt, wie

eine Auseinandersetzung mit der bisherigen Forschung aussehen konnte.

Eine erste Losungsmoglichkeit deuten die oben besprochenen Uberlegungen von Eckes an, indem sie feststellt: , Wenn Beschrei-
bung — und damit alles, was auf sie folgt — subjektiv geprigt ist, sollte diese Pragung soweit moglich bei jedem offengelegt und
die entsprechenden Ergebnisse vor diesem Hintergrund und mit Bezug auf das Objekt selbst verhandelt werden® (2018: 128; vgl.
Abs. II). Das heif3t also, dass bei der Bearbeitung eines jeden Schritts des Dreischritts die subjektiven Komponenten des Tuns —
bei Popper wiren dies die eigenen Prigungen und das eigene Vorwissen — herausgestellt werden miissen. Sie werden Teil des zu

Bearbeitenden und werden damit objektiviert (vgl. Bourdieu 1988: 10).

Die zweite Variante greift jenen Punkt auf, der Eckes nicht geniigt, wenn sie schreibt: ,,Dabei reicht es nicht, zu Beginn eine
kurze emotionale AuBerung zuzulassen, die sodann von der ,richtigen‘ objektiven Erkenntnis korrigiert wird“ (2018: 128). Was
damit gemeint ist, zeigen die Leitfaden: Wihrend bei Abb. 4 noch nicht einmal eine Korrektur des ersten Eindrucks stattfindet,
soll dies in Abb. 2 und 3 geschehen — zumindest soll in der Analyse ebenfalls auf die Wirkung eingegangen werden. Eckes Sch-
wierigkeit ergibt sich aus dem Gegensatz, den sie aufmacht zwischen emotionaler Auferung und richtiger objektiver Erkenntis.
Wenn man aber annimmt, dass keine Erkenntnis endgiiltig richtig ist, dann ist es durchaus sinnvoll, letztendlich sogar erkenntnis-
theoretisch notwendig, im Laufe des Dreischritts bereits vollzogene Schritte zu korrigieren. Man schreitet durch ,, Versuch und
Fehlerelimination® voran, indem das Falsche ausgeschieden wird (Popper). Ein erster Wirkungseindruck eines Bildes kann somit
mithilfe der Analyse durchaus korrigiert werden. Und es spricht alles dafiir, dass dies im Zuge der Interpretation erneut geschie-
ht.

Drittens lésst sich den Schiilern*innen das UnabschlieBSbare der WerkerschlieBung fiir den Dreischritt gut dadurch verdeutlichen,
dass man unterschiedliche Varianten vergleicht. Vor allem bei der Analyse zeigt sich leicht, dass sich die Kategorien unterschei-
den und einige Leitfaden mehr Kategorien vorgeben als andere (Abb. 1-4). Hierdurch wird erkennbar, dass bei der Analyse eine
Auswahl an Kategorien getroffen wurde beziehungsweise dass anzunehmen ist, dass es sich um eine offene Reihe handelt. Dies
kann noch dadurch unterstrichen werden, dass, etwa bei einer Klausur, bewusst einige Kategorien ausgeklammert werden. Diese
Offenheit ist manchmal markiert, wenn es etwa heift: ,,Untersuche die bildgestalterischen Mittel und ihre Wirkung. Frage z. B.“
(Abb. 3). Im Unterschied zu einer festen Liste (Abb. 1, 2 und 4) wird deutlich, dass es sich beim Folgenden um Beispiele handelt.

Viertens lidsst sich dem Eindruck von sicheren Grundlagen entgegenwirken, indem man sich den allgemeinen Angaben zum Bild

und zum Kiinstler beziehungsweise dem Einleitungssatz widmet, einem Bereich also, der den Schiilern*innen fiir gewohnlich als
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Grundlage ihrer BilderschlieBung oder als fester Bezugspunkt prisentiert wird. Hierzu erhalten sie das zu behandelnde Bild ohne
Angabe zum/zur Kiinstler/-in sowie weitere Bilder, bei denen diese Angabe vorhanden ist. Nun sollen sie durch den Vergleich der
Gestaltungsmittel eine These formulieren und begriinden, von wem das Bild stammt. Damit ist auch ein Beitrag zur Wissenschaft-
spropddeutik geleistet, da es sich bei der Frage der Zuschreibung um ein klassisches Arbeitsgebiet der Kunstgeschichte handelt
(vgl. Sauerlidnder 2003 und Anm. 29).

Um den Schiilern*innen das gerade Ausgefiihrte deutlich vor Augen zu stellen, konnte fiinftens die nummerische Anordnung des
Dreischritts ersetzt werden. Ein erster Schritt wire mit einer nichthierarchischen Darstellung vollzogen (Kreisform), ein zweiter

wiirde betonen, dass es sich bei der Bilderschliefung um einen unendlichen Prozess handelt, bei dem gleichwohl Fortschritte zu

erzielen sind und vorher Erarbeitetes zu korrigieren ist (Spiralform; Abb. 10).[30] Diese Darstellungsform bringt zugleich die be-

wusste Reflexion des eigenen Tuns mit sich.

VI Schluss: Skizze eines zukunftigen Forschungsprojekts

Die bisherigen Ausfiihrungen diirften gezeigt haben, dass die schulische Praxis der BilderschlieBung, die sich in Form des
Dreischritts Beschreibung, Analyse und Interpretation fassen lisst, ein fiir die Gesellschaft bedeutsames und bislang wenig bear-
beitetes Forschungsobjekt darstellt. Um diesem Desiderat zu begegnen, wird nun, auf das Dargestellte aufbauend, ein zukiinftiges
Forschungsprojekt skizziert, indem umrissen wird, welche Punkte idealtypisch zu bearbeiten sind. Eine klare Reihenfolge besteht

dabei nicht, da zumindest die letzten drei Punkte durchaus austauschbar sind. Daher wurde auf eine Nummerierung verzichtet.

Quellenarbeit

Die Forschung hat bislang einige Quellenarten, die zur Erfassung der Schulpraxis in Bezug auf die BilderschlieBung zentral sind,
da sie dem Unterrichtsgeschehen recht nahestehen, nicht beriicksichtig. Es handelt sich in erster Linie um Leitfdaden, Internetange-
bote, Schulbiicher und Abiture — erginzend wiren Interviews mit den verschiedenen Akteuren zu fiihren. Diese Quellen sind sys-
tematisch zu sammeln und im Hinblick auf den Dreischritt auszuwerten. Hierzu gehort auch der Abgleich mit weiteren Quellen
wie Curricula, Lehrplidnen usw. Auf diese Weise lésst sich der Ist-Zustand der schulischen Praxis viel priziser als bisher ermit-
teln. Ziel ist es, sowohl gleichbleibende Elemente als auch Varianten des Dreischritts herauszuarbeiten und diese in Gruppen zu

ordnen.

Problematisierungen und Lésungen

Wo sich Varianten finden, ist in einem néchsten Schritt zu fragen, welches Problem damit gelost werden sollte und welche
Variante zu bevorzugen ist. Ein Beispiel, das im Laufe des vorliegenden Texts begegnet ist, war die Frage danach, wie der
Dreischritt im Verhaltnis zu den Curricula, die unterschiedliche Dinge fiir die BilderschlieBung fordern, zu bewerten ist. Weitere
Fragen betrafen die subjektiven und objektiven Komponenten des Dreischritts, sein sukzessives Abarbeiten, seine Urspriinge
usw. Sind einzelne Probleme auf diese Weise identifiziert, ist in Form von Fallstudien nach der bestmoglichen Losung zu suchen.
Dabei ist darauf zu achten, dass diese Losung auch unterrichtspraktisch tragfahig ist, das heift, dass jeweils konkrete Unterricht-
sentwiirfe zu liefern sind. Auf diese Weise kann theoretisch korrekt auf der Ebene der Praxis argumentiert werden. Zugleich be-
deute dies, zu einem besseren Unterricht beizutragen, wobei es zunédchst darum geht, Losungen zu finden, die die bestehende
Schulstruktur sowie jene des Dreischritts berticksichtigen. In einem néchsten Schritt konnen Losungen fiir Punkte présentiert wer-

den, die einer groferen Modifikation bediirfen.

Systematische Erklarungen

Bei einer systematischen Erkldrung des Dreischritts (beziehungsweise einzelner Varianten desselben) miissen diese auf iiber-

greifende (padagogische und wissenschaftstheoretische) Konzepte und (politische) Verordnungen zuriickgefiihrt werden. Auf
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diese Weise lassen sich Erkldrungen im Sinne einer Verortung in gréeren Systemen erarbeiten.

Historische Erklarungen

Eine historische Erkldrung verfolgt den Ist-Zustand des Dreischritts (beziehungsweise einzelner Varianten desselben) in die Ver-
gangenheit. Dabei gilt es zu unterscheiden zwischen bewussten Entscheidungen und unbewussten Traditionen. Bei bewussten
Entscheidungen geht es etwa darum, wie ein Leitfaden oder Curriculum entstanden ist, wie der Auftrag hierzu erteilt wurde, wer
an der Entwicklung beteiligt war, welche Schritte bis zum fertigen Produkt genommen wurden usw. Dabei handelt es um
konkrete Akteure, die bewusste Entscheidungen getroffen haben. Unbewusste Traditionen zu verfolgen, meint hingegen etwa,
dass man einen Teil einer speziellen Variante eines Dreischritts, wie etwa die Idee, dass die BilderschlieBung in drei Schritten zu
erfolgen hat, moglichst weit zuriickverfolgt, unabhéngig davon, ob sich fiir die einzelnen Schritt eine konkrete Vermittlung iiber

Akteursentscheidungen angeben ldsst.

Insgesamt sind noch fast alle Fragen offen. Eine Bearbeitung diirfte sich als lohnend erweisen. Erste Schritte sind mit dem Ausge-

fithrten gemacht und sollen fortgesetzt werden.

Anmerkungen

[1]Natiirlich finden sich bildbezogene Wenden — in Bezug auf den Schulunterricht — auch schon frither, wenn man etwa an die
Moglichkeiten der massenhaften Bildreproduktion um 1900 denkt (vgl. Imorde 2018). Auch Fritz Saxl hebt bereits 1948 hervor,
dass ,,unser Zeitalter kein Zeitalter des Verstandes, sondern ein visuelles Zeitalter” ist (1980: 484). Trotz dieser Umstéinde sticht

die Jetztzeit durch einen enormen Bildbezug — nicht zuletzt im Zuge der Neuen Medien — deutlich hervor.

[2] Zum Wohl der Gesellschaft beizutragen, bedeutet nicht, dass die Wissenschaft in den Dienst der Gesellschaft genommen wer-
den soll, sodass nicht anwendungsorientierte Wissenschaft beziehungsweise Grundlagenforschung abzulehnen wire. Wissenschaft
kann dadurch zum gesellschaftlichen Wohl beitragen, dass sie eine fiir die Wissenschaft spezifische, in erster Linie rational-kri-
tische und am MaBstab der Wahrheit orientierte Umgangsweise mit gesellschaftlichen Problemen pflegt. Die Wissenschaft soll al-
so auf ihre Weise auf konkrete gesellschaftliche Probleme reagieren und keine ,,Scholastik“ betreiben, das heif3t keine praxisfer-
nen Selbstgespriche fiihren (vgl. Bourdieu 2001: 55).

[3] Bei einer umfassenderen Auseinandersetzung mit der schulischen BilderschlieSung miissten neben dem Kunstunterricht
weitere Ficher, wie Geschichte und Religion, herangezogen werden. Da es sich hier jedoch um eine Skizze handelt und der Kuns-
tunterricht in erster Linie fiir den schulischen Umgang mit Bildern verantwortlich ist, wird sich auf diesen beschriankt. Zum Um-
gang mit Bildern im Fach Geschichte vgl. etwa Baumgirtner 2014: 95 (Schulbuch), Sauer 2016 (Geschichtsdidaktik), Roeck
2004 (Geschichtswissenschaft). Zum Umgang mit Bildern im Religionsunterricht vgl. etwa Girtner/Brenne (Hg.) 2015. Vgl. hi-
erzu vonseiten der Kunstgeschichte auch Kriiger/Kranhold 2018. Was hier ebenfalls nicht thematisiert wird, ist der internationale

Vergleich. Material fiir den Einstieg einer solchen Bearbeitung findet sich z. B. bei Wagner/Schonau 2016.
[4] Von nun an wird die Bezeichnung ,,Dreischritt von Beschreibung, Analyse und Interpretation® durch ,,Dreischritt” abgekiirzt.

[5] Unter Bezugnahme v. a. auf Pierre Bourdieu hat Egon Flaig diesen Unterschied in seinen Arbeiten deutlich herausgestellt, vgl.
etwa Flaig 2004.

[6] Damit soll nicht behauptet werden, dass von sicheren Grundlagen auszugehen ist. Es wird allein eine Riickbindung der Theo-
rie an die konkrete Praxis, wie sie tagtdglich stattfindet, gefordert. Vgl. hierzu auch Popper 1984c: 275: ,Bei der Suche nach rein-
er Erkenntnis ist unser Ziel ganz einfach: zu verstehen und Wie- und Warum-Fragen zu beantworten. Das sind Fragen, die durch

Angabe einer Erkldarung beantwortet werden. Daher sind alle Probleme der reinen Erkenntnis Erkldarungsprobleme. Diese
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Probleme konnen durchaus ihren Ursprung in praktischen Problemen haben. So fiihrt das praktische Problem, ,Was kann gegen
die Armut getan werden?’, zu dem rein theoretischen Problem, ,Warum sind Leute arm?‘, und von da zur Theorie der Lohne und
Preise und so weiter; mit anderen Worten, zur reinen konomischen Theorie, die natiirlich stindig ihre eigenen neuen Probleme
erzeugt.“ Wenn behauptet wird, den realen Schulunterricht — nicht die Idee von Schulunterricht — zu behandeln, sollte dies auch

zutreffen.
[7] Engels bezieht sich an dieser Stelle auf Kehr 1983, der eine solche Vorgehensweise zur Anwendung bringt.

[8] Wenn man nur eine Quellenart heranzieht, lassen sich ihre diskursiven Eigentiimlichkeiten nicht korrigieren, um zur Praxis
vorzustofien, sondern sie werden fiir die Praxis gehalten. Ein Beispiel mag dies verdeutlichen: Wer nur Werbetafeln fiir Wurst-
brotchen heranzieht, um zu kléren, ob es sich bei Wurstbrotchen um ein ansprechendes Produkt handelt, kann die Eigentiim-
lichkeit der Werbung, eben fiir ein Produkt zu werben, nicht als solche erkennen und korrigieren. Hierfiir miissten zumindest

auch Kunden befragt werden — im Idealfall miissten weitere Quellen herangezogen werden.

[9] Dem Umstand, dass der Autor des vorliegenden Texts seit Langerem in Hessen titig ist, ist es geschuldet, dass eine Vielzahl
der Beispiele von dort stammt. Bei den Abituren war dies nicht moglich, da diese fiir Hessen bislang nicht publiziert sind — in-
haltlich passen diese jedoch zu dem hier skizzierten Dreischritt. Bei einer umfassenderen Arbeit zum Dreischritt miissten die Aus-

formungen, die sich in den einzelnen Bundeslindern feststellen lassen, erfasst und miteinander verglichen werden.

[10] Bei einer detaillierteren Untersuchung des Dreischritts miissten auch die jeweiligen Schulcurricula als Quelle herangezogen

sowie Interviews mit den beteiligten Akteuren gefiihrt werden.

[11] Dabei stehen Videos an erster Stelle des Interesses (vgl. Schmid/Goertz/Behrens 2017: 25-31). Eine ausfiihrliche Auseinan-
dersetzung mit dem Dreischritt miisste also dieser Quellenart ein grofles Gewicht beimessen. Konkret kénnte man etwa beim You-
Tube-Kanal ,Der Kunsterklirer® ansetzen (www4youlube.cum/channel/UCFtSShScbg—KSthSthbmA; 18.03.2020).

[12] Die Ausbilderin fiir das Fach Kunst an Gymnasien des Studienseminars Wiesbaden, Frau Barthel, hat mir zu den von ihr er-
stellten und sowohl an Schiiler*innen als auch an die Referendare*innen verteilten Leitfdden (vgl. Abb. 2 zur Malerei) mitgeteilt,
dass sie ,,im Kern eine Zusammenfassung aus den gingigen Schulbiichern — hauptsichlich Schroedel und Oldenburg*® sind (E--
Mail von N. Barthel vom 16.06.2019). Hierdurch wird gut ersichtlich, welcher Kern der Schulbiicher fiir die Lehrerausbildung

und den Unterricht an den Schulen von Bedeutung ist.

Bei einer ausfiihrlicheren Untersuchung miisste man weiter differenzieren zwischen Biichern, die fiir den Schulunterricht gedacht
sind, wie das hier vorgestellt Beispiel, und Biichern, die zur Abiturvorbereitung gedacht sind, wie Pfeuffer 2017. Die nichste
Differenzierung unterscheidet bei Biichern zur Abiturvorbereitung jene, die allgemein gelten (wie Pfeuffer 2017), und jene, die

fiir ein spezielles Bundesland erstellt wurden (wie Abitur 2020).

[13] Bei Abb. 3 findet eine Unterteilung in vier Punkte satt, die alle den Schiilern*innen Arbeit abverlangen. Der erste Wirkung-
seindruck wird als separater Punkt genannt. Dies ist eine spezielle Variante des Dreischritts. In Abb. 1 wird der Wirkungsein-
druck nicht beriicksichtigt, in Abb. 2 wird er zur Beschreibung gezihlt, in Abb. 4 wird er den Uberlegungen vorangestellt, bildet
jedoch keinen eigenen Punkt.

[14] In einem nichsten Schritt miisste nun geklidrt werden, wieso die Abiture auf diese Weise angelegt sind. Eine Erklarung
miisste sowohl die Beschliisse der Kultusministerkonferenz zu den ,,Einheitliche[n] Priifungsanforderungen in der Abiturpriifung®
beriicksichtigen als auch deren Umsetzung durch die einzelnen Bundesldnder (vgl. Einheitliche Priifungsanforderungen in der
Abiturpriifung 2005). Fiir weitere Schulabschliisse miissten weitere Quellen herangezogen werden (vgl. z. B. Bildungsstandards
im Fach Kunst fiir den mittleren Schulabschluss 2008). Dass der Dreischritt bereits vorher géingig war, zeigt ein Schaubild aus
dem Jahr 1986 (Abb. 8).

[15] Die Unterscheidung der Disziplinen geschieht fiir den vorliegenden Text iiber die Institute bzw. Professuren, an denen die
Autoren*innen titig sind. Eine Zuordnung nach Ausbildung oder Publikationsorgan wiirde teilweise zu einer anderen Einteilung

fiihren. Dies spricht fiir ein gegenseitiges Interesse.
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[16] Das Problem der Praxisferne wurde vonseiten der Schule schon friih gegeniiber der Kunstwissenschaft erhoben (vgl. Imorde
2018: 6).

[17] Ein weiteres Projekt stellt Welzel (2010) vor, in dem der Dreischritt nur am Rande erwéhnt und nicht weiter berticksichtigt

www.fk16.tu-dortmund.de/kunst/cms/kuge-projekte.html

wird (117). Weitere Projekte finden sich etwa unter und unter

www.bildung-durch-bilder.de/

[18] Wie weit die Kunstgeschichte oft von der Praxis entfernt ist, wenngleich sie sich mit dieser befasst, zeigt etwa die Forderung
von Albrecht/Albrecht 2018: 325, dass das Deputat des Kunstunterrichts zu erhohen ist, um ausreichend kunsthistorische Kompe-
tenzen zu vermitteln. Die Praxis soll also grundlegend gedndert werden, was zwar eine wiinschenswerte Forderung darstellt, die je-
doch in der Praxis nicht umsetzbar sein diirfte. Stattdessen wire zunichst einmal auszuloten, wie man innerhalb der Rahmenbedin-

gungen der Praxis vorankommen kénnte.

[19] Obgleich es immer wieder zu Ausnahmen in Form von Einzelarbeiten kommt, beruht die Kunstgeschichte auf einem engen
Bild- und Kunstbegriff. Deutlich wir dies allgemein an den Profilen der Kunstgeschichtsprofessuren in Deutschland, die klar an

Kunstwerken ausgerichtet sind, die dann nach Gattung und Epoche differenziert werden.

[20] Die Frage, wie Bilder zu erschlieSen sind, ist auch im Hinblick auf die Legitimation der Kunstgeschichte von Bedeutung.
Vgl. hierzu z. B. Heinen 2018: v. a. 20.

[21] Der von Busse aufgemachte Gegensatz zwischen dem Eigensinn der Werke auf der einen und den Begriffen, Analyserastern
und Schematisierungen auf der anderen Seite ist nur gegeben, wenn man letztere Gruppe als fest und unflexibel auffasst. Denn
dann muss sich das Werk diesen fiigen und der Eigensinn, das jeweils Individuelle verschwindet. Jedoch spricht nichts dagegen,
offene Begriffe, ein offenes Analyseraster und offene Schematisierungen anzunehmen, die in der Auseinandersetzung mit dem
Werk modifiziert werden konnen. Hierauf weist auch die bereits zitierte Forderung des Kerncurriculums hin, wonach die
Schiiler*innen ,,methodische Prinzipien der Analyse und Interpretation unterscheiden, einschétzen und den Erkenntnisprozess da-
rauf aufbauend mit sachgerechten Losungsstrategien selbststindig strukturieren* konnen sollen (Kerncurriculum gymnasiale Ober-
stufe Kunst o. J.: 15). Der Dreischritt miisste also um diese reflexive Komponente erweitert werden. Eine zukiinftige Aufgabe

bestiinde darin, diesen Punkt systematisch und nah an der Unterrichtspraxis in den Dreischritt zu integrieren.
[22] In der schulischen Praxis liegt der Akzent deutlich auf ¢ (vgl. Abs. I).

[23] Vgl. im selben Sinn auch Abb. 1 mit Abb. 2. In Abb. 2 wird im Zuge der Beschreibung gefordert, ,,Wirkungseindriicke (—

groflen Wortschatz anbieten)“ anzugeben, eine Forderung, die in Abb. 1 nicht auftaucht.

[24] Vgl. etwa Panofsky 1991a und b, der zur Etablierung der Objektivitit das ,,Korrektiv der Interpretation” (Abb. 9) einfiihrt.
Vgl. hierzu weiterhin Sowa 2014: 2 f.

[25] Hier spielt die didaktische Reduktion eine entscheidende Rolle, ein Aspekt, der bei einer ausfiihrlicheren Bearbeitung des

Dreischritts eigens zu thematisieren wire.

[26] ,,Analysieren” ist aktuell kein Operator mehr, stattdessen zeigt der Operator ,.erldutern” das im Dreischritt damit Gemeinte
an.

[27] Nach Abipedia soll die Bildbeschreibung ,,rein deskriptiv* sein. Auch hier wird somit ein Erfassen zugrunde gelegt. Es ist
durchaus bedenklich, wie hier (und anderswo) mit Fachbegriffen um sich geworfen wird, ohne deren Implikationen zu thema-

tisieren. Es miisste etwa gesagt werden, dass ,,rein deskriptive” Aussagen empirisch unmoglich sind (vgl. Austin 2007).

[28] Dieser Punkt kann hier nicht weiter ausgefiihrt werden. Bei einer intensiveren Auseinandersetzung mit dem Dreischritt
miisste dies jedoch geklért werden. Vgl. hierzu Nille 2018, wo zwei Hauptlinien der Auseinandersetzung mit Bildern dargestellt

werden und eine gangbare Losung fiir das hier Aufgezeigte allgemein gegeben wird.

[29] Vgl. ebd.: 13 f. mit einem anschaulichen Beispiel: ,,Angenommen, ich finde in den Archiven einer kleinen rheinischen Stadt

einen 1471 datierten Vertrag und dazu Dokumente iiber Zahlungen, wonach der ortsansédssige Maler ,Johannes qui et Frost' den
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Auftrag erhielt, fiir die Kirche St. Jakob eine Altartafel mit der Geburt Christi in der Mitte und den Heiligen Peter und Paul auf
den Fliigeln anzufertigen; und weiter angenommen, ich finde in der Kirche St. Jakob eine Altartafel, die mit diesem Vertrag
tibereinstimmt: Dann wire das der Fall einer so guten und einfachen Dokumentation, wie wir sie nur anzutreffen hoffen konnen
und die viel besser und einfacher ist, als wenn wir es mit einer ,indirekten’ Quelle wie einem Brief oder einer Beschreibung in ein-
er Chronik, einer Biographie, einem Tagebuch oder einer Dichtung zu tun hitten. Dennoch wiirden sich mehrere Fragen stellen.
Das Dokument kann ein Original, eine Kopie oder eine Filschung sein. Falls es eine Kopie ist, kann sie fehlerhaft sein, und selbst
wenn es sich um ein Original handelt, konnten einige Angaben darin falsch sein. Die Altartafel wiederum mag die in dem Vertrag
angesprochene sein, doch ebenso ist es moglich, da das urspriingliche Kunstdenkmal bei den bilderstiirmerischen Unruhen von
1535 vernichtet und durch eine Altartafel ersetzt wurde, die die gleichen Sujets zeigt, aber um 1550 von einem Antwerpener

Maler ausgefiihrt wurde.

<[30] Es sei an dieser Stelle angemerkt, dass in der Darbietungsform ein medialer Wechsel von der sukzessiv-linearen Sprache

hin zum simultanen Bild stattfindet.
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Post-Internet Art Education als kunstpadagogisches
Handlungsfeld

Von Gila Kolb, Konstanze Schiitze

Wihrend die Netzkunst zu Beginn der 1990er Jahre mit dem Internet noch eine Hoffnung auf umfassende
Demokratisierungsprozesse verband, sieht sich die Kunst gegenwirtig mit einem in fast allen Bereichen kommerziell gewordenen
Netz konfrontiert. Zwar haben sich neue kollaborative Formen der Wissensproduktion, Rdume des Austauschs in vielzdhligen On-
line-Communitys und Mdglichkeiten pluraler Identititsentwiirfe eréffnet, jedoch sind diese in weiten Teilen durch
wirtschaftliche Interessen, Aufmerksamkeitsokonomien, Uberwachung und affektgeladene Diskussionen iiberformt. Insofern
sind Post-Internet-Kiinstler*innen durch ein anderes Internet sozialisiert als noch die Netzkiinstler*innen. Der Prifix ,,Post“ ver-
weist nicht nur auf die nachrevolutionire Allgegenwart des Internets, sondern auch auf dessen strukturelle Bedeutung fiir die
Kunst heute: In Zeiten von Aufmerksamkeitsknappheit angesichts der steigenden Informationsdichte sind beispielsweise massen-
mediale Verwertungs- und Verbreitungslogiken mehr denn je nicht zu vernachlissigende Elemente kiinstlerischer Produktion und
Rezeption. Seit Andy Warhol und Jeff Koons ist dies zwar kein unbekanntes Phianomen; in der Post-Internet Art werden derzeit
jedoch neue Formen etabliert — Markendkologien in ganz neuer Qualitit ausgedehnt, Start-Ups gegriindet, Kiinstler*innen als Un-
ternehmer*innen professionalisiert und alternative Plattformen institutionalisiert. Vor dem Hintergrund struktureller Bedingun-
gen der aktuellen Kunstproduktion scheint dies nur konsequent: In Street-Art-Kampagnen von Sportartikelherstellern, ge-
sponserten Essays in Kunstmagazinen oder Stadtmarketing im Namen florierender Kunstszenen haben sich Formen von Guerilla--

Taktik, Product Placement und Criticality als wertsteigende Performance verfliissigt. Der Glaube an die Wirkmacht tradierter For-
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men kiinstlerischer Kritik ist lingst in Managementdiskursen und der Werbeindustrie aufgegangen. Stattdessen bilden die eigenen

techno-okonomischen Verwicklungen fiir Post-Internet-Kiinstler*innen das Milieu fiir ihre Arbeit.

Branding ist eine Strategie, in der sich zentrale Aspekte dieser komplexen Prozesse biindeln: ,,Fiir die Kunst ist Branding interes-
sant, weil es veranschaulicht, wie in einer Aufmerksamkeitskonomie kollektive Identititen und Offentlichkeit durch Images
erzeugt werden, durch Bilder, die Produkte oder Erfahrungen reprisentieren* (Joselit 2016). An Branding zeigt sich, wie
Aufmerksamkeit aktiviert, konzentriert und verstetigt wird. Und in Marken verdichten sich — wie in Kunstwerken — Erfahrungen,

Fiktionen, Wiinsche und unterschiedliche kiinstlerische Auseinandersetzungen.

Brand/ing aus markenokologischer Perspektive

Eine Marke zeichnet sich durch einen unverwechselbaren Namen, visuelle Marker wie Logos, ein prignantes Design und durch
ihre symbolische Aufladung aus. Die Identifikation mit bestimmten Marken soll es Kund*innen erleichtern, ein Produkt oder eine
Dienstleistung von anderen zu unterscheiden (vgl. Ghodeswar 2008: 4). Marketing bzw. Branding ist darauf ausgerichtet, sich in
die Kopfe der Kund*innen zu mandvrieren (wortlich und etwas unangenehmer: zu brennen) und moglichst langanhaltende Bindun-
gen zu erzeugen (ebd.). Dabei werden viele ,,Dimensionen des Brandings im Endprodukt nicht mehr erkennbar [...] von der
Marktforschung bis zur Untersuchung von Mustern in Verbraucherdaten“ (Joselit 2016). David Joselit fordert daher, Branding im
Kontext aktueller Kunst auf tieferliegende Strukturen fernab mimetischer Reproduktionen von Werbeisthetik zu untersuchen,
sich also nicht nur den rhetorischen Oberflachen zu widmen, sondern komplexen Erzeugungs- und Verbreitungsstrukturen von
Marken. Anders formuliert: ihren medialen Okologien und Strukturierungen. Kaum ein Wissenschaftsgebiet scheint gegenwirtig
ohne 6kologische Reformulierung auszukommen (vgl. Horl 2016). Dabei lésst sich gegeniiber der urspriinglichen Bedeutung von
Okologie als Gesamthaushalt der Natur eine Sinnverschiebung konstatieren: ,,Der Begriff wird darin zunehmend denaturalisiert
und es ist zu beobachten, dass er seine politisch-semantische Aufladung mit Natur verliert, er dringt formlich zur Losung einer

6

,Okologie ohne Natur’ (ebd.: 33). Damit verblassen gleichzeitig mit ihm assoziierte, nicht unproblematische ,,Dogmatismen der
Nihe, des Unmittelbaren, des Vertrauten, des Verwandten, des Gesunden, des Heilen, des Unversehrten, des Eigenen, des Haus-
es, kurzum seine Verbundenheit mit den Dogmatismen der Eigentlichkeit* (ebd.). In solchen semantischen Verschiebungen bildet
sich, so Horl, ,.die jeweils tragende technisch-mediale Kondition“ (vgl. ebd.: 47) ab. In der Medientkologie kommt etwa die

konzeptionelle Auflésung der Dichotomie von Natur und Technik zum Ausdruck. Dabei meint Okologie vermehrt ,,das Zusam-

menwirken einer Vielfalt humaner und nicht humaner Akteure und Krifte“ (ebd.: 35).1 Medien — und probehalber hier auch
Marken — werden im 6kologischen Sinne dann als ,Netzwerke technologischer Verbindungen® und als ,Infrastrukturierungen von
Handlungen menschlicher, aber auch nicht menschlicher Akteure” (Rothe 2016: 46) beschrieben. — Diese theoretischen Beziige

lassen sich als interpretative Rahmen auch in aktuellen kiinstlerischen Strategien finden.

Katja Novitskova, Verfasserin des Post-Internet Survival Guide, beschreibt Marken etwa als agentielle Entititen: ,Brands are real,
singular entities with their own histories and capacities. Although extensions of ourselves, they have material bodies, they impact
our imaginations and emotions. Commerce has become a huge ecological and geological force, and today the Internet is where it

is culturally liquefied in images, in social and financial transactions* (Novitskova 2013). Marken sind fiir die Kiinstlerin zu einem

gewissen Grad unkontrollierbare Krifte, mit denen wir es zu tun haben.” Sie priagen mafigeblich unseren Alltag, wir bekommen
sie jedoch nicht vollends zu fassen. Unter dieser Pramisse geht es Novitskova nicht um die Dekonstruktion semiotischer Zusam-
menhinge von Marken. Stattdessen werden Brandingstrategien in deren affirmativen Verstiarkung thematisch: ,,we render and par-
ticipate in the life cycles of brands; instead of diagnosing a perversion in our relationship with brands, we expand brand ecolo-
gies, their aesthetic and actual impact“ (ebd.). Entscheidend wird es fiir Kiinstler wie Alex Israel dort, wo uns die Dinge trotz aller
Aufgeklirtheit einnehmen: ,,Wir wissen, dass Reality-TV Fake ist, dass Kim Kardashian in fast jedem Bild gephotoshoppt ist
[...]. Es ist nicht meine Aufgabe, auf diese Industrien mit dem Finger zu zeigen, aufzudecken, wie sie uns manipulieren, sie zu
kritisieren oder gegen sie anzukdmpfen. Ich finde es interessant, wie wir uns gegen alle bessere Einsicht immer weiter unterhalten
lassen, unsere Skepsis ausschalten, followen, taggen, posten, pingen, kommentieren usw. Was fesselt unsere Aufmerksamkeit so

sehr?* (Israel 2016). Handlungsmacht wird angesichts unkontrollierbarer Umwelten im Umgang mit aktueller Mainstreamkultur
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verortet.

In Transition: Uber Aggregatzustandsdnderungen

Der Umgang mit den Zeichensystemen markt- und markenformiger Alltagskultur zeigt sich am Beispiel des Kiinstler*in-

nenkollektivs DIS auf struktureller Ebene: Das urspriingliche Konzept einer DISruptive innovation’ bestindig erweiternd, versam-
melt das Kollektiv unter seinem Label zahlreiche Ausstellungen, Publikationen, Mode, Slogans, Performances, Diskussionen und
kreative Netzwerke. DIS bildet einen Markenorganismus, der seine Formen und Formate stindig d@ndert: Mit DISown kuratierte
das Kollektiv beispielsweise eine Ausstellung im New Yorker Red Bull Arts Space. Diese wurde spiter zu einem Online-Shop fiir
von Kiinstler*innen gestaltete Gebrauchsgegenstinde und Kleidung. Die Objekte fungieren gleichzeitig aber als Statement Pieces
und tragbare Gegenwartskommentare: So wird ein Sportanzug von einem Kunststudenten — mit einer Nike-Miitze auf dem Kopf
— mit Adidas-Streifen versehen und als ,.the latest in brand worship on a budget: hand-painted streetwear* beworben. Als
vermeintlicher Echtheitsbeweis dient ein Foto, auf dem die Streifen gerade aufgetragen und Produktionsbedingungen scheinbar
offen gelegt werden (Abb. 1).

Das Model im Trainingsanzug sicht dabei abwesend in die Leere, seinem Job gegeniiber offenbar indifferent. — Stereotype Selb-
stbeschreibungen einer wachsenden prekir-kreativen Klasse, die in diesem Beispiel aufscheinen, werden bei DIS genauso als
massenproduzierte Ready Mades gehandelt wie das Substrat der Marke Adidas, das hier appliziert wird. Wahrend die kulturellen
Codes und ironischen Gesten der Kiinstler*innen mitunter voraussetzungsreich sind, sollen die geschaffenen Bilder und Produkte
wiederum zirkulieren, im Netz genauso wie im physischen Raum, sich explizit in kunstferne Kontexte transportieren und dort
aktuelle Themen sicht- und (an)greifbar machen. Bedeutungsproduktion nach der Alltdglichwerdung des Internets heiflt in diesem
Fall, die Kommunikationsmittel und Wertschopfungsmechanismen des Internets zu nutzen, sich der Presets einer kommerziell
durchformten Welt zu bedienen, diese neu zu kombinieren und in unterschiedlicher Form zu iibersetzen — vom Objekt in der ge-
sponserten Ausstellung zu Bild und Ware auf der eigenen Website zum Gebrauchs- und Diskussionsgegenstand auf der ndchsten

Party.

Diese Transformationen stehen beispielhaft fiir Aggregatzustandsinderungen, die Post-Internet Art kennzeichnen. Der White
Cube bildet nur eine Haltestelle innerhalb eines groleren Rahmenwerks. Es lassen sich dariiber hinaus, wie hier in markenokolo-
gischer Perspektive nur angedeutet werden konnte, je nach Kontext und Zielgruppe Verfliissigungen von Kunst in strukturelle Mo-
mente und mediale Infrastrukturen beobachten (vgl. auch Vierkant 2010). In ihren zahlreichen Format(ion)en befordert Post-In-
ternet Art Prozesse, die Christopher Kulendran Thomas als ,,instituting reality” beschreibt: ,, The crucial point here is that art has
always produced its reality structurally and not just through its viewers interpretation” (Thomas 2013). Dabei unterscheidet sich
Post-Internet Art, wie am Beispiel des Brandings skizziert, in ihrer Haltung von Vorginger*innen wie der Pop Art: Sie kiimmert
sich kaum noch darum, welche imaginierten oder zugeschriebenen Grenzen zu sprengen wiren, zwischen Kunst und Kommerz,
High and Low Culture, On- oder Offline. Es geht auch nicht um die Heraushebung alltiglicher Gesten als besondere, sondern um
das Schwimmen im Mainstream, der durch eigene Aktivititen und Schaffung eigener Infrastrukturen navigiert wird. Etwa, wenn
DIS sich unter dis.art unldngst als streaming platform neudefiniert und gemeinsam mit Kiinstler*innen und Wissenschaftler*innen
verschiedenster Disziplinen iiber eine zeitgemifle Form der Bildung nachdenkt. Spitestens hier kann die Kunstpidagogik dann

hellhorig werden.

Anmerkungen

[1]Daraus folgt, was hier nicht weiter ausgefiihrt werden kann: Die Erschiitterung anthropozentrischer Einbildungen.

[2]Bei Novitskova finden sich durchaus reduktionistisch-evolutionsbiologisch gefiihrte Argumentationen in Bezug auf -
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Markenokologien, denen mit Skepsis zu begegnen ist (vgl. Franke/Pinto 2016).

[3]Vgl. https://en.wikipedia.org/wiki/Disruptive_innovation [1.2.2018]
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Post-Internet Art Education als kunstpadagogisches
Handlungsfeld

Von Gila Kolb, Konstanze Schiitze

Die Zukunft von Bildung kénnte aufregender nicht sein. Die Moglichkeiten und Transformationsdynamiken, die die Digital-
isierungsprozesse mit sich bringen, sind so vielfiltig wie komplex. Das Internet ist heute tiberall: Als materielle Infrastruktur in
Form von Glasfaserkabeln, Datenpaketen oder blinkenden Routern verbindet es scheinbar alles miteinander, von Personal Com-
putern, Toastern, Flugzeugen, PKWs iiber Supermirkte, Krankenhduser bis zum Buchladen um die Ecke. Das Internet hat
dariiber hinaus auch dort, wo wir es nicht sehen konnen, lingst Einzug gehalten und unseren Alltag verdndert. Durch die Naviga-
tion per GPS-Dienst, die schnelle Verfiigbarkeit von Informationen oder nahezu in Echtzeit zu versendenden Bildern und Videos
bewegen wir uns, kommunizieren oder erledigen Hausaufgaben heute anders als vor der mobilen Verfiigbarkeit des internetfihi-
gen Smartphones. Nun hat das Internet aber auch noch den Bildschirm verlassen: Jedes Bild, das wir hochladen, kann als Like
oder Argernis mit Auswirkungen auf das Leben offline zuriickkommen. Das scheinbar Widersinnige daran: Man muss selbst nicht
online sein, um die Auswirkungen eines Shitstorms am eigenen Leib zu erfahren. Aber auch eine online gefundene Liebe kann
sich sehr wohl ins Physische iibertragen (vgl. Steyerl 2015). Die Gepflogenheiten im Netz destabilisieren gewohnte Wahrneh-
mungs-, Reflektions- und Kommunikationsmuster. Vor dem Hintergrund von Fake News, Uberwachung und affektgeladenen
Diskussionskulturen ist es deshalb umso wichtiger, sich den zugrundeliegenden Strukturen einer vernetzten Welt zu widmen, ein

Verstindnis fiir ihre Prozesse zu entwickeln und einen versierten Umgang mit ihnen zu finden.

Die weltweit vernetzten Computer sind zum geschiftsfithrenden Kommunikationsmedium (vgl. Baecker 2007) unserer Ge-
sellschaften geworden und haben unbestreitbaren Einfluss auf die Sozialisation von Heranwachsenden. Mit anderen Worten: Der
Computer als abgeschlossener, einzelner Apparat ist ein Relikt einer vergangenen Logik. Aufgrund der unbegrenzten Anschluss-
fahigkeit des Digitalen existiert eine wesentlich komplexere Architektur vernetzter digitaler Medien, die die Endgerite nur noch
einschlieBt. Diese Architektur ist nicht langer als von der sozialen Realitdt abgetrennt zu denken, sondern vielmehr als eine allge-
genwirtige Infrastruktur unserer Realitit zu verstehen, die in ihren bildungskonstitutiven Wirkungen auf die symbolischen For-
men und Artikulationsweisen unserer Gesellschaft vor allem aus bildungstheoretischer Perspektive noch intensiver erforscht wer-
den muss (vgl. Jorissen/Meyer 2015; Zahn 2017). Raum- und Zeitverhiltnisse, Korper und Sinne, Modi der Wahrnehmung, (&s-
thetische) Erfahrung und Artikulation, kollektive und individuelle Identitit, Imagination, Geddchtnis und Wissen sind fiir so

weitreichende Verdnderungen sicher nur einige Eckpunkte, die genauere Behandlung erfahren sollten.

Nun, da das Internet tiefgreifend mit unseren kulturellen Praxen verbunden ist und wir auf beinahe drei Jahrzehnte umfassende,
auch kommerzielle, Verbreitung und Nutzung zuriickblicken konnen, sind wir liber theoretische Beschreibungen des disruptiven
Charakters einer ,neuen“ Medientechnologie hinweg (vgl. Cramer 2015). In den letzten Jahrzehnten haben sich vor dem Hinter-
grund fortschreitender Digitalisierung v.a. um die Bezeichnung ,Post-Internet’ und ,Post-Digital’ einige Versuche zentriert, struk-
turelle Verinderungen im Zusammenhang mit neuen Technologien auch auf materieller, sozialer und kultureller Ebene zu
beschreiben. Das Prifix ,post’ verweist dabei einerseits auf die Annahme, dass wir tiber den Neuigkeitswert des Internets ldngst hi-
naus sind — uns also in einer Zeit, nachdem das Internet neu oder besonders war, befinden. Andererseits verweist ,post’ aber auch
auf neue Qualititen von Digitalitit, die sich auf — oftmals wenig sichtbare — Transformationen des Digitalen in neue (Macht-
)Strukturen beziehen (Cramer 2015). Die Vorsilbe ,post’ ist somit als ein produktiver Platzhalter zu verstehen, als eine noch
unbestimmte Variable, fiir Formen und Formate, die sich den Offenheiten der Digitalisierung widmen und diese nutzen. Sie steht
fiir eine ,,Zone der Aktivitit* (Bourriaud 2002), in der noch vieles auszuhandeln ist. ,Post’ birgt also einiges Potenzial fiir

Neuerfindungen und -definitionen.
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Post-Internet Art im Kontext postdigitaler Kultur

In der Bildenden Kunst artikulieren sich die zuvor angesprochenen netzkulturellen Aspekte insbesondere in der (Diskussion um)
Post-Internet Art. Diese zeigt sich als durch Digitalisierungsprozesse durchdrungene Kunst, in der physische und virtuelle Rdume
sowie die Logiken des Netzes eng miteinander verbunden sind. Die Kiinstler*innen der Post-Internet Art nutzen scheinbar selb-
stverstindlich das Internet und dessen Verbreitungslogiken. Ihre Arbeiten besetzen Webspaces genauso wie physische Raume, fiir
sie gehoren Copy-Paste, Remix und Mash-Up zum eigenen Repertoire ebenso wie Olmalerei, Bildhauerei oder analoge Foto-

grafie. Doch die Logiken und die Arbeitsmodi der kiinstlerischen Praktiken haben sich veridndert:

JPost-internet refers not to a time ,after’ the internet, but rather to an internet state of mind — to think in the fashion of the
network. In the context of artistic practice, the category of the post-internet describes an art object created with a conscious-

ness of the networks within which it exists, from conception and production to dissemination and reception” (Olson 2012).

Obwohl Kiinstler*innen wir Marisa Olson oder Journalist*innen wie Gene McHugh um eine diskursiv-theoretische Etablierung
des Post-Internet-Begriffs bemiiht waren, wurde dieser sukzessive auch zum Label und zur gut verkduflichen Marke auf dem Kun-
stmarkt. Als solche wurde die Post-Internet Art in den Feuilletons seziert, bei Kiinstler*innen rief der Begriff Skepsis und mitun-
ter emotional aufgeladene Ablehnung hervor (vgl. etwa Droitcour 2011). Gerade in dieser erhitzten Debatte lassen sich allerdings
Brennpunkte der derzeitigen Kunstproduktion ablesen. Und hier wird es fiir die kunstpadagogische und bildungstheoretische
Forschung interessant: Denn der Begriff ,Post-Internet’, vom Kunstmarkt nun schon wieder als verpuffter Trend liegen gelassen,
dient weiterhin als Markierung und Knotenpunkt, an dem sich relevante aktuelle Diskussionen biindeln lassen (vgl. etwa network-
cultures 2018). Im Forschungsschwerpunkt zur Post-Internet Arts Education geht es dementsprechend nicht ausschlieflich um die
(kunsthistorische) Aufarbeitung einer vergleichsweise kurzen Phase der Kunstproduktion oder um die Kanonisierung eines hip-
pen Begriffs, sondern vielmehr um die langfristige und systematische Analyse aktueller Bedingungen, Phinomene und struk-

tureller Zusammenhinge einer vernetzten, globalisierenden, postkolonialen Welt, die von hier ausgehend thematisierbar werden.

Anders als im Fall des urspriinglich aus der elektronischen Musik stammenden Begriffs ,Post-Digital’ (Cascone 2000), kommen
mit ,Post-Internet’ netzwerklogische und -strukturelle Momente schon im Begriff zum Ausdruck: Etymologisch bezeichnet ,digi-
tal’ (von lat.: digi- tus, Finger) unterscheidbare, zihlbare Einheiten, jedoch nicht zwangsldufig computerbasierte, vernetzte Tech-
nologie, die mit Nullen und Einsen rechnet (vgl. Cramer 2015). Beide Begriffe, Post-Digital und Post-Internet, konnen als Symp-
tome eines Versuchs verstanden werden, gegenwirtige Wandlungsprozesse im Kontext von Digitalisierung zu erfassen und niher
zu beschreiben, wenngleich sie zum Teil divergierende Diskurse ansprechen (vgl. etwa Cramer 2016). Als Arbeitsdefinition ldsst
sich fiir dieses Kapitel festhalten: Post-Internet steht als zentraler Begriff fiir Praktiken und Milieus, die die Logiken des Netzes
intelligent bedienen und produktiv iiberschreiten (Memes, Copy-Paste-Kultur, Social Media, Feld performativer Identititen,
Zirkulation), wihrend Post-Digital sich wiederum stirker direkt auf die zugrunde- liegenden digitalen Computertechnologien
bezieht und deren Auswirkungen kritisiert (Gron- lund 2017). Beide Aspekte sind fiir unsere Forschung unbedingt in Verbindung
zu sehen, um ein umfassendes Verstandnis aktueller Bedingungen zu erarbeiten. Daher verstehen wir Post-Internet Art im Kon-
text postdigitaler Kultur u.a. aus Perspektive der Kunstpidagogik und der Bildungstheorie als unseren Forschungsgegenstand:

Post-Internet Arts Education.

Vor dem Hintergrund dieser Voriiberlegungen wurde am Institut fiir Kunst & Kunsttheorie der Universitit zu Koln 2015 ein
Forschungsschwerpunkt zur Post-Internet Arts Education eingerichtet, der gleichermaf3en theoretische wie praktische Annéherun-
gen umfasst. Neben der langfristigen und systematisch angelegten Forschungsarbeit in einem durch das Bundesministerium fiir
Bildung und Forschung (BMBF) geforderten Projekt, Post-Internet Arts Education Research, wird das Forschungsfeld u.a. iiber
Vernetzung mit anderen Projekten und durch Veranstaltungen wie Workshops, Symposien und Tagungen vielperspektivisch
beleuchtet. Durch Zusammenarbeit mit Wissenschaftler*innen aus der Kunst-, Medien- und Bildungswissenschaft und mit der
Post-Internet Art nahestehenden Diskursfiguren, Kiinstler*innen und Kurator*innen im Rahmen von Vortrigen und Interviews,
steht das Projekt in engem Kontakt mit aktueller kiinstlerischer und kuratorischer Praxis. Post-Internet Arts Education steht fiir
Diskursanalyse und -pflege gleichermaf3en ebenso wie fiir eine aktive Untersuchung der Forschungsgegenstinde in Lehrveranstal-
tungen. Das Workbook Arts Education (myow. org) ist dariiber hinaus wesentlicher Bestandteil einer (kunst- und kultur-)pédago-
gisch-praktischen Auseinandersetzung mit der postdigitalen Gegenwart und der Weiterentwicklung von Bildungsformaten. Dabei

werden innovative Unterrichtsentwiirfe gemeinsam mit Kunst-Lehrer*innen und Praktiker*innen aus der Asthetischen und Kul-
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turellen Bildung konzipiert und langfristig eine 6ffentlich zugéngliche Plattform fiir anschauliche Unterrichtsbeispiele auf- ge-
baut.

In diesem Buch werden exemplarische Ausschnitte und inhaltliche Fokussierungen einer Post-Internet Arts Education in einem

Kapitel versammelt.

Weitere Informationen

Post-Internet Arts Education Research; P!

Workbook Arts Education: ™"
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Post-Internet Art Education als kunstpadagogisches
Handlungsfeld

Von Gila Kolb, Konstanze Schiitze

Ich bin alt genug, um mich an eine Welt ohne Internet zu erinnern. Die Welt war langweiliger damals. (Kenneth Goldsmith)
Ich poste, also bin ich

Seit rund einem Jahr hat meine Mutter (71) ein eigenes Profil auf Facebook'. Ich bin einer ihrer acht Freunde. Davor hat sie sich
tiber zehn Jahre standhaft geweigert, auch nur mal eine SMS auf ihrem Mobiltelefon zu schreiben. Dies gepaart mit einer noch
langeren, konsequenten Weigerung allen technologischen Neuerungen gegeniiber, insbesondere wenn es sich um computer-

basierte und digitale Kommunikationswerkzeuge handelte. Ihre Standardantwort: Man konne ja telefonieren.

Als es nun gebréduchlich wurde, per Mobiltelefon und Social Media auch Bilder zu versenden, schienen mit einem Male fast alle
Technikbarrieren und Computerphobien weggewischt oder zumindest iiberwindbar zu werden. Der Wunsch nach neuen Bildern
aus der erweiterten (Familien-)Welt war offenbar starker. Auch die Emoticons haben es ihr regelrecht angetan. Es waren nicht so

sehr die Worte, sondern die Bilder, die sie den nétigen Effort aufbringen und etwas Neues lernen lieBen.

Vor ein paar Wochen rief sie mich dann ganz besorgt an: Was denn los sei ... — sie hitte schon so lange nichts mehr von mir ge-

hort. Dies obschon das letzte Telefonat noch gar nicht allzu lange her war. Der wahre Grund fiir ihre Sorge: Seit fiinf Tagen sei

kein Foto mehr auf Facebook erschienen.”

,Ich poste, also bin ich® konnte daher die verkiirzte, etwas saloppe Fortschreibung des berithmten Dictums von René Descartes,
»~cogito ergo sum“ (ich denke, also bin ich), lauten. Die Tatsache, dass ich denke, beweist, dass ich existiere. Wenn ich nicht ex-
istieren wiirde, konnte ich nicht denken. Wir adaptieren dies nun fiir das Social-Media-Zeitalter: Die Tatsache, dass ich poste, be-
weist, dass ich existiere. Wenn ich nicht existierte, konnte ich nicht posten. Fiktive Personenkonstruktionen einmal aufler Acht ge-
lassen: Ich kann meine Existenz nicht filschlicherweise abbilden. Und wenn ich die nicht abbilde, wird zumindest meine Mutter
unruhig. Fragen Sie mich nun nur nicht, wie sie denn die letzten 40 Jahre einigermafen ruhig schlafen konnte, als noch nicht

taglich Social-Media-Updates verfiigbar waren.

Vor 30 Jahren hief es noch ,,I shoot, therefore I am* (ich fotografiere, also bin ich). Und obschon der Medienkritiker und Philo-
soph Villém Flusser in seinem 1983 erschienen Buch ,,Fiir eine Philosophie der Fotografie* noch tiber die analoge Fotografie ri-
sonierte, lassen sich seine zentralen Punkte fast allesamt auf die heutige digitale Kommunikationskultur iibertragen: Es ist nicht
wichtig, was wir fotografieren (oder posten), sondern dass wir fotografieren (posten). Der Apparatus kommt dabei vor dem Inhalt.
Der Inhalt eines Mediums sei immer eine Serie von Geriten, welche diesen Inhalt produziert haben. Wenden wir das z. B. auf Ins-
tagram an: Wenn wir einen Event oder eine Reise dokumentieren, produzieren wir nur teilweise Erinnerungen — mindestens so
sehr arbeiten wir dabei fiir den Apparatus. Das Bild selbst ist fiir Instagram irrelevant im Vergleich zum Apparatus und den pro-

duzierten digitalen Metadaten: Geotags, likes, shares, user connectivity usw.

Ein Ausweg: (Cultural) Hacking. Versuchen Sie zunéchst, das System zu verstehen, um es dann zu brechen. Indem man zum

Beispiel mit der Kamera etwa tut, was von der Industrie nicht angedacht wurde: zum Beispiel unscharfe oder extra langweilige

Bilder machen. Ein gelungenes Beispiel ist Craigslistmirrors, der instagram account’ und die fumblr palge4 von Eic Oglander:
Zunichst eine bloe Sammlung von Fotos von Spiegeln, die auf Craigslist verkauft werden. Banale, oft langweilige Verkaufsfotos
von hunderten von Spiegeln, die auf den zweiten Blick aber in den Spiegelungen einen kaum intendierten Blick ins Private des Fo-

tografierenden erdffnen.
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Wasting Time on the Internet

Ein Fiirsprecher fiir solche Projekte ist der amerikanische Dichter, Kiinstler und Griinder des Online-Archivs Ubu Web® Kenneth
Goldsmith. 2016 hat er ein Buch mit dem provokanten Titel: ,,Wasting Time on the Internet (Zeit vertrodeln im Internet) heraus-
gebracht, das lose auf dem gleichnamigen Seminar basiert, das er 2015 an der renommierten Ivy-League-Universitit Pennsylva-
nia in Philadelphia anbot und das sich fiir viele Studierende angehort haben musste wie die Belohnung ihres schlechten Gewis-

sens: Creditpoints fiirs Chatten, Rumklicken und stundenlang das Internet Durchforsten.

In seinem Buch zeigt Goldsmith anhand zahlreicher Beispiele auf, dass selbst obsessives Kommunizieren und planloses Surfen
keine Zeitverschwendung darstellen miissen. Sein Fazit lautet im Gegenteil: Das Internet verbindet Menschen und macht sie krea-
tiv. ,Unsere Geridte mogen uns verdndern, doch die Auffassung, dass sie uns entmenschlichen, ist einfach falsch.” Seiner
Wertschitzung gegeniiber dem weltweiten Netz hat Goldsmith schon in der Vergangenheit Ausdruck verliehen, im wahrsten
Sinne des Wortes: Im Jahr 2013 versuchte er zusammen mit Gleichgesinnten im Rahmen des Kunstprojekts ,,Printing Out The In-
ternet” das gesamte Internet auszudrucken. Gewidmet war das Projekt dem Netzaktivisten Aaron Swartz, der angeklagt war, 4,8
Millionen wissenschaftliche Artikel aus der digitalen Bibliothek JSTOR illegal heruntergeladen zu haben und noch vor Prozessbe-

ginn Suizid beging.

Natiirlich gibt es auch die Schattenseiten des Internets: Spam, Shitstorms, Trolle, Flame wars (Beleidigungen), Leerlauf,
Dummbheit und jede Menge Fake News. Die Stanford-Professorin Sianne Ngai nennt das Netz denn auch ,stuplime“ (ein Mix aus
»stupid und ,,sublime®). Das Katzenvideo auf BuzzFeed ist dumm, aber der Kanal, der es uns liefert (z. B. Facebook), ist gros-
sartig. Selbiges ldsst sich auch umgekehrt sagen: Ein Video von einem Meteoritenschauer, aufgenommen von einer russischen
Dashboard-Kamera ist atemberaubend, wihrend das Liefermedium (z. B. Facebook) oft nur dumm sein kann. Es ist wohl genau
diese wechselseitige Spannung, die uns ans Netz fesselt. Personlich kenne ich jedenfalls niemanden, der das Internet wieder weg
haben will. Nur muss jeder auf seine Art lernen, mit diesem nicht mehr ganz so neuen Medium umzugehen und es fiir sein téglich-
es Leben und Arbeiten produktiv zu machen. Dabei kann man viel von Kiinstlerinnen und Kiinstlern lernen, die wie schon bei

frilheren Medienrevolutionen (Fotografie, Film etc.) stets zu den ,.early adopters® gezihlt haben.

Jeder Mensch ist ein Kunstler - Die Idee vom kreativen Menschen

Andererseits hat die jiingste Medienrevolution gerade fiir die Kiinstler und deren Selbstverstindnis signifikante Folgen, auch die
Artefakte erfahren einen Funktions- und Formwandel: Nicht nur kann heute beinahe jede/r gute Bilder, Texte, Musik oder Filme
produzieren und im Netz publizieren (Demokratisierung der Kunst) — die Digitalisierung und Entwicklung zur Laienkunst bedro-
ht neben der herkommlichen Rolle des Kiinstlers auch das klassische Geschiftsmodell des Kunstmarktes und Teile der Muse-

umsindustrie.

Die Bedingungen einer Wohlstandsgesellschaft, in der zahlreiche Menschen sowohl iiber viel freie Zeit als auch iiber Geld verfii-
gen, begiinstigen diese Entwicklung. Im digitalen Zeitalter scheint sich damit vielleicht Joseph Beuysberiihmtes Dictum ,,Jeder

Mensch ist ein Kiinstler tatsichlich einzuldsen.

Um diesen Rollenwandel des Kiinstlers zu verdeutlichen, sei an dieser Stelle ein kurzer Exkurs zum kreativen Menschen einges-
choben: Urspriinglich wurde die Kreativitit als Monopol Gottes gesehen. Nur ein Gott kann etwas schaffen und neu in die Welt
bringen. Ab der Renaissance bis ins 19. Jahrhundert herrschte dann die Vorstellung, dass es einzelne gottbegnadete Menschen

(Kiinstler) gibt, die auch iiber gottliche Fahigkeiten verfiigen und so damit den Status von Auserwihlten besitzen.

ADb dem 18. Jahrhundert wurde dann zunehmend thematisiert, wie ein Kiinstler auf andere Kiinstler initiativ wirkt und
schopferische Krifte in ihnen freisetzt oder auf sie tibertrigt. Als zentrale Quelle der Inspiration und schopferischen Stimulation
gilt neu die Einbildungskraft. Der Kiinstler artikuliert sich im Kunstwerk, das wiederum auf die Einbildungskraft des Rezipienten

wirkt.

Fiir Kant und andere Theoretiker des 18. Jahrhunderts war es noch fraglos, dass lediglich eine kleine Minderheit iiber
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schopferische Kraft (was wir heute allgemein Kreativitit nennen) verfiigt. Auch fiir Wilhelm Schlegel war es noch iiblich,
zwischen einer in neuen Schopfungen miindenden Rezeption von Kunst und deren generell anregender Wirkung zu unterschei-
den. Rund hundert Jahre spiter forderte Leo Tolstoi in seinen Essays ,,Was ist Kunst?* und ,,Gegen die moderne Kunst* (beide
1898), dass Kunst mehr als ,,gesellige Wechselwirkung® hervorrufen soll: der ,,Grad der Ansteckung* sei das ,.einzige Maf} der
Vortrefflichkeit der Kunst“ (Tolstoi 2016: 110). Weiter sinniert er, was wohl passieren wiirde, wenn Kunst nicht mehr elitér, son-
dern in Form und Inhalt ,,universell“ und von der ,,Gesamtheit der Menschen® rezipiert werden konnte und ,,ein jeder Kiinstler
werden kann® (ebd.: 159f.) — geschrieben bereits 70 Jahre vor dem beriihmt gewordenen Dictum von Joseph Beuys. Und damit

hatte der Kiinstler seine traditionelle Sonderrolle erst einmal los.

Das Ende des Kunstlers

Der Soziologe Andreas Reckwitz hat in seiner 2012 publizierten Studie iiber ,Die Erfindung der Kreativitit“ die heutige Zeit als
Epoche bezeichnet, die sich unter der Herrschaft eines ,,Kreativdispositivs“ befinde (Reckwitz 2012: 49), das im ,,Zeitraum von
um 1900 bis in die 1960er Jahre* eine ,,Inkubationszeit“ gehabt habe (ebd.: 52) — also genau jene Zeit zwischen Tolstoi und

Beuys.

Darauf aufbauend meint Wolfgang Ullrich in seinem 2016 publizierten Buch ,,Der kreative Mensch®, Kreativitit sei inzwischen
vollends zu ,.einer Norm*“ (Ullrich 2016: 30f.) geworden und hitte innerhalb von ein bis zwei Generationen den Charakter einer
wsozialen Verpflichtung“ (Marion von Osten) angenommen. Manche beklagen bereits das Vorherrschen einer ,,Logik des totalen
kreativen Imperativs“ (Gerald Raunig/Ulf Wuggenig) oder sehen in dem ,,in urspriinglich befreiender Absicht gesprochenen Slo-
gan ,Jeder ist kreativ' ein Moment subtilen Terrors” (Simone Mahrenholz). Was im Namen von Demokratisierung begonnen hat,

fiihrt zunehmend zu neuen Angsten und Unsicherheiten.

Noch nie zuvor waren die Menschen so bediirftig nach Inspiration wie heute, nicht zuletzt, weil sie kreativ sein miissen. Und in-
teressanterweise erwarten sie die Inspiration dazu erneut vom Kiinstler. Und diesmal wollen sie nicht nur ergriffen sein, sondern

in einer Art und Weise inspiriert werden, um selber kreativ zu werden.

»Unsere Konsumkultur ist darauf ausgerichtet, dem Menschen das Gefiihl zu geben, durch den ,richtigen* Konsum konnte er in-
spiriert und damit kreativer werden* (Ullrich 2017: 44f.). Heute wird Kreativitit als Ressource gehandelt und zum Konsumartikel
erhoben. Die Wirtschaft fordert, dass der Mensch ein ,,starkes®, ,,innovatives* Individuum sein soll. Das spiegelt sich auch in
einem wachsenden Markt an Ratgeberliteratur (zur Kreativitit). Und so ist auch verstindlich, weshalb Reckwitz sein Buch mit die-
sem kritischen Satz erdffnet: ,,Wenn es einen Wunsch gibt, der innerhalb der Gegenwartskultur die Grenzen des Verstehbaren
sprengt, dann wire es der, nicht kreativ sein zu wollen.” (Reckwitz 2012: 9) Da schwingt auch eine Hoffnung mit, dass irgend-
wann der Tag kommt, an dem man sich hinstellen und, ohne dafiir ausgelacht zu werden, sagen kann: ,,Ich bin nicht kreativ und
das ist auch gut so®.

Heute wird Kreativitit nicht nur allen Menschen zugetraut, sondern auch von ihnen erwartet. Der klassische Kiinstler kann dank
seiner Ausbildung vielleicht noch etwas professioneller mit den Erwartungen umgehen. Doch alle anderen konnen genauso von
sich sagen, dass sie etwas Kreatives tun und eigenstindig arbeiten — z. B. als Blogger, Koch oder Tennisspieler. Wer hitte etwa
vor 100 Jahren gedacht, dass man als Koch Karriere machen oder als Tennisspieler weltberiihmt und ,,role model“ fiir ganze Gen-
erationen werden kann? Dass man mit YouTube-Schminktipp-Videos oder als Social-Media-Influencer dank zahlreicher Follower

ein Auskommen haben kann?

Zunehmend werden heute Menschen aufgrund anderer Gaben als kiinstlerische Einzigartigkeit heroisiert oder idealisiert. ,Jede
Gesellschaft braucht herausgehobene Typen, an deren Schaffen man sich aufrichten oder orientieren kann. Fiir einige Jahrhun-

derte war das der Kiinstler — nun treten zunehmend andere an seine Stelle.” (Ullrich 2017: 44f.)
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Das Ende der Kunst

Dieser Rollenwandel der Kiinstler und das partielle Auflosen des klassischen Kunstwerkes werden auch durch die sozialen Netzw-

erke wie Facebook, Twitter, Instagram oder Snapchat vorangetrieben.

Kreative Erzeugnisse werden hier allgemein zu Spielarten der Kommunikation und iibergehen oder ersetzen die herkommlichen
Abliufe (Produktion, Prisentation und Distribution) im traditionellen Kunstbetrieb. Spontaneitit und Flexibilitit stehen Original-

itit und Uberzeitlichkeit gegeniiber.

Medienphilosoph Boris Groys beobachtet heute zunehmend die Option, dass ,,der Kiinstler kein finales Produkt, kein Kunstwerk
mehr produzieren muss® (Groys 2015: 72), um seine peers und Fans zu erreichen und gliicklich zu machen. Wolfgang Ullrich um-
schreibt das Phianomen, dass an die Stelle des ,kiinstlerischen Werkstolzes® etwas tritt, das man als , Netzwerkstolz* titulieren kon-
nte (Ullrich 2016: 66), und nennt als Beispiel den britischen Maler David Hockney, der in den letzten Jahren begann, auf seinem

Smartphone digitale Blumenbilder zu malen und sie an Freunde und die Netzwerkgemeinde verteilte.

Theoretisch kann heute fast jeder, jederzeit, tiberall Kunst haben, produzieren, konsumieren: Kunst ist iiberall. Pessimistisch aus-
gelegt: Kunst verliert ihren exklusiven Sonderstatus und verschwindet irgendwann génzlich.

Wir leben heute in einer Welt, in der Kunst sich immer mehr an andere kreative Berufe annihert, den Designer, den Architekten,
den Regisseur, den Modemacher. Sie sind alle strukturell dhnlich organisiert. Heutige Kiinstler entwerfen lidngst auch Lampen,
Teppiche, Kleider, statten ganze Raume oder Filme aus. ,,Wenn man etwa das Haus eines Sammlers betritt, kann man nicht sofort
erkennen, was von ihm als Design, was als Kunst gekauft wurde. Erst wenn man die Marktverhiltnisse kennt, weifl man: das eine
hat 10 000, das andere aber 500 000 Euro gekostet. So versucht man heute nicht selten, eine Besonderheit der Kunst gegeniiber
Design oder Mode allein iiber extrem hohe Preise zu wahren. (...) Irgendwann wird die Grenze von Design und Kunst keine
Rolle mehr spielen. Die man jetzt noch krampfhaft aufrechterhalten werden. Irgendwann gibt es einfach Luxusdesign (Ullrich
2017: 44f.). Weil Kunst und Kreativitit immer ofter gleichgesetzt werden und Kreativitit zur egalitdren Substanz wird, werden

schon bald auch Wellness und Kochen als eine Art ,,Kunst*“ durchgehen.

Auch Carolyn Christov-Bakargiev hinterfragte an der dOCUMENTA (13) (2012) die Konzeption von Kunst und bezweifelte, dass
~die Kategorie Kunst eine gegebene Grofe ist. Nichts ist einfach gegeben®. Auch sprach sie nicht mehr von ,Kiinstlern“, sondern
von Teilnehmern: ,,Wir brauchen nur einen Haufen Teilnehmer, die tun, was sie wollen, und diese Sorte Kultur produzieren.
(Christov-Bakargiev 2011: 27).

Jeder Mensch ist ein Kurator - Archivieren als Volkskunst

In Fortschreibung von und Adaption an Beuys’ Dictum konnte man heute zudem sagen: Jeder Mensch ist ein Kurator. Denn ger-
ade durch die sozialen Medien wurde Kuratieren fiir viele Menschen zur alltidglichen Erfahrung. Man braucht heute kein DJs oder
Ausstellungskuratoren zu sein, um auszuwihlen und mitzuentscheiden, was die Welt horen, sehen oder denken soll. Jeder kann

heute Formen des Assoziierens nicht nur selbst ausprobieren, sondern auch 6ffentlich und professionell sichtbar machen.

Das reicht von der Playlist auf spotify iiber die Facebook-Wall, den Twitter- oder Instagram-Feed oder den eigenen Food- oder
Fashion-Blog. Das sind lingst nicht mehr nur bloBe digitale Tagebiicher, sondern haben das ,,Ziel, seinerseits anregend zu wirken

und die Rezeption erneut zu eigenen Assoziationen zu stimulieren (Ullrich 2016: 90).

Viele von uns legen tiglich — versteckt oder offen, bewusst oder unbewusst — digitale Sammlungen an. Laden kulturelle Artefakte
(Musik, Bilder, Filme, Biicher, Spiele u. a.) aus dem Netz herunter, teils auch noch ohne zu wissen, was sie dereinst damit tun wer-
den. Und nicht wenige von uns haben weit mehr mp3-Files oder Biicher auf ihren Festplatten, als sie je féhig sind zu horen oder

lesen. Und dennoch kommen fast tiglich weitere dazu.

Kenneth Goldsmith umschreibt dieses digitale Sammeln und Archivieren als ,,the new folk art” (Goldsmith 2016: 89ff.) — eine
Kombination aus privaten Hobbies, Interessen und der Avantgarde in der Tradition des Object Trouvé und Ready Made; ein per-

sonlicher Versuch aus kleinen Teilen eine grossere Vision zu basteln und die chaotische Welt zu ordnen.
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Nur sammeln wir heute keine Briefmarken mehr oder ndhen auch nur noch selten Quilts — dafiir pinnen wir uns Bilder auf die dig-

itale Pinnwand Pinterest, kleben sie in unser digitales Fotoalbum Instagram oder fiillen die mp3-Jukebox namens Spotify.

Pinterest verweist auf seiner Oberflache auch optisch auf die friiheren Korkwinde, die wir einst im Kinderzimmer hatten und wo-
rauf wir ein erstes Mal kuratorisch titig wurden und erste eigene kleine Volkskunst-Archive anlegten. Der kiirzlich verstorbene
britische Kunstkritiker und Autor John Berger beschrieb dieses Phanomen 1972 in seinem Klassiker ,,Ways of Seeing”: ,,(...) All
images (...) have been chosen in a highly personal way to match and express the experience of the room’s inhabitant. Logically,
these boards should replace museums.* (Berger 1972) Berger schliesst Hochkultur (Museum) und Kinderzimmer (Pinnwand)
kurz. Etwas, das sich heute ebenso gut von JPEG als den neuen Gemélden sagen liee: Unsere digitalen Bildersammlungen auf
Pinterest, Instagram, Flickr oder auch Google Image konkurrieren zunehmend mit den klassischen Museen und haben definitiv

mehr mit unserem eigenem Leben zu tun.

Eine friihere Form des self-publishing und individuellen Kuratierens jéhrt sich demnéchst zum fiinfzigsten Mal: Stewart Brands
,»Whole Earth Catalog”, die Stimme der kalifornischen Gegenkultur der spiten 1960er-Jahre. Das Magazin erschien zwischen
1968 und 1972 halbjéhrlich, versprach ,,Access to tools“ und zeigte auf, wie romantische und technophile Ideen aus dem Umfeld
von Hippiekultur und Kybernetik zu den Konzepten des System- und Selbst-Managements im Netzwerkkapitalismus fiihrten, die

heute global wirksam sind.

Der Apple-Griinder Steve Jobs bezeichnete 2005 den Whole Earth-Katalog in seiner Commencement-Rede an der Universitit
Stanford (vgl. Jobs 2005) als eine der Bibeln seiner Generation und als analogen Vorldufer von Suchmaschinen wie Google. Auf
der Riickseite der letzten (offiziellen) Ausgabe des Whole-Earth-Kataloges von 1972 ist eine Landstralle im frithen Morgenlicht
abgebildet. Dariiber steht die kurze Aufforderung: ,,Stay hungry, stay foolish“ (Bleib hungrig, bleib nérrisch).

Let’s get lost!

Und genau das wiinsche ich allen Lesern. Seien Sie neugierig. Lassen Sie sich drauf ein: die Welt, die Kunst, das neue Kuratieren
und das Experimentieren im Internet.

Denn ein Entrinnen gibt es nicht. So schnell werden wir uns nicht wieder entkabeln. Auch die unter Managern beliebten Digi-
tal-Detox-Kuren helfen Thnen nicht weiter. Deren Effekt hilt gerade einmal solange wie eine der vielen Saft- und Grape-
fruit-Didten. Das Problem (wenn es denn eines fiir Sie sein sollte) miissen Sie anders 16sen lernen. Etwa indem Sie es besser ken-

nen und verstehen lernen.

Auch ich weil} nicht, wohin die Reise mit dem Internet geht. Ausser so viel: Es geht nicht weg. Es wird nur noch intensiver wer-
den. Dennoch erwarte ich nicht, dass sich das Lernen, die Interaktion, die Konversation und das Engagement durch das Internet

komplett dndern werden, aber es stellt neue Formate, Kanile, Zeit- und Geschwindigkeitseinheiten zur Disposition.

Der Mensch wird sich anpassen, das hat er schon bei fritheren Medienrevolutionen wie durch Buchdruck, Telefon, Fernsehen,

Computer geschaftt.

Und vor allem sollten Sie ihre Schuldgefiihle loswerden und beginnen, mit den neuen Moglichkeiten unbelastet und unvor-
eingenommen, spielerisch und experimentell umzugehen. Wagen Sie sich auf unbekanntes Terrain. Springen Sie vom digitalen
10m-Turm. Womdglich hilt der nichste Tauchgang tiberraschende Entdeckungen, Erfahrungen und Erkenntnisse fiir Sie bereit.

Let’s get lost.

Als kleine Einstiegshilfe hat Kenneth Goldsmith im Anhang seines Buches ,, Wasting Time on the Internet” schon einmal 101
Vorschldge aus seinem Seminar versammelt, wie man seine Zeit im Internet vertrodeln kann (Goldsmith 2016: 223). Hier eine

kleine Auswahl:

1. Erstelle eine Hintergrundrecherche zur Person links von dir. Finde all seine/ihre Details raus: Adressen, Schulen,
Emailadressen, Hobbies, Gruppen, Veroffentlichungen, Arbeit, Strafregister, Familienmitglieder etc. Sichere alles
in einem Dokument und sende es ihm/ ihr zu.

2. Erzihle die Lebensgeschichte von der Person gegeniiber, indem du nur GIFs verwendest.
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3. Finde den ersten deiner Freunde auf Facebook und unterhalte dich mit ihm.

4. Erstelle deinem Partner ein Profil auf einer Dating-Website und gewinne ihm/ihr moglichst viele Dates.

5. Offnet in einer Gruppe alle dasselbe Musikvideo auf YouTube und driickt gleichzeitig den Play-Knopf. Geniesst
die Poesie der Echos und Uberlagerung des sich wegen unterschiedlicher Prozessoren langsam verschiebenden

Songs.

Anmerkungen

[1]https://www.facebook.com/profile.php?id=100009476861274 &fref=ts
[2]https://www.facebook.com/johannes.hedinger, https://www.instagram.com/johanneshedinger/
[3]https://www.instagram.com/craigslist_mirrors/

[4]http://craigslistmirrors.com/
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Post-Internet Art Education als kunstpadagogisches
Handlungsfeld

Von Gila Kolb, Konstanze Schiitze

Wihrend meines Vortrags, auf dem dieser Text aufbaut, lief zwischenzeitig im Hintergrund fiir die Zuhorer*innen sichtbar (aber

ohne Ton) eine Zusammenstellungen kurzer Sequenzen aus dem Dokumentarfilm Gerhard Richter Paintingj. Die Kompilation rei-
hte diverse Szenen aneinander, in denen Gerhard Richter im Film grofformatige Olgemilde mit Spachteln sowie groBen Rakeln

bearbeitet. Im Anschluss an den Vortrag liel Karl-Josef Pazzini mich wissen, die Filmausschnitte hitten ihn an die Stichworte

LAnmut und Grazie“ erinnert, an den Dornauszieher” in der Adaption in Heinrich von Kleists Uber das Marionettentheater (Kleist
1964). Diese Assoziation mochte ich aufgreifen und zum Anlass nehmen, Zusammenhénge zwischen kiinstlerischer Bildung und
verkorpertem Wissen aufzuzeigen. Daran ankniipfend werde ich den Versuch unternehmen, den scheinbaren Widerspruch von
singuldrer Anmut und systematischer Wiederholung in ésthetischen Praktiken aufzulosen oder zumindest in eine weniger wider-
spriichliche Relation zu setzen. Anmut, so mochte ich zeigen, ldsst sich als Indiz fiir das Wirken impliziten Wissens in ds-

thetischen Praktiken verstehen. Dabei bediene ich mich der Figur der Bildungen des Ungewussten (anspielend auf Freuds Bildun-

gen des Unbewussten™) nicht nur, um das hier relevante Wissensregister anders zu konturieren, sondern auch, weil der Begriff der

Bildungen in meinem Fokus in einem iibertragenen Sinne gebraucht wird, der vom Freud’schen Terminus abzugrenzen ist.

Bildend wirksam

,,Die Bildungen des Unbewussten®, so schreibt Pazzini in Bildung vor Bildern, ,sind dasjenige an Bildern, was bildend wirksam
werden kann. Bildungen des Unbewussten sind Abkommlinge jenes Unbeschreiblichen, das sich iiber den Rand des Unvorstell-
baren so gerade eben ins Imaginire und Symbolisierbare hat vorarbeiten konnen: in Form von Fehlleistungen, Traumen, Sympto-
men” (Pazzini 2015: 33). In der Kunst-Rezeption konfligiert die Neigung, das scheinbar Offensichtliche in imaginidre Wissensfor-
mationen einzuordnen, mit dem, was darin an symbolischen Inhalten erfahrbar wird. Ist das aus diesem Konflikt entstehende Be-
fremden weder zu grof3 noch zu klein, besteht eine Chance auf Bildung. So ungefihr hat es Karl-Josef Pazzini u. a. am Beispiel
Shirin Neshats aufgezeigt (ebd.: 209fF.). In dem Abschnitt iiber Symbolisches Wissen formuliert er ferner: ,,Kunst hat eher die
Darstellung des Auftauchens und der Existenz dieses Wissens zum Gegenstand sowie die Moglichkeiten von dessen Darstellung
(medialer Aspekt) als gleichzeitiger Produktion von Wissensbestinden und Regeln des Umgangs (Gesetze) mit dem Wissen® (eb-
d.: 214). An jenem Auftauchen sind sowohl Kiinstler als auch Betrachter beteiligt, indem jeder kiinstlerischen Arbeit ein Spek-
trum moglicher Erfahrungen immanent ist, welche in ihrer Singularitit weder vorhergesehen noch intendiert werden konnen.
»,Symbolisches Wissen®, so Pazzini, ,,ist ein dem Subjekt unbekanntes und unbewusstes Wissen, es verdankt sich dem Eingetaucht-
sein des Subjektes in ein symbolisches Universum. Und das ist es, was sich wie eine Bildung des Unbewussten an den Riandern
der kiinstlerischen Arbeit zu artikulieren versucht [...]“ (ebd.: 212). Das betrifft Produzenten und Rezipienten insofern als beide

jenen Artikulationen ausgesetzt sein konnen und insofern als Rezeption immer auch produktive Momente impliziert.

In meinem Beitrag mochte ich den Prozess der Herstellung kiinstlerischer Arbeiten fokussieren, der sich von der Rezeption insbe-
sondere darin unterscheidet, dass ihm &sthetische Praktiken im engeren Sinne kiinstlerischer Produktionsprozesse zugrunde lie-
gen. Solche Praktiken sind als materiale und korperliche Darstellungsverfahren in ihren Auspriagungen und Funktionsweisen un-
mittelbar von symbolischem Wissen beriihrt, wenn nicht wesentlich beeinflusst. Dennoch ist hier, so meine These, auch ein an-
deres Wissensregister bildend wirksam, zumindest im engeren Sinne von gestalterisch, bildgebend. Gemeint ist ein verkorpertes
Wissen iiber das performative Zusammenspiel von Handeln und Wahrnehmen innerhalb der spezifischen Medialitit jeweiliger ds-

thetischer Praktiken. Begrifflich méchte ich an Michael Polanyis Konzeptualisierung eines stillen oder schweigenden Wissens (tac-

it knowing4) ankntiipfen (vgl. Polanyi 2009). Der Vorteil, den der Begriff des facit knowing in produktions-asthetischer Perspek-
tive bietet, liegt in seiner Fokussierung auf das jeweils handlungs- (und wahrnehmungs-)spezifische knowing-how (Ryle 1949:
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16-20) oder, wie es bei Schon (1983: 491f.) heilit, knowing-in-action, das wiederum die Spezifik konkreter dsthetischer Praktiken
auszeichnet. Tacit knowing ist Wissen tiber und zugleich konstitutiv fiir die Medialititen solcher Praktiken und deshalb

wesentlich an der Bildung im Sinne der Entstehung, der Sichtbarwerdung kiinstlerischer Arbeiten beteiligt.

Schweigendes und Symbolisches

Hinsichtlich der Referenzen auf die Psychoanalyse liegt es nahe, das schweigende Wissen mit dem Register des Symbolischen zu
vergleichen. Wenn auch eine prizise Unterscheidung schwierig scheint, hilft die begriffliche Alternative das hier thematisierte Be-
deutungsspektrum wenigstens etwas einzugrenzen. So lieBe sich skizzieren, dass sich (an Bildern bildend wirksames) symbolisch-
es Wissen eher auf inhaltliche Bereiche bezieht, auf solche des Thematischen, des Sujets, vielleicht auch auf konzeptuelle,
wihrend facit knowing als praxisbezogenes Erfahrungswissen eher auf handwerklich-technischer, medialer Ebene und in den ent-
sprechenden Handlungs- und Wahrnehmungsprozessen eine Rolle spielt. Ich nehme an, dass beide Wissensregister einander
beeinflussen, teilweise untrennbar sind, dass es jedenfalls flieBende Ubergiinge gibt. Denn praktisches kiinstlerisches Arbeiten ist
nie rein materiell, sondern immer auch verflochten mit Inhalten gedanklicher oder mentaler Ebenen, die bis ins Symbolische
reichen. Ein Beispiel dafiir liefert Daniel Richter, der in einem Interview im Siiddeutsche Zeitung Magazin erzihlt, beim Malen
denke er an Menschen, an denen er hinge. Und an Sachen, die er gelesen habe. ,,Als Student®, so schildert Richter weiter, ,,habe
ich beim Malen an Uber-Ich-Instanzen gedacht. Das waren natiirlich die Lehrerfiguren und meine Vorbilder in der Malerei.*
(Richter 2015) Nun wire an Daniel Richters frithen Arbeiten zu zeigen, inwiefern stilles Wissen um ,,rein“ produktionsés-

thetische Prozesse nicht vollig frei und unabhingig von Symbolisierungen gedacht werden kann — sofern sich das zeigen lieBe.

Implizites Wissen als Nicht-Wissen

Als ich einmal mit Karl-Josef Pazzini dariiber sprach, zu implizitem Wissen arbeiten zu wollen, wies er mich darauf hin, dass zu

differenzieren sei zwischen implizit, unbewusst und ,,ungewusst“. Erst kiirzlich schickte er mir einen Link zu einer Episode der
Online-Serie From Sketch5, in der die Dramaturgin Hannah Hurtzig das Konzept des Schwarzmarktes fiir niitzliches Wissen und

Nicht- Wissen6 erldutert. Dabei spricht sie tiber Nicht-Wissen ,.als etwas, was man noch nicht weill oder wieder vergessen hat. Man

konnte sagen, auch etwas, was man weil} auf eine nicht sagbare Weise. Man kann auch sagen: Wir leben von nicht bewusst gewor-

denen Erinnerungen.“7 In dieser skizzenhaften Darstellung klingen mehrere Kategorien und Charakteristika impliziten Wissens
an, die Georg Hans Neuweg unterscheidet. Wissen ,,auf eine nicht sagbare Weise® ldsst sich mit facit knowing fassen, das Neuweg
unter der Uberschrift ,,Unbewusste Verhaltenssteuerung und Intuition® (Neuweg 1999: 12) als nur eine unter mehreren Bedeutun-
gen herausstellt, die unter dem Label Implizites Wissen kursieren. Eine weitere Bedeutungsebene ist die des impliziten Geddicht-
nisses, von dem gesprochen wird, ,,wenn Lernerfahrungen aus der Vergangenheit funktional wirksam werden, [...] ohne jedoch
bewuft erinnert zu werden oder iiberhaupt erinnert werden zu konnen* (ebd.: 14). Hier werden noch einmal die flieBenden
Ubergiinge zu den Registern der Psychoanalyse deutlich. Sowohl unbewusste Verhaltenssteuerung als auch das implizite Gedzcht-
nis schneiden das Symbolische. Auch Hurtzigs Formulierung der ,,nicht bewusst gewordenen Erinnerungen* betrifft symbolisches
und schweigendes Wissen gleichermafien. So wie wir von diesen unbewussten Erinnerungen ,leben®, so leben dsthetische Prak-
tiken (auch) vom impliziten Gedéchtnis. Auf der medialen und damit auch korperlichen Ebene wirkt facit knowing als Triebfeder
fiir die Initiation und Fortfithrung gestalterischer Prozesse. Die mediale Erfahrungsebene ist eine wesentliche Bedingung fiir die
Moglichkeit kiinstlerischer Symbolisierungen und mit ihnen eng verflochten. Die Kategorien ,,implizit“ und ,,unbewusst* sind

damit zumindest grob in ein Verhiltnis gesetzt (und dabei eher aufgeweicht als prézise nuanciert worden).

Was aber kann ,,ungewusstes” Wissen sein? Nimmt man es buchstiblich, wire darunter, wie Hurtzig beschreibt, das zu verstehen,

was man noch nicht oder nicht mehr weif}. Ich pladiere dafiir, darunter auch das zu fassen, was als nicht-formalisierbares8 Wissen

aktiv wird, ohne dass es ein Wissen von diesem Wissen gibe. Es wiirde auch nicht gebraucht, um handlungsfzhig zu sein. Das en-
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glische tacit knowing liefert im Unterschied zum deutschen stillen Wissen die Bedeutung von konnen gleich mit. Konnerschaft und

O Im Unterschied zum Lernen von Fakten oder intentional anwendbarer Daten be-

Expertise basieren auf solchem ,,Nicht-Wissen
deutet die Auspriagung einer Konnerschaft im kiinstlerischen Arbeiten nicht eine Anreicherung von Wissensbestinden bis zu
einem bestimmten messbaren Mindestlevel. Wie in den Bereichen des vermeintlich gefestigten imaginidren und des unbewussten
symbolischen Wissens sehe ich auch tacit knowing wesentlich durch permanente Um- und Uberschreibungen gekennzeichnet. Er-
fahrungen und Reize, die ein aktuell wirksames Wissen einem permanenten Wandel aussetzen, werden ihrerseits verzogert in fort-
laufenden oder spiteren Darstellungsprozessen wirksam, unberechenbar, irgendwo zwischen einer fast unmittelbaren Zukunft

und einer ferneren. In Anlehnung an Hurtzig kénnte man von einem Noch-nicht- Wissen sprechen, das die zeitliche Struktur eines
Wissens beschreibt, das sich als solches erst im Prozess seiner Darstellung formiert. ,,Ungewusst* ldsst sich so auch auslegen als
das in einem fritheren Status (vor der Présentation) nicht Wissbare (nicht einmal unbewusst). Ein in unbewussten Erfahrungen an-

gelegtes potenzielles Wissen kann sich als solches erst nachtriglich herausstellen und zwar dann, wenn diese Erfahrungen prak-

tisch relevant geworden sein werden. Das zunidchst Ungewusste wird dann als solches bereits bildend'® wirksam gewesen sein.

Zum Beispiel Malerei — Gerhard Richter Painting

Der Anschauung halber und weil ich dariiber am ehesten auch aus eigener Erfahrung schreiben kann, mochte ich meine Aus-

fiihrungen tiber facit knowing kurz am Beispiel der Malerei verdeutlichen.! Ich nehme folgendes an: Ein Maler macht im Mal-
prozess Beobachtungen und Erfahrungen mit der Performativitit des Materials im Zusammenspiel mit motorischen Abldufen. In
einer Verschachtelung aus haptischen, visuellen, mentalen Reizen reihen und iiberlagern sich auf Mikroebene dsthetische Er-

fahrungen zu einer Art Erfahrungs—Stream als Teil einer wechselseitigen Fortschreibung zwischen Handeln und Wahrnehmung

der Effekte des Handelns. Auf dieses permanente Feedback antwortet12 der Maler, trifft Entscheidungen, lésst sich verleiten,
verdndert, verfeinert oder verwirft ein konkretes Vorgehen z. B. im Farbauftrag, in der Wahl, der Mischung der Farben, ihrer
Komposition, in der Handhabung des Pinsels oder anderen Werkzeugs und so weiter. Solcherlei Antworten fiittern den weiteren
Malprozess, liefern den Stoff, die nétigen Varianten fiir wiederum neue Erfahrungen. In dieser Feed-forward-Feed-back-Schleife
(vgl. Iser 2002: 254) wird Wissen wachgerufen, angewandt, erweitert oder modifiziert, angeeignet, abgelegt oder ersetzt. Das um-
fasst sicherlich auch bewusste Wissensinhalte. Meine These ist aber, dass es sich hier groenteils um implizites Wissen handelt,

iiber das der Maler nicht (voll umfinglich) intentional verfiigt.

Das ldsst sich am Beispiel Gerhard Richters im Dokumentarfilm Gerhard Richter Painting von Corinna Beltz (2009) ausfiihren. In

den Ausschnitten, die ich wihrend meines Vortrages gezeigt habe, ist Richter bei der Arbeit an einigen seiner vielzihligen Abs-

trakten Bilder'” zu sehen. In den kurzen Sequenzenl4sehen wir Richter jeweils beim Auftrag einer neuen Farbschicht bzw. bei
der Verwischung der zuletzt aufgetragenen Farbschichten auf den groformatigen Leinwinden mithilfe entsprechend groffor-
matiger Rakeln (vgl. Abb. 1). In einigen Abschnitten trigt Richter auBerdem Farbe mit einem grofien Spachtel ab. Dieses Vorge-
hen folgt auf immer gleiche Arbeitsschritte: Mit groien Pinseln werden recht flichige Grundierungen angelegt, die zunichst u. a.
mit kleineren Rakeln immer wieder verwischt und tibermalt werden. Fiir groflichige Farbauftrige mit den Rakeln wird zunichst
Olfarbe in Mengen, die einen pastosen Stil versprechen, direkt auf das Werkzeug aufgetragen. Der Druck, der auf das Werkzeug

ausgelibt, und der Winkel, in dem es zur Leinwand gehalten wird, sind die wichtigsten Parameter, die Richter beim Farbauftrag

unmittelbar beeinflussen kann. Dabei verlangen die grolen Formate der Gemilde vollen Kérpereinsatzls. Die Bewegungen
reichen von der Streckung bis in die Beuge. Bis zu fiinf kleine Schritte macht Richter entlang eines Gemaildes, wihrend er einen
Spachtel dariiber zieht. Mal mit Leichtigkeit, mal unter sichtbar groerem Kraftaufwand treibt der Maler seine Werkzeuge iiber

die Leinwand.

Diese Arbeitsschritte mit ihren Bewegungsabldufen, darin enthaltenen Entscheidungen und Toleranzen sind (sowohl einzeln als

auch im Arrangement) aus Erfahrungen etlicher Wiederholungen mit beabsichtigten und unbeabsichtigten Variationen zu Routi-

nen erwachsen.16 Diese Routinen sind allerdings nicht fest eingefahren und unverinderlich, sondern konstitutiv offen.
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In Anlehnung an Sybille Krdmer (2002) gesprochen, verdanken sie ihre Offenheit immer neuen Erfahrungen mit der spezifischen
Performativitit des Mediums, die sich im jeweiligen Zusammenspiel von Farbe, Leinwand, Pinsel, Rakel oder Spachtel ar-

tikuliert. Aus der Wiederholung und Anreicherung solcher Erfahrungen speist sich ein implizites Wissen iiber mediale und proze-

durale Eigenschaften einzelner Malhandlungen und -urteile, die Richter im Interview nicht in Worte zu fassen Vermag”, denen er
aber gerade deshalb nachgeht: In einem fritheren Interview, das im Film gezeigt wird, erklirt Richter: ,,Jm Ubrigen interessiert

mich — und das betrifft das Malen, das Was und Wie — tiberhaupt nur das, was ich nicht kapiere. Und so geht mir’s auch mit je-

dem Bild. Ich finde die Bilder schlecht, die ich begreifen kann.“18 Jenes, was Richter interessiert, konnte, bezogen auf die handw-
erklich-technische Ebene der Bildproduktion, all das einschlief3en, was sich einer bewusst intendierbaren Reproduktion entzieht.
Richter setzt in den Abstrakten Bildern auf z. T. nur sehr eingeschrinkt kontrollierbare Zufallstechniken. Grazie und Anmut steck-
en hier in der Unnachahmlichkeit einzelner Momente des Malprozesses, in den rhythmischen, immer @hnlichen, aber nie gleichen
Bewegungen, zumindest in manchen. (Gibt es dafiir Kriterien?) Vielleicht sehen wir auch das sehnsiichtige Bestreben nach der

(Wieder-)Herstellung jenes einzigartigen genialen Moments, das einmal gewesen war.

Anmut und Grazie - Der Dornauszieher

In der Erzihlung Heinrich von Kleists Uber das Marionettentheater (Kleist 1964) gelingt diese Reproduktion nicht. In der

Haupterzihlung schwirmt ein Ténzer von den Vorziigen der Marionetten gegeniiber den menschlichen Tidnzern. Die Puppen

seien ,,antigrav, unwissend liber die Trigheit der Materie (ebd.: 8). Als groten Gegner von Anmut und Grazie19 nennt er die
menschliche ,,Ziererei®, die erscheine, ,,wenn sich die Seele (vis motrix) in irgend einem andern Punkte befindet, als in dem Schw-
erpunkt der Bewegung“ (ebd.). Zu einem spiteren Zeitpunkt des Dialogs erwidert Kleists Ich-Erzéhler, dass er ,,gar wohl wiiite,
welche Unordnungen, in der natiirlichen Grazie des Menschen, das BewuBtsein anrichtet” (ebd.: 9) und berichtet von der Begeg-
nung mit einem jungen Mann: Nach einem Bad habe sich dieser, so die Erzdhlung in der Erzéhlung, als er seinen Fuf} auf einen

Schemel setzte, um ihn abzutrocknen, beim Blick in den Spiegel an die Statue eines Jiinglings erinnert, ,,der sich einen Splitter

aus dem Fufe zieht“ (ebd.). Der Dornauszieher20 (vgl. Abb. 2) scheint als eine Art Standardreferenz fiir das gelungene Festhalten
einer natiirlich anmutigen Haltung oder Bewegung zu gelten. Auch der Erzihler gibt an, die Ahnlichkeit mit der Statue entdeckt
zu haben, die der junge Mann und er erst kiirzlich gemeinsam gesehen hitten. Von dieser Ahnlichkeit narzisstisch verziickt und
um sie dem Alteren nochmals vorzufiihren, versucht der Junge vergeblich, seine Bewegung zu wiederholen, ,hob verwirrt den
Ful3 zum dritten und vierten, er hob ihn wohl noch zehnmal: umsonst! er war auflerstand, dieselbe Bewegung wieder hervorzubrin-
gen [...]“ (ebd.: 10). Infolge dieser Erfahrung wird dem ,,jungen Menschen® sogar eine ,unbegreifliche Veranderung" attestiert:
»Er fing an, tagelang vor dem Spiegel zu stehen; und immer ein Reiz nach dem anderen verlie$ ihn. Eine unsichtbare und unbe-
greifliche Gewalt schien sich, wie ein eisernes Netz, um das freie Spiel seiner Gebérden zu legen [...]“ (ebd.). Jene Freiheit
scheint eine wesentliche dieser kaum zu bestimmenden Qualitidten von Anmut und Grazie zu sein. Auch Schiller schreibt, Grazie
sei ,immer nur die Schonheit der durch Freiheit bewegten Gestalt [...]* (Schiller 1949: 19) — frei von Zwang, Willkiir, Reflexion.
Grazie lasst sich mit Schiller verstehen als verkorperte Empfindung: ,,Der Anteil nun, den der Empfindungszustand der Person an
einer willkiirlichen Bewegung hat, ist das Unwillkiirliche an derselben, und er ist auch das, worin man die Grazie zu suchen hat.*
(ebd.: 22)

Wiederholung, Reflexion, Irritation

Kleists Erzihlung postuliert eine prinzipielle Nicht-Wiederholbarkeit der anmutigen Bewegung, die — gewollt und mit der Absicht
einer bestimmten Wirkung — zur missratenen Pose verkommt. Dabei scheint vor allem die Reflexion im Dienste einer bewussten
Bestrebung alles Anmutige auszuschliefen. Was bedeutet das beispielsweise fiir die Rolle der Anmut in der abstrakten Malerei
Gerhard Richters? Technisch gesehen folgt mit seinen Gemilden im Film eine Wiederholung auf die andere. Obendrein be-

haupte ich, dass die Vielzahl an Wiederholungen reflexive Prozesse evoziert, wenn sie, wie im Beispiel der Malerei, immer wied-

Seite 60 von 71



Zeitschrift Kunst Medien Bildung, ISSN 2193-2980
https://zkmb.de/author/julia/, 27. Juni 2026

er in Darstellungen gerinnt. Es gibt nicht die ideale Wiederholung. Die zeitliche Verschiebung und die zunehmende Routine
(verdandertes implizites Wissen) fiihren zu einer reflektierbaren Differenz zwischen einer Wiederholung und ihren Vorgingern.
Richters malerische Praxis unterscheidet sich von den Wiederholungen und Reflexionen des jungen Mannes vor dem Spiegel
allerdings darin, dass Wiederholungen mit teils willkiirlichen, teils unwillkiirlichen Varianten Voraussetzung fiir das Fortschreiten
der Praktik sind. Die Ausfiihrung und -prigung einer &sthetischen Praktik verfolgt dsthetische Anspriiche, die nur performativ
formiert werden konnen (vgl. Sabisch 2007: 233). Tacit knowing als Essenz der spezifischen Bewegungen in ésthetischen Prak-
tiken kann nur iiber Wiederholungen angeeignet werden, die damit im Dienste von Ubung und Experiment eine Grundlage bilden

fiir die Moglichkeit von Anmut und Grazie im kiinstlerischen Arbeiten.

Die Bewegungen des Jiinglings vor dem Spiegel verfolgen hingegen nicht die #sthetischen Anspriiche einer kiinstlerischen Praxis,
sondern eine Auffithrung nach dem Vorbild einer Erinnerung. Es muss also unterschieden werden zwischen der Wiederholung als
unméglichem Versuch der idealen Reproduktion einer vergangenen Bewegung mit zumindest unbewussten Anteilen (s. Schiller)
und der Wiederholung um der Wiederholung willen als Prinzip kiinstlerischen Arbeitens. Davon ausgehend, dass sich dsthetische
Praktiken grundsitzlich als responsive Prozesse charakterisieren lassen, liegt der Unterschied auch im Anlass und der damit ver-
bundenen Struktur einer Wiederholungsfolge. Wihrend die wiederholten Bewegungen des Jiinglings durch den dufleren Blick ges-

teuert sind und jedes Mal am gleichen Punkt ansetzen, um sich immer an demselben imaginierten, festen Ziel zu messen, ist die

Wiederholung der malereispezifischen Bewegungsabldufe durch ein Begehren angetrieben.ZI Es speist sich (und kann nie
gesittigt werden) aus den im Malprozess immer wieder sich (minimal) neu konfigurierenden medialen Bedingungen und Er-
fahrungsmoglichkeiten, die zu einem kontinuierlichen Antworten verleiten. Diese Antworten kénnen nie abschlief3en, sind nie

richtig oder falsch.

Wenn wir Grazie und Anmut im Sinne Schillers als korperlichen Ausdruck innerlicher Regungen verstehen, ist Anmut nicht
lediglich eine fiir schon befundene korperliche AuBerung, sondern, so lieBe sich iibertragen, Anzeichen motorischer Ubersetzun-
gen impliziten Wissens. Diese Ubersetzungen konnen gestort werden und zwar, so legt Kleists Erzihlung nahe, durch bewusstes
Hinterfragen von facit knowing. In diesem Sinne stort, wenn auch indirekt, das filmische Setting des Richter-Dokumentarfilms das
kiinstlerische Arbeiten andauernd. Der Film will zeigen, wie Richter arbeitet. Der Maler weifl das und wirft in Begleitung des
Kamerateams plotzlich selbst einen anderen, anders fragenden Blick auf seine Malerei — den der Kamera. In einer Szene des
Films bricht Richter den Malprozess ab und gibt preis: ,,Jm Moment seh’ ich das so aussichtslos an, dass ich das hier kann, mit

«22 In recht drastischen Worten bildet sich hier eine

dem Malen unter Beobachtung. Das ist — so mit das Schlimmste, was es gibt.
starke Irritation des gewohnten Malprozesses durch die Filmsituation ab. Zu viel Reflexion stort den Work-Flow, der nichts An-

deres ist, als das von Unwillkiirlichkeit durchsetzte Wechselspiel von Medium, Handeln und Wahrnehmen.

Rausch

Kleinste Irritationen vertrigt der Fortgang einer édsthetischen Praktik. Sie sind ihm sogar zutréglich, wie ich anhand der produktiv-
en minimalen Differenz der Wiederholungen gezeigt habe. Gegen zu grof3e Irritationen, die es im schlimmsten Falle lihmen konn-
ten, gilt es das Arbeiten zu schiitzen (wenngleich auch eine ausgemachte Krise produktive Wirkungen nach sich ziehen kann, vgl.
z. B. Koller 2012; Pazzini 2010). An dieser Stelle mochte ich abschlieBend noch einmal auf Hannah Hurtzig zuriickkommen, die
in besagter Sendung nach dem ,,Rausch” fragt, ,,in dem Aneignung [von Wissen, OW] moglich ist“. Er konne auf dem Schwarz-
markt fiir niitzliches Wissen und Nicht- Wissen nur dann erreicht werden, wenn man sich darauf verlassen konne, dass alle Teilneh-

mer ,,die Mittel, die Techniken und die Weisen des Nicht-Wissens anwenden — und zwar unverbliimt. Und die Weisen des Nicht-

Wissens sind Wiederholung, Glauben [.. .J.“23 Die Begriffe stehen bei Hurtzig zwar in einem anderen Kontext als dem des kiinst-
lerischen Arbeitens, nichtsdestoweniger erscheint es reizvoll, ihr Verhiltnis zu iibertragen: Dann diente im Beispiel der Malerei
die permanente Wiederholung als unwillkiirliche Strategie des impliziten Wissens zur Herstellung eines Rauschzustandes, der ge-
gen Irritationen der gefihrlichen Art schiitzt, die mitunter schéidliche Reflexion im Arbeitsprozess hemmt und im besten Falle sch-

werelos macht, wie die anmutigen Marionetten.

Seite 61 von 71



Zeitschrift Kunst Medien Bildung, ISSN 2193-2980
https://zkmb.de/author/julia/, 27. Juni 2026

Anmerkungen

[1] Belz, Corinna: Gerhard Richter Painting, Deutschland 2011, 101 min. Auf DVD erschienen in Berlin: Piftl, 09.03.2012.

[2] Vielfach ausgefiihrtes antikes Motiv insbesondere der Bildhauerei. Ein nackter Jiingling legt seinen linken Fuf3 tiber das rechte

Knie und zieht dariiber gebeugt einen (unsichtbaren) Dorn aus der Fuflsohle.

[3] Vgl. z. B. Freud, Sigmund (1940): Der Witz und seine Beziehung zum Unbewussten. In: Freud, Anna et al. (Hrsg.): GW VL
London: Imago Publishing; oder: Lacan, Jacques (2006 [1957-1958]): Das Seminar, Buch V: Die Bildungen des Unbewussten.
Berlin: Turia+Kant .

[4] Der englische Begriff sowie seine deutschen Ubersetzungen tragen der charakteristischen Eigenschaft der Nichtverbalisier-
barkeit oder zumindest der Unmoglichkeit einer vollstindigen oder angemessenen Artikulation impliziten Wissens Rechnung
(vgl. Neuweg 1999: 16, 22).

[5] ,Fiir die Webserie ,From Sketch* begleitet die Berliner Zentrale Intelligenz Agentur zusammen mit dem Partner ,Interview--
Magazine* spannende Protagonisten aus der Kreativszene bei ihrer Arbeit und bittet sie, ihr Projekt, ihr Werk oder ihr Geschiifts-
modell in einer simplen Grafik zu skizzieren und im Interview zu erldutern. Bisher nahmen teil: Ingo Niermann, Tonia Welter, Ra-
fael Horzon, Régine Debatty, Hannah Hurtzig, Ronen Kadushin und Erik Spiekermann®, http://creative.arte.tv/de/node/86441
[13.09.2016], ausgestrahlt auf Arte Creative 2011.

[6] .Der SCHWARZMARKT versteht sich als interdisziplindre Recherche iiber das Lernen und Verlernen, das Wissen und
Nicht-Wissen. Mit dem SCHWARZMARKT installiert die Mobile Akademie einen temporiren Schau- und Produktionsraum, in
dem erzihlerische Formate der Wissensvermittlung ausprobiert und prisentiert werden.“, http://

www.mobileacademy-berlin.com/deutsch/2005/schwarzm.html [13.09.2016].
[7] Hurtzig (2011) in: From Sketch. Arte Creative, TC 00:01:08:00.

[8] Unter dem Merkmal der Nicht-Formalisierbarkeit fiihrt Neuweg intelligentes Kénnen auf, das ,,nicht nur aus psychologischen

Griinden, sondern ,seinem Wesen nach’ in berichtbaren Regeln nicht angemessen abgebildet werden kann® (ebd.: 17).
[9] Vgl. z. B. ebd.: 13; Schon 1983: 49, 276; Dreyfus/Dreyfus 1986: 55.
[10] Zumindest im o. g. Sinne.

[11] Einige Sdtze aus diesem Absatz erscheinen teilweise in abweichenden Formulierungen auch in: Wollberg, Ole (2017):
Knoten in der Timeline. Zur Zeitlichkeit bildnerischer Praktiken. In: Bracker, Jacobus/Jegodzinski, Tim (Hrsg.): Bilder.
Zeitzeichen und Zeitphdnomene. Onlinepublikation in: Visual Past. A Journal for the Study of Past Visual Cultures, Vol. 4.1, (in
Vorbereitung).

[12] Im Sinne Waldenfels’ Konzeptualisierung der Erfahrung aus Pathos und Response.
[13] Viele von Richters Gemailden dieser Art tragen den Titel ,,Abstraktes Bild*“.

[14] Es handelt sich um einen Zusammenschnitt aus Teilen von Sequenzen, deren zeitliche Reihenfolge im Vergleich zum Film

teilweise verdndert wurde.
[15] Die Seitenmaf3e der im Film bearbeiteten Gemilde bewegen sich iiberwiegend zwischen ungefihr zwei und drei Metern.
[16] In Abb. 1 wird andeutungsweise anschaulich, inwieweit von Wiederholungen die Rede sein kann.

[17] In einem Interview im Dokumentarfilm (Belz 2011) findet Richter beispielsweise keine Worte, um Kriterien zu beschreiben
fiir das Urteil ,,Jetzt ist es 'n Bild“ (TC 00:54:12:00 bis 00:56:33:00). Vgl. dazu auch TC 00:09:19:00. Man konnte Richter als
einem der prominentesten und erfolgreichsten (u. a.) gestischen Maler eine habitualisierte Mystifizierung des Malprozesses im Di-

enste einer ebenso habitualisierten Selbstinszenierung als Malergenie unterstellen. Aber vielleicht wire ja gerade dieser Habitus
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ein Indiz dafiir, dass (insbesondere gestische) Malerei auf implizites Wissen angewiesen ist, iiber das zu sprechen per se an seine

Grenzen stoft.

[18] G. Richter in: Belz 2011, TC 00:09:46:12.

[19] Beide scheint Kleist weitgehend synonym zu verwenden.
[20] Siehe Anmerkung 2.

[21] Vielen Dank an Andrea Sabisch fiir den Hinweis.

[22] Richter in: Belz 2011, TC 00:46:19:10.

[23] Hurtzig (2011) in: Arte Creative. From Sketch, TC 00:07:16:00.
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Abbildungen

Abb. 1: Stills aus Gerhard Richter Painting (Belz 2011), Stills: Ole Wollberg.

Abb. 2: Kapitolinischer Dornauszieher, 1. Jahrhundert v. Chr., Bronze, 73 cm, Konservatorenpalast Rom. Foto: Jean-Pol Grand-
mont, 201 1. Veroffentlicht in Wikipedia. Online: https:// upload.wikimedia.org/wikipedia/commons/a/a9/0_Spinaro_-_Palaz-
zo_dei_Conservatori%2C_Musei_Capitolini_%282%29.JPG [06.02.2017].

Post-Internet Art Education als kunstpadagogisches
Handlungsfeld

Von Gila Kolb, Konstanze Schiitze

Als die Herausgeber*innen mich fragten, ob ich mich mit einem Text an dem Sammelband Bilder befragen — Begehren erkunden

beteiligen will, hatte ich mich gerade mit Lilly Axster! iiber das Buch Make Love. Ein Au ifklarungsbuch unterhalten (Henning/Bre-
mer-Olszewski 2012). Was sie zu den fotografischen Arbeiten sage, die Heji Shin fiir das Buch erstellt hatte, wollte ich wissen.
Sie seien bemerkenswert, sagte Lilly. Ob sie mir in einem Gesprich niher beschreiben wiirde, was sie damit meine? Ja, sagte sie,
und dass sie dann auch gerne iiber das Buch Kriegen das eigentlich alle? als ebenso spezielle Arbeit sprechefBuch DAS machen?
zu sprechen kommen, das Lilly selbst mit Christine Aebi erarbeitet hatte (Axster/Aebi 2012).

Diese drei Biicher fiir junge Menschen, die Sex zeigen und nicht zeigen, sind Grundlage des Gesprichs, von mir abgetippt und
von uns beiden redigiert, das sich in Teil drei dieses Beitrags findet. Vorangestellt sind ein paar Uberlegungen, die zum einen an
queere Forschungen zu Sexualitit als gesellschaftliche Struktur erinnern sollen, in der je nach Verhalten gesellschaftliche Privi-
legien oder Sanktionen verteilt werden. Zum anderen sollen die anfinglichen Vorbemerkungen einige theoretische, kritische, poli-
tische Orientierungsachsen bieten, um die Wichtigkeit jener Didaktiken sexueller Bildung zu betonen, die das Riskante begriiflen
und dazu auffordern, ,,selbststindig, mutig, hoffnungsvoll, gestalterisch® (Demirovi¢ 2018a: 14°21”) zu handeln. Mut, Risiko, Hoft-
nung und gestalterische Selbststindigkeit sollen betont werden, um den immer umfassenderen Individualisierungsrhetoriken samt
permanenter Selbstoptimierungsaufforderungen und dem kontinuierlichen Gerede von der ,,angeblichen Notwendigkeit starker

Fiihrung, starker Institutionen der Sicherheit” (ebd.) andere Moglichkeiten entgegenzuhalten.

Auf den Stapel der bisher erwihnten Biicher legte mir Lilly Axster dann auch noch Kldr mich auf. 101 echte Kinderfragen rund
um ein aufregendes Thema (Von der Gathen 2014). Als ich dieses Buch zu lesen begann, verstand ich den Abstand noch viel bess-

er, der zwischen Lillys und Christine Aebis Buch DAS machen? und den anderen Biichern besteht, iiber die wir in Teil drei
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sprechen. DAS machen? ist das einzige der vier Biicher, das mich verstehen ldsst, dass Sprechen und Schreiben iiber Sex eben

nicht notwendigerweise ,Einilibung’ in ein spezifisches ideologisches System bedeutet — auch nicht im Kontext sexueller Bildung.

Die Vorbemerkungen

Auch in jenem Wissenskontext, den wir ,sexuelle Bildung’ nennen, greift zweifelsohne das, was oft als ,neoliberales Regime’

bezeichnet wird — so wie in jedem anderen Praxisfeld auch. Teil dieser immer noch? gesellschaftlich herrschenden Anordnung ist

zum einen, dass Wettbewerbs- und Marktformigkeit zunehmend alle Bereiche des Lebens bestimmen. Zum anderen — und damit

verbunden — ist die Vorstellung der Selbstoptimierung3, also sich korperlich und seelisch selbst zu erziehen, zu disziplinieren, um
sich immer weiter zu verbessern, um ein gutes Leben zu fithren und somit fiir dieses gute — oder eben auch schlechte — Leben
selbst verantwortlich zu sein. (Die gegenteilige, sozialistisch informierte Vorstellung ist, dass, was wir sind und denken, grundle-
gend durch gesellschaftliche Verhiltnisse bestimmt ist, und wenn wir besser leben wollen, wir uns daher um bessere Verhiltnisse

kiimmern miissen.)

Vorbereitend fiir das Gesprich mit Lilly Axster las ich noch einmal Gayle Rubins 1984 erstmals erschienenen und in queeren
Theoriekontexten viel gelesenen Text Thinking Sex: Notes for a Radical Theory of the Politics of Sexuality (Rubin 1993 [1984]).
Dieser Text behandelt ,,den gesellschaftlichen Bereich der Sexualitit” (ebd.: 4) als gesellschaftliches System. Beschrieben werden
zudem Konflikte rund um ,,sexuelle Werte und erotisches Verhalten“ (ebd.), die im Ubrigen, so Rubin, viel mit den Religion-

skdmpfen fritherer Jahrhunderte gemein (ebd.) hitten und wie diese immenses symbolisches Gewicht beséfen:

JAuseinandersetzungen iiber sexuelle Verhaltensweisen werden oft zu Vehikeln, auf die sich gesellschaftliche Angste ver-
schieben und iiber die sich die zugehorigen emotionalen Intensitditen entladen lassen. In Zeiten grofien gesellschaftlichen

Drucks sollte Sexualitéit also mit besonderem Respekt behandelt werden.“ (ebd.)

Rubin macht den Vorschlag, Sexualitit als gesellschaftliches/ideologisches System zu verstehen, anhand dessen Belohnungen und
Bestrafungen verteilt werden. ,,Moderne Gesellschaften des globalen Nordens/Westens bewerten sexuelle Handlungen/Sexakte
entlang eines hierarchischen Systems sexueller Werte*, schreibt sie (ebd.: 11). An der Spitze dieser Wertehierarchie steht sex-
uelles Verhalten, das als ,.gute, normale, natiirliche, gesegnete/begnadete [blessed] Sexualitit” gilt (ebd.: 13): ,heterosexuell, ver-
heiratet, monogam, zeugungsfihig, nichtkommerziell, in Paaren, in einer Beziehung, innerhalb derselben Generation, im Privat-
en, ohne Pornografie, nur mit Korpern, Vanilla“ (ebd.). Dem entgegen steht schlechter, abnormaler, unnatiirlicher und — religios
gesehen — verdammter Sex: ,homosexuell, unverheiratet, promiskuitiv, nicht auf Zeugung ausgerichtet, kommerziell, allein oder
in Gruppen, unverbindlicher Gelegenheitssex” (ebd.). Personen, deren Verhalten in dieser Hierarchie weit oben angesiedelt ist,
werden mit der ,,Bestitigung ihrer mentalen Gesundheit belohnt, mit Respektabilitit, Legalitit, mit gesellschaftlicher und
psychischer Mobilitit, mit institutioneller Unterstiitzung und materiellen Profiten“ (ebd.: 12). Je weiter unten sexuelle Verhaltens-
oder Betitigungsformen auf der Skala angesiedelt werden, umso mehr werden Personen, die diesen Formen folgen, mit ,,Voran-
nahmen {iber geistige Krankheiten konfrontiert und mit moralischer Abgewertetheit, mit Kriminalisierung, mit eingeschrinkter
gesellschaftlicher und physischer Mobilitit, einem Verlust an institutioneller Unterstiitzung und wirtschaftlichen Sanktionen“ (eb-
d.).

Jedes Mal, wenn ich diesen Text wieder lese, tiberrascht mich die Aktualitit dessen, was Gayle Rubin Ende der 1970er Jahre er-

forscht und Anfang der 1980er Jahre publiziert hat*: wie sehr in der Gesellschaft, in der ich lebe, Sexualitit auch gegenwirtig als
ideologisches System konstruiert ist, das gute, normale, gesunde Sexualitit und abnorme Sexualitit herstellt. Sicherlich haben
sich sexuelle Wertvorstellungen verindert. Beispielsweise werden in medialen Mainstream-Offentlichkeiten lesbische und sch-
wule Lebensformen nicht mehr als widernatiirlich verhandelt. Dies geschieht um den Preis, dass die gegenwirtigen normalisieren-
den Visibilisierungen sich an das Paarformat halten (vgl. Mesquita 2011), samt zugehoriger normalisierter Sexpraktiken (verhei-
ratet, monogam, nichtkommerziell etc.), obgleich Umfragen unter Kindern und Jugendlichen, die sich als queer, trans, lesbisch,
inter, schwul wahrnehmen, nach wie vor eine erhohte Auseinandersetzungen mit dem Wunsch belegen, das eigene Leben zu been-
den. Denn auch heute ist die Norm ,guter, normaler, natiirlicher Sexualitit’ heterosexuell, das zeigt sich an allen oben erwihnten

Biichern, bis auf DAS machen?, auch wenn in allen Biichern spezifische Abweichungen von der Norm als mogliche Formen

Seite 65 von 71



Zeitschrift Kunst Medien Bildung, ISSN 2193-2980
https://zkmb.de/author/julia/, 27. Juni 2026

hineingekdmmt werden. Aber: Alle Bilder zeigen nichtkommerzielle Sexualitit, bevorzugt paarweise (mit sich allein ist eine
mogliche Alternative, mehr als zwei aber nicht), in Beziehungen, innerhalb derselben Generation, in Raumen, die als ,Zuhause’
lesbar sind, ohne Pornographie, zumeist auch ohne Fetischobjekte oder Sexspielzeuge (Dildos sind eine Ausnahme) und ohne an-

dere Markierungen als weiblich oder ménnlich.

Den zweiten Hinweis, den ich aus Gayle Rubins Text fiir unseren Gesprichszusammenhang festhalten will, ist ihre Aussage, dass
sich seit iiber einem Jahrhundert keine Taktik als verldsslicher erwiesen hat, um das zu erzeugen, was sie ,.erotische Hysterie®
oder auch ,,Sexpanik® nennt, als die Berufung auf den Schutz der Kinder (Rubin 1993: 6). Erotische Hysterie via Schutz der Kin-
der bringt mich zu moralischer Panik entlang von sexueller Liberalisierung beziechungsweise zum zweiten Text, den ich ge-
sprichsvorbereitend las: Alex Demirovics Autoritirer Populismus als neoliberale Krisenbewiiltigungsstrategie, der moralische
Paniken als wesentliche Merkmale populistischer Mobilisierung beschreibt, die entlang von ,,Themen wie Sicherheit und Ord-

nung, Einwanderung, sexuelle Liberalisierung” geschiirt wiirden (Demirovi¢ 2018b: 29). Demirovics Text bezieht sich explizit

auf Stuart Halls, der den Begrift des ,autoritdren Populismus“ Ende der 1970er und Anfang der 1980er Jahre entwickelte, als mit
Margaret Thatcher, Ronald Reagan und Helmut Kohl Vertreter*innen restaurativer rechter Kréfte in Regierungspositionen kamen
— Gayle Rubin schrieb Thinking Sex im Ubrigen zur selben Zeit. Die Rechte wisse, so zitiert Demirovi¢ Stuart Hall, ,,dass in
einem Prozess der Restauration/Revolution das strategische Feld der Auseinandersetzung die Demokratie sei* (ebd.) und verfolge
eine Politik der populistischen Demokratie, die durch Elemente des schleichenden Autoritarismus und des passiven popularen
Konsenses gekennzeichnet sei. In einem Videointerview mit Demirovié zu autoritdrem Populismus, das die kritische sozialwissen-
schaftliche Zeitschrift Prokla verdffentlichte, beschreibt Demirovi¢ genauer, dass die gegenwirtige Desorganisation ge-
sellschaftlicher Strukturen als dritte Phase des Neoliberalismus verstanden werden kann, die durch ,,autoritire Dynamik*
gekennzeichnet ist. Er betont, dass es zur Kommunikation autoritirer Populisten gehort, eben nicht Mut zu machen, sondern
,Gesten der Gewalt, der Unterwerfung, der Angst ... [zu praktizieren]“ (Demirovi¢ 2018a: 13°39%). Die damit einhergehende per-
manente Suggestion einer angeblichen Notwendigkeit starker Fiihrung, starker Institutionen der Sicherheit, so sagt Demirovi¢, ,,n-
immt den Leuten geradezu die Fihigkeit, selbststindig, mutig, hoffnungsvoll, gestalterisch, kreativ an Dinge heranzugehen, son-

dern [fiihrt dazu, dass sie] sich letztlich passiv dngstlich, mit einem diisteren Erwartungshorizont zu verhalten“ (ebd.: 14’21”).

Das folgende Gesprich mit Lilly Axster endet mit dem von ihr geduflerten Wunsch nach Darstellungen auch im Bereich sexueller
Bildung, die das Offene, aber auch das riskant Experimentelle unterstiitzen — ein umso wichtigerer Wunsch, wenn es darum geht,
alte, junge, grole und kleine Leute zu ermutigen, sich hoffnungsvoll, mutig, entschieden tiber dngstlich-passiv-konsensorientierte

Subjektivierungsformen hinauszubewegen.

Das Gesprach

J: Fangen wir an mit Make Love (Henning/Bremer-Olszewski 2012). Es gibt eine Setzung in der Einleitung, die mir ungewéhnlich
scheint. Die Autor*innen des Buches schreiben, dass sie ,,das Spiiren am eigenen Korper fordern, die Aufmerksamkeit auf die
Empfindungen, Wiinsche und Grenzen lenken [wollen], damit jede[*]r den Spa3 an einer guten, selbstbestimmten Sexualitit ent-

decken kann“(ebd.: 9). Ich konnte mir vorstellen, dass dies ein Grund fiir dich ist, zu sagen, dies ist ein bemerkenswertes Buch.

L: Ich sehe in den Workshops zu sexueller Bildung im Rahmen meiner Tatigkeit in der Beratungsstelle Selbstlaut, dass viele Ju-
gendliche das Buch nicht mehr hergeben. In der Leseecke blittern die Schiiler*innen viele Biicher durch, aber dieses Buch
erzeugt eine ganz eigene Atmosphire, weil sie meistens zu mehrt drum herumsitzen und die Bilder anschauen. Mit mir reden sie

gar nicht dariiber, sie reden miteinander, sie lesen das Buch miteinander, und da mische ich mich nicht ein.

Auf der Textebene finde ich, wie du, den in der Einleitung deutlich gemachten Ansatz erstaunlich: Erkundet euch selbst, damit
ihr spiirt, wie es ist und wie ihr es haben wollt! Das ist ein groBer Unterschied zu einem ,Es ist so und so’ anderer Biicher.
Ungewohnlich ist auch, dass Themen wie Verkleidungen und Fetische vorkommen — Dinge, die Kindern in visuellen Materialien

iiber erwachsenen Sex hiufig begegnen, die aber nie erklért oder kontextualisiert werden.

Auch die Bildstrecken in Make Love unterscheiden sich von denen anderer Biicher. Make Love enthilt Bildstrecken ohne Text, es

wird also nicht zu jedem Bild erklirt, was das ist und wie sie das tun und wie das geht. Sondern es gibt einfach Bilder, und zwar
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Fotos. Keine Comics, keine Zeichnungen. Sondern Fotos von Sexualitit oder von Begegnungen, von nackten Koérpern, Fotos von
Personen allein fiir sich, Fotos von Paaren ... Das kenne ich aus anderen Aufklarungsbiichern nicht. Aber ich hore in den Work-
shops auch, dass manche Schiiler*innen sagen, dass ihnen das zu viel ist, dass es ihre Grenzen verletzt. Also, es ist immer ein Ab-
wigen und es gibt die Notwendigkeit, auf das, was zu sehen sein kann, vorab hinzuweisen. Es braucht immer auch den Raum, um

etwas nicht anschauen zu miissen oder zu wollen.

Aber zuriick zu diesem Bediirfnis vieler Jugendlicher nach Bildern dazu, wie Sex geht, wie das aussieht. Es steht fast nur porno-
graphisches Material zur Verfiigung oder Comics, wenn iiberhaupt, und die Comics, die explizit sexuelle Handlungen zeigen, sind
auch oft pornografisch und somit etwas, das wir Erwachsene Kindern und Jugendlichen nicht zeigen diirfen und nicht zeigen
sollen. Zu allen anderen Themen kriegen Kinder und Jugendliche Bilder und visuelles Material im Uberfluss, gibt es Tausende
von Sachbiichern: Warum wichst ein Baum in die Hohe? Wie sieht es auf dem Mond aus? Warum brodelt kochendes Wasser?
Aber bei Sexualitit gibt es diese Leerstelle, das Thema ist unangenehm und fast immer wird es sehr normativ verhandelt. Anderer-

seits gilt das ja fiir die anderen Themen auch, aber beim Thema Wald oder Mond oder kochendes Wasser stort mich das nicht so.

J: Als ich als junger Mensch angefangen habe, Sex zu haben, war eines der Probleme mit Bildern zu Sexualitit fiir mich, dass sie

mich denken lieen, man muss dabei schon aussehen.

L: Ja, und dagegen arbeiten die Fotos in Make Love in keinster Weise an. Zu sehen sind schlanke Korper, fast nur weifle Korper
und vor allem abled Korper. Man kann viel Kritik an den Fotos und ihrer Asthetik iiben, sie nerven mich auch, sie sind so glatt,

dass man teilweise gar nicht weil3, wohin mit sich.

J: Um noch eine Dimension zu beschreiben, die man kritisieren kann: Die Fotos in Make Love zeigen nackte Korper und explizit
sexuelle Handlungen. Zu sehen sind Geschlechtsorgane, Vaginas, Mosen, eregierte Penisse. Es gibt Penetration oder zumindest et-
was, das wie Penetration aussieht. Bini Adamczak hat ja einen schonen Text geschrieben, in dem sie das Wort ,,Zirklusion“ erfin-
det — ,,als Gegenbegriff zu Penetration” (Adamczak 2016). Zirklusion ist ein Wort fiir umschlieende oder iiberstiilpende Hand-
lungen. Dieser Begriff ist ein Denkwerkzeug, um den Protagonismus in sexuellen Handlungen zu verschieben. Mit Zirklusion ge-
hen die Handlungen von all jenen Koérpern, Korperteilen und Dingen aus, die umfassen, umschlieBen. Das Wort macht es also
moglich, ,iiber manchen Sex anders zu sprechen. Es wird benotigt, weil das Elend der Penetration noch immer das heteronorma-
tive Imaginire regiert und — als wire das nicht schon genug — das queere Imagindre noch dazu“ (ebd.). Ich will darauf hinaus, dass
die sexuell expliziten Fotos in Make Love alle heterosexuell kodiert sind, vor allem, weil sie an Penetration orientiert sind und
diese auf eine spezifische Weise darstellen — und eben an keiner Stelle nahelegen, die sexuelle Handlung gehe von zirkludieren-
den Korpern oder Korperteilen aus. Zudem ist ja Penetration keineswegs ausschlieflich eine heterosexuelle Praxis, aber
dargestellt wird sie zwischen je einem Korper, den ich als ménnlich lesen kann, und je einem Korper, den ich eindeutig als wei-
blich lese. Und leider ist es auch nie so, dass der eindeutig weibliche Korper etwas mit dem ménnlichen Korper tut, was sich als

Penetration lesen ldsst.

L: Ja, das sehe ich auch so. Nichtsdestotrotz halte ich dem Buch zugute, dass immerhin verschiedene Sexstellungen dargestellt
sind, und auch Leute, die mit sich selbst sexuell aktiv sind. Das ist sehr selten. Natiirlich findet sich in jedem zeitgenossischen
Buch zu sexueller Bildung etwas iiber Selbstbefriedigung, aber genielend dargestellt, so wie in diesem Buch, kenne ich es nicht.
Gut, dass es das gibt.

J: Wenn Alex Demirovié davon spricht, dass Passivitit als Subjektivierungsform zum gegenwirtig herrschenden ge-
sellschaftlichen/politischen Arrangement dazugehort, wiirde ich tatsdchlich sagen, dass, wie du sagst, die Aufforderung ,Erkundet

euch selbst!’, also die Aufforderung, aktiv zu sein und zu experimentieren, tatséchlich erstaunlich ist.
L: Aufierdem tréagt das Buch den Titel Make Love, das heift ,Hab(t) Sex!*

J: Naja, es heifit ,Mach(t) Liebe!“, aber gut. Das zweite Buch, iiber das du als besonderes Buch sprechen wolltest, ist Kriegen das
eigentlich alle? (Von Holleben/Helms 2013). Auch dieses Buch arbeitet mit Fotos, aber ein wesentlicher Unterschied zu den Fotos
in Make Love scheint mir, dass die Fotos in Kriegen das eigentlich alle? iiberhaupt nicht sexualisiert sind. Das finde ich spannend
und auch erholsam, weil doch Teil des ideologischen Systems Sexualitit, so wie es sich gegenwirtig artikuliert, auch ist: Du musst

Sex haben, du musst sexy sein ...
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L: Du musst es genieflen, du musst geil sein ... Ja, Kriegen das eigentlich alle? ist speziell, weil es keinen Stress macht. Als je-
mand, die selbst schreibt — Theaterstiicke fiir junges Publikum, Biicher fiir junge Leser*innen, aber auch fiir Erwachsene — ver-
suche ich immer wieder, Sex oder sexuelle Dinge zu beschreiben. Es reizt und interessiert mich, dafiir eine Sprache zu finden, die
ich nicht klebrig finde, nicht grenzverletzend, trotzdem explizit, lustig oder ernsthaft. Danach suche ich, seit ich mich schreibend
kenne. Mich interessiert, wenn etwas transformiert wird, also in eine Asthetik oder Form gebracht wird, die nicht so tut, als sei
das Geschriebene authentisch. Wortkreationen, Reime, Rhythmen, iiberraschende Grammatik konnen alle solch eine Art Uberset-
zung herstellen, die sich dem Naturalismus verwehrt. Das interessiert mich sowohl in Texten als auch in visuellen Darstellungen.
In Kriegen das eigentlich alle? gibt es Fotos von merkwiirdigen Maschinen, die Kinder und Jugendlichen gebaut haben und die wie
eine Art Versuchsanordnung, ein physikalisches Experiment aussehen. Dariiber steht zum Beispiel dann ,,Verknalltsein“ (ebd.:
67). Oder es gibt Fotos von Alltagsgegenstinden, die fiir kdrperliche Verdnderungen und Pubertit stehen und sich erst auf den
zweiten Blick erschliefien. Das gefillt mir, das macht etwas auf und nicht zu. Die meisten Biicher zu sexueller Bildung erklaren.
Erkléren, erkléren, erkldren. Und illustrieren mit erkldrenden Illustrationen. Oder sie stellen Foto und Erkldrung zusammen, Foto
und Erkldrung, zu jedem Kapitel gibt es ein Foto. ,Verliebt: ein Foto von zwei Personen, die gliicklich aussehen. ,Erster Sex’: ein
Foto von einer Person mit roten Wangen oder von zwei Personen mit roten Wangen. Dekorativ, vorhersehbar, meist einfach lang-
weilig. In Make Love gibt es zweimal eine Fotoserie ohne Text. Allein das ist schon als Herangehensweise ungewohnlich und

macht fiir mich mehr auf als jeder Erkldr-Zugang.

J: Aus dem, was du gerade beschreibst, lassen sich ja schon fast Orientierungen dafiir ableiten, wie Biicher fiir Kinder und junge
Menschen zu sexueller Bildung beschaffen sein kénnten, wenn sie nicht nur in bestehende sexuelle Normen einiiben, sondern
auch ermutigen sollen, auszuprobieren. Man kann zum Beispiel die Text- und die Bildebene trennen, um beide Dimensionen ihre
Sache machen zu lassen. Das hast du an Make Love beschrieben. Man kann darauf hinweisen, dass die Darstellungen und die
Bilder des Buches konstruiert sind. Das hast du an Kriegen das eigentlich alle? betont. Denn dann werden die, die das Buch lesen,
stirker provoziert, sich zu iiberlegen, wie sie das eigentlich finden, was da konstruiert wird, denn die Konstruktion ist eben nicht
das Wahre, das Wirkliche, das Echte.

L: Ja, denn dieser Platz zwischen den Bildern, zwischen den Sétzen, das, was die Leser*innen sich selbst denken konnen, er-
scheint mir wichtig. Das macht Raum fiir einen nicht erkldrenden, nicht belehrenden Zugang, sondern fiir Abstraktion, fiir den

Mut zur Unvollstindigkeit und vor allem fiir Humor.

J: Ja, und das kann Kriegen das eigentlich alle? wirklich, einen Humor herstellen, der nicht klebrig und nicht belehrend ist. Dieser
Humor zieht sich bis ans Ende, dort sieht man Fotos davon, wie das Buch entstanden ist. Dargestellt sind die Bild- und Textau-
tor*innen des Buches und eben auch die Kinder und Jugendlichen selbst, die als Protagonist*innen auf den Fotos drauf sind, und
ich sehe, wie sie die Fotos gezeigt bekommen, auf denen sie drauf sind. Ich hab ja schon erwihnt, dass hingegen das Buch Klir
mich auf. 101 echte Kinderfragen (Von der Gathen 2014) mich verstehen lief}, was Einiiben in ein ideologisches System bedeutet.
Denn die ,,echten Kinderfragen“ sind simple Fragen, z.B. ,,Was ist am Korper so wichtig?“, ,,Wie grof} ist ein Samen?“, ,,Was ist
ein Samenguss?“, ,,Wann haben die eigentlich Siax?“ oder ,,Sind alle Penisse gleich grof3?*. Kaum eine der Fragen ruft ein Gesch-
lechtersystem auf, das scheint die Fragenden nicht zu interessieren bzw. interessiert sie vieles andere mehr. Die Antworten aber
passen die Fragen sofort in ein heteronormatives System, im Sinne von ,,.Bei Jungen ...%, ,,Bei Mddchen ...“. Dann habe ich euer
Buch DAS Machen? (Axster/Aebi 2012) zu lesen begonnen und in diesem Buch wird sofort deutlich, es geht darin nicht um Erk-

larungen, es geht um Fragen.

L: Fiir uns war klar, wir wollen nichts erkldren und moglichst nichts als Norm setzen, weil wir damals in den 1960er oder 70er
Jahren als queere Kinder und Jugendliche darunter litten, ein System vorgesetzt zu bekommen, als Pass-Teil: passt du rein, nein,
bist du die Abweichung, okay, wird noch toleriert oder auch nicht, Ende. In der Arbeit an dem Buch sind wir von dem Theater-
stiick Nins Archiv (Axster 2007) ausgegangen, also von einem Kind, das sich nicht festlegen will, ob es Nina heifit, Nino oder
Nin: Wie wiirde dieses Kind Nin_o_a auf sexuelle Bildung schauen? Der andere Ausgangspunkt fiir die Arbeit am Buch war, ei-
nen Chronist*innen-Ton zu wihlen. Also, ein Kind berichtet von einem Projekt zu sexueller Bildung, von den Fragen, die in der
Schulklasse gestellt wurden. Das ist, was ich in den Workshops erlebe: Die Fragen von Kindern und Jugendlichen sind meist klug
und sehr offen. Natiirlich nicht alle, sicher gibt es Fragen wie ,, Warum sind Jungs so und Médchen so?“. Aber dahinter steht ja ei-
gentlich auch: Ist das wirklich so? Hauptsichlich aber gibt es viele ,unnormierte’ Fragen. Je mehr es Erwachsenen gelingt, den

Raum dafiir zu 6ffnen, desto mehr dieser offenen und interessanten Fragen gibt es. Im Buch wollten wir einen Ton treffen, der
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Raum aufmacht, um zu fragen, um zu reden, ohne Antworten geben zu miissen; auch, weil wir die Antworten nicht wissen, weil
es keine richtigen Antworten gibt. Im Entstehungsprozess des Buches sind unendlich viele Entwiirfe rausgeflogen oder wir haben
sie bearbeitet, weil sie unangenehm waren, grenzverletzend, zu entbloBend fiir die dargestellten Figuren. Ubrig geblieben ist eine
Art Versuchsanordnung als stimmigster Zugang. Zum Beispiel gibt es ein Bild, auf dem der Penis eines Kindes durch ein durch-
sichtiges Kleidungsstiick hindurch zu sehen ist. Das ging fiir uns beide. Es gab ein Bild, auf dem eine Klitoris und eine Scheide,
eine Vulva zu sehen sind, und das ging fiir uns beide nur in Form eines Comics. Dieses Drauf-Schauen, Rein-Schauen haben wir
als Buchmacherinnen nicht gut ausgehalten und nicht gewollt, da diese Blicke allgegenwirtig sind, normiert, besetzt. Heute wiirde

ich das vielleicht nochmal anders sehen und fiir andere Personen mag das auch ganz anders sein.

J: Es gibt ja im Feld visueller Kultur queerfeministische Arbeiten, die beschreiben, dass Sehen in unserem spezifischen kul-
turellen Kontext als Penetrationstechnik eingeiibt wird (vgl. z.B. Hentschel 2001). Das weist darauf hin, dass Normierungen nicht
nur auf der Ebene der Korperteile stattfinden, und auch nicht nur der Identititen, die ja schon ein Effekt normativer Vorstellun-
gen sind (Wer sagt denn, wir hitten nur eine Identitit und dann auch noch dieselbe tiber Jahre hinweg?), sondern auch auf der
Ebene der Darstellungsstrukturen oder -architekturen. Hier konnte man noch einmal auf Bini Adamczaks Uberlegung der Zirklu-
sion verweisen (vgl. Adamczak 2016), denn Bini Adamczaks Begrift dndert nicht nur das Vokabular, sondern auch die Darstel-
lungsgrammatik: Das Dilemma an dominanten Darstellungen von Penetration ist ja, dass mit dieser sexuellen Praxis — oder ei-
gentlich mehr noch vor allem mit ihrer Darstellung — spezifische, namlich patriarchal/sexistisch/heteronormative Geschlechter-
vorstellungen einhergehen, die darauf basieren, dass es ein penetrierendes Prinzip gibt, das als aktiv verstanden wird und ménn-
lich konnotiert ist, und ein penetriertes Prinzip, das als passiv gilt und weiblich konnotiert ist. ,,Zirklusion“ (ebd.) dreht diese Dy-

namik um.

L: Ja, eigentlich sagst du doch damit auch, es konnte noch wesentlich mehr Verschiedenheit und Vielfalt in den Darstellungen
von Sexualitit fiir Kinder und Jugendliche geben. Bei Selbstlaut haben wir in unserem Ausstellungsraum dreifig Stationen, an de-
nen wir mit den Kindern arbeiten, aber wir konnen ihnen trotzdem nie das zeigen, was sie sehen wollen. Sie wollen sehen, wie
Sex geht. Mein Wunsch wire, dass es da mehr gibt, mehr Malerei oder Videos oder was auch immer Visuelles ... Bei den Fotos

merk ich, dass diese die Kinder und auch die Jugendlichen sehr stark interessieren, Illustrationen oder Comics eher nicht.

J: Du hast in der Gesprichsvorbereitung erwihnt, dass aber generell die Mehrzahl der Biicher iiber Sex fiir Kinder und Ju-

gendliche mit Illustrationen oder Zeichnungen arbeitet.

L: Ja, und fast immer schaut das so aus, dass das Bild den Text eins zu eins illustriert bzw. der Text beschreibt, was auf dem Bild
ohnehin zu sehen ist. Das wirkt erklédrend, ist schnell langweilig und schafft Normativitit. Es entsteht kein Raum zum selber
Denken, zum Assoziieren, zu Widerspriichlichem. Und da denke ich, Leute, lasst uns doch etwas anderes finden! Aber das geht
mir sowieso so im Zusammenhang mit Bildung: Interessant finde ich, wenn die Dinge nicht immer so fertig und durchdekliniert

und runtererklirt und normativ sind, sondern eher was aufmachen.

J: Das ist ein Satz, der sich auch als programmatisches Ende eignet. Hab sehr vielen Dank fiir das Gesprich, Lilly!

Anmerkungen

[1]Lilly Axster ist seit 1996 freie Mitarbeiterin der Beratungsstelle Selbstlaut gegen sexualisierte Gewalt an Kindern und Ju-
gendlichen in Wien, zudem Autorin und Regisseurin mit dem Schwerpunkt, Texte que(e)r zu denken, queere Charaktere, Bezie-
hungen, Verortungen, Sichtweisen ins Zentrum zu riicken, auch und besonders in Theaterstiicken fiir ein junges Publikum und in
Bilderbiichern.

Ich arbeite als Theoretikerin, die sich fiir die politischen Dimensionen &sthetischer Prozesse interessiert, oft gemeinsam mit Ges-
talter*innen und Kiinstler*innen; an der Kunsthochschule Kassel bin ich Hochschullehrerin fiir ,Theorie und Praxis der Visuellen

Kommunikation’.

Lilly Axster und ich tauschen uns seit iiber zwanzig Jahren als Freund*innen iiber queerfeministisch antirassistisch selbstorgan-
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isiertes Leben, Politik machen, Streiten, Lieben, Arbeiten aus. Uns verbindet dabei die Lust am Erfinden von Formen — Wohnfor-
men, aktivistischen Formen, Bild- und Textformen. Was uns damit auch eint, ist die Aufmerksamkeit fiir die Dimension des As-
thetischen, also der Gemachtheit und Geformtheit gesellschaftlicher Realitit. Das vorliegende Gesprich fiihrten wir im August
2019 und redigierten es bis Dezember 2019. Danke, Lilly! Danke auch den Herausgeber*innen fiir Veroffentlichungsgelegenheit
und redaktionelle Arbeit und der Probeleserin fiir wichtiges Feedback.

[2] Es gibt viele Diskussionen dazu, ob die gegenwirtig bestimmende Gesellschaftsform immer noch neoliberal genannt werden
kann. Alex Demirovi¢ beschreibt in einem kiirzlich erschienenen, weiter unten zitierten Text diese gegenwartige Form als dritte
Phase des Neoliberalismus (2018).

[3] Grundlegend dazu Brockling u.a. (2000), s.a. Von Felden (2020).
[4] Diese Uberraschung ist Resultat m_eines psychischen Investiertseins in liberale Fortschrittsideologeme.

[5] Stuart Hall ist eine der griindenden Figuren der Cultural Studies. Er hat Grundlegendes zur antirassistischen, klassismuskri-

tischen, feministischen Pop_Kulturforschung beigetragen.
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