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Kritisch denken und handeln an einer (Kunst-
)Universitat. Uber die gemeinschaftliche Verkdrperung
von Kritik in einem vielleicht unterbeleuchteten
kunstpadagogischen Feld

Von Iris Laner

,Der Aufbau einer Gemeinschaft erfordert ein wachsames Bewusstsein fiir die Arbeit, die wir stindig leisten miissen, um unsere
gesamte Sozialisierung zu hinterfragen, denn sie bringt uns dazu, uns auf eine Weise zu verhalten, die die Vorherrschaft
aufrechterhalt.” (hooks 2024: 58)

An (Kunst-)Universititen wird studiert, gelernt, gelehrt, verwaltet und geforscht. Universititen, und speziell Kunstuniversititen,
kommt neben dem Anbieten von Studien und der Beteiligung am wissenschaftlichen und kiinstlerischen Diskurs die grundsit-
zliche Aufgabe zu, ,,Wissen zu analysieren, zu hinterfragen und kreativ zu rekombinieren” (Bast 2019: 22). In dieser Aufgabe
liegt nicht zuletzt jene enorme Verantwortung, die die (Kunst-)Universititen im gesamtgesellschaftlichen Gefiige innehaben.
Diese Verantwortung zu tragen, verlangt ihnen eine ,,Arbeit” ab, die es allererst ermoglicht, gegebene Ordnungen des Wissens,
aber auch des Handelns, nicht weiter zu erhalten, sondern abzubauen. Auf eine kiinftige Gemeinschaft, die bereit ist, eine solche
Arbeit zu leisten, die eine genuin kritische im Sinne einer zerlegenden, abwigenden und mit Blick auf den jeweiligen Kontext sch-
lieBlich neu konstruierende Arbeit ist, hofft das diesen Beitrag er6ffnende Zitat bell hooks'. Die Arbeit, die besonders auch (Kun-
st-)Universititen zu leisten haben, wiirde ihrer Ansicht nach nicht nur kritische Operationen beinhalten, die das oben genannte
Analysieren und Hinterfragen inkludieren; sie wiirde auch iiber das gestalterische Moment des kreativen Kombinierens hinausge-
hen. Eine solche Arbeit miisste namlich Hand in Hand gehen mit dem Aufbau einer Gemeinschaft — einer Gemeinschaft, die

vielleicht nicht primér, aber auch an (Kunst-)Universititen entstehen kann.

bell hooks zihlt nicht nur zu den engagiertesten diskriminierungskritischen Denker*innen ihrer Generation, sie gilt auch als her-
ausragende Piadagogin. Entsprechend ihrer Leidenschaft, ja, ihrer Liebe fiir das Lehren widmet sie sich in ihren Abhandlungen
immer wieder den Moglichkeiten des pddagogischen Handelns im institutionellen Rahmen von Bildungseinrichtungen und im
Speziellen von Colleges und Universititen. Das Unterrichten ist fiir sie im Sinne einer Praxis der Freiheit (Freire 1998) zentral fiir
das Hineinwirken in die Gesellschaft mit dem Ziel, herrschende Rassismen, Sexismen und Klassismen in Frage zu stellen, also
gegebene Vorherrschaften abzubauen. Das Hinterfragen ,,unsere[r] gesamte[n] Sozialisierung® (hooks 2024: 58) deutet auf den
Aktionsraum einer Kritik, die ich im Folgenden als ,,gemeinschaftliches Projekt” (ebd.: 103) einer Hoffnung auf die Beendigung
von Diskriminierung in den Fokus riicken mochte. Obwohl eine solche Kritik als ,,Arbeit“ bezeichnet wird, ist sie nicht nur als
eine Anstrengung und Abwendung vom zu Hinterfragenden verstanden, sondern ebenso als eine Zuwendung zu alternativen Prax-
en des Zusammenlebens. Nicht umsonst steht hier daher die Gemeinschaft an zentraler Stelle des Kritisierens der bestehenden
Ordnung: Sie wird ndmlich nicht nur adressiert als das Ziel kritischer Bemiihungen, sie wird auch performiert als die Verstandi-

gung mit anderen im (Streit-)Gesprich, in der Diskussion, im Diskurs und, eben, im Unterrichten.

bell hooks* Idee einer stindig zu leistenden Arbeit einer kiinftigen, also im Arbeiten entstehenden und wachsenden Gemeinschaft
bietet mir im Folgenden einen Einsatzpunkt, um kritisches Denken und Handeln an einer (Kunst-)Universitit zu reflektieren. Ich
werde mich zu diesem Zweck an dem im Rahmen eines Masterseminars und einer Tagung zum Thema ,Kritik (in) der Kunstpéda-
gogik® im Wintersemester 2022/23 vollzogenen kunstpadagogischen Denk- und Handlungsraum an der Universitidt Mozarteum
Salzburg beispielhaft abarbeiten und versuchen, Stimmen einiger beteiligter Mitglieder einer (hoffentlich) bereits im Aufbau

befindlichen Gemeinschaft einzufangen.
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~Kunstwerk®, Universitat Mozarteum Salzburg, Oktober 2022

Im Erdgeschoss des kleinen Seminarraums der Alpenstralie 75 finden sich langsam durch die Tiir tropfelnd einzelne Personen ein
und nehmen an Tischen, teils nebeneinander, teils mit Abstand zueinander Platz. Am Kopf des Raumes, gegeniiber von einer ho-
hen Fensterfront steht eine Tafel, auf der wir zu Beginn des Masterseminars, das sich in diesem Semester aufbiirdet, das Thema
Kritik (in) der Kunstpiadagogik“ auszuloten, Definitionen und Assoziationen zum Begriff , Kritik“ sammeln: Fragen, Hinterfra-
gen, Befragen, Abwigen, Reflektieren, Distanz, negativ, Feedback, Riickmeldung, Kritikfahigkeit, Verbesserung, Emanzipation,
Beurteilung, Urteil, Wertung, Herrschaftskritik, Ideologiekritik, Diskriminierungskritik, feministische Kritik, Kunstkritik. ..

Schreibtisch, Februar 2025

Kritik hat als Konzept im kunstpidagogischen Diskurs eine gewachsene Tradition, die allerdings nicht unbedingt aus dem vorder-
griindigen historischen Selbstverstindnis der Disziplin (wenn es denn eine solche iiberhaupt gibt) erwéchst. Ein Blick auf die
Wurzeln der Kunstpiddagogik im deutschsprachigen Raum legt nahe, dass kunstpidagogisches Tun im schulischen und auf3er-
schulischen Kontext beispielsweise mit der Griindung der wegweisenden Kunsterziehungsbewegung ein starkes Augenmerk auf
das moglichst breit und offen angelegte sinnliche Wahrnehmen und das freie, fantasievolle Gestalten legt (vgl. Peez 2018; Sklad-
ny 2009; Kerbs 1988), wie es allem voran entlang einer kindgerechten Erziehung verhandelt wird, das fiir die Reformpédagogik
spiitestens seit Jean-Jacques Rousseaus Emile (Rousseau 2010/1762) leitend ist. Kritik steht hier als Praxis insofern nicht im Zen-
trum der Kunsterziehungsbestrebungen, weil die Orientierung an einem Ideal des Kindseins Freiheit in der Wahrnehmung und im
gestalterischen Ausdruck als zu entfaltende Anlage ansieht, die nicht durch kritische Arbeit erworben werden miisste. Sie entsteht

vielmehr in einem affirmativen Eingehen auf intuitive Zugénge zur Welt, sowohl im Bereich der Wahrnehmung als auch im

Bereich des Gestaltens. ! Allerdings zeigt sich eine gewisse kritische® Schlagseite vielleicht bereits hier, wenn gerade mit der re-
formpidagogischen Besinnung auf die Natur des Kindes/ Menschen eine Befragung der dominanten Kultur (vgl. Kerbs 2001)
evoziert wird. Ist das aber schon unter ,Kritik (in) der Kunstpiadagogik“ zu verbuchen? Und, wenn ja, wie nuanciert stellt sich
diese Kritik dar und wird sie neben einer basalen Kulturkritik auch als Selbstkritik einer gerade entstehenden Disziplin lesbar?

Diese spannenden Fragen wiirden eine eingehende Quellenstudie erfordern und miissen an dieser Stelle offen bleiben. Die einzel-
nen geschichtlichen Versatzstiicke, auf die ich knappe Schlaglichter werfe, dienen in dieser Darstellung nicht einer Relektiire der
Geschichte der deutschsprachigen Kunstpiadagogik im Lichte des Konzepts Kritik, sondern dem Zweck, beispielhaft und
punktuell ein Verstindnis dafiir zu beférdern, wie, wo und warum Kritik oder kritische Praxen im Diskurs fiir das kunstpédago-
gische Handlungsfeld gefordert werden. Wihrend in der Kunsterziehungsbewegung Kritik, pauschalisiert gesprochen, nicht als
kritische Praxis in das kunstpadagogische Handlungsfeld eingefiihrt wird, sondern vielmehr die geforderten intuitiven Praxen
selbst als Kritik am herrschenden Bildungssystem formuliert werden, verhilt es sich mit dem néchsten Schlaglicht, dem Erstarken
der Bewegung der Visuellen Kommunikation und spiter der sogenannten Bildorientierung, anders. Kritik am Bildungssystem
wird hier mit dem Vermitteln kritischer Praxen gekoppelt. Beleuchten mochte ich dieses Beispiel, weil es nahelegt, dass eine Hin-
wendung zur Kritik nicht nur mit einer Abwendung vom oben genannten intuitiven Zugang, sondern auch vom lustvollen kiinst-
lerischen Gestalten einhergehen kann. Insofern zeugt es von jenen Vorbehalten, die Kritik als eine verkopfte Form der Auseinan-

dersetzung gerade fiir sinnlich-korperlich orientierte Bereiche wie die Kunstpidagogik problematisieren (so etwa Selle 1988).

Deutlich und explizit wichst ein kritischer Impetus, der die analytisch-rationale Betrachtung des Kritisierten einfordert,
spdtestens mit der Salonfahigkeit der Kritischen Theorie innerhalb der kunstpadagogischen Diskussionen ab den spiten 1960er
Jahren. Der Ruf nach einer kritischen Durchleuchtung kulturindustriell verfertigter Artefakte und ihrer vereinnahmenden Wirkun-
gen wird an unterschiedlichen Stellen laut. Mit der Einfithrung der ,,Alternative® (Moller 1982: 21) Visuelle Kommunikation wer-
den etwa Fernsehserien, Superman-Comics, Italo-Western, Jugendzeitschriften oder Werbeanzeigen ideologiekritisch hin auf
ihren manipulativen Charakter befragt und als Artefakte einer ,,BewuBtseinsindustrie® (Ehmer 1971) befragt. Es scheint dabei be-
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sonders wichtig, zu den unmittelbaren, korperlich-sinnlichen, dsthetischen Wirkungen der kritisierten Gegenstinde auf Distanz zu
gehen, um sie tiberhaupt analysieren und als manipulierend ausweisen zu konnen (etwa Baacke 1971, Griinewald/ Sengstmann
1973). Eine solche Strategie nimmt sich kritische Auseinandersetzungen mit Massenmedien zum Vorbild, wie sie etwa von Max
Horkheimer und Theodor W. Adorno in ihren Analysen der Kulturindustrie (vgl. Horkheimer/Adorno 1988) oder in der Unter-
suchung von Fernsehserien (Adorno 1990) durchgefiihrt werden. Kritiker*innen der Massenmedien ziehen sich gemif
Horkheimer und Adorno aus den unmittelbaren Rezeptionsgeschehen heraus, treten einen oder mehrere Schritte zuriick und neh-
men ihren Gegenstand mit Abstand sowie mit einer Haltung der Emotionslosigkeit ins Visier, um moglichst scharf, prizise und
unaffiziert seine Strukturen und Funktionsweisen zu erortern. Die Skepsis gegeniiber den mdglichen Manipulationen massenme-
dialer Bilder hilt sich bis heute (z.B. Billmayer 2018, der vorschligt, sich den unmittelbaren Wirkungen der Bilder durch das Ver-
fahren des Bilderzihlens zu entziehen und damit direkt an die quantitativen Methoden der Bildanalyse (z.B. Trabant 1971) aus
dem Zeitalter der Visuellen Kommunikation ankniipft) ebenso wie eine Anlehnung an die Denktradition der Kritischen Theorie
(z.B. Schweppenhiuser 2013), die ihr Verstindnis von Kritik als eine analytisch-rationale Operation prégt, die das Privileg des

sich Herausnehmens aus dem Kontext des kritisierten Gegenstandes fiir sich beansprucht.

Trotz dieses, zumindest in manchen Nischen beobachtbaren, Fortlebens einer kritisch-distanzierten Praxis der Auseinanderset-
zung mit potenziell manipulierenden Bildern im kunstpiddagogischen Diskurs des deutschsprachigen Raums, zeitigen doch auch
jene postkritischen Bewegungen, die zunichst vor allem das literaturwissenschaftliche Denken aufwirbeln (vgl. Felski 2015), ab
der Jahrtausendwende einen starken Einfluss auf die Kunstpidagogik. Es tritt die Frage in den Vordergrund, inwiefern Kritik et-
was anderes sein konnte als Misstrauen und Abscheu gegentiber dem Kritisierten (Kosofski Sedgwick 2003), also mehr als ein
Vollzug von ,hate“ (Hodgson/Vlieghe/Zamojski 2017: 18). Vielleicht auch in Reaktion auf die Bedenken der Postkritiker*innen
— dass das Kritisieren eine Auseinandersetzung mit der Sache nicht befordert, sondern dagegen eine Abgrenzung von dieser
provoziert — suchen Vertreter*innen der Post Internet Art Education nach Strategien, um ihren Gegenstand, ndmlich Praxen und
Phinomene rund um das Internet, zunéchst nicht in einer Abgrenzung, sondern sich ihnen zuwendend (Griinwald/Kolb 2025,
Schiitze 2020, Tervo 2017, Meyer 2013) fiir das kunstpadagogische Handlungsfeld zu diskutieren. Wihrend hier der Begriff der
Kritik nicht vordergriindig ist, sucht demgegeniiber die Kritische Kunstpiddagogik dezidiert nach neuen, anderen Formen der Kri-
tik, die nach der Kritik an der Kritik angemessen(er) scheinen. Es geht hier um engagierte, durchdringende, emanzipierende, kri-
tische Formen der Auseinandersetzung, die mit einem affektiven und zugewandten Tun vereinbar sind (Morsch/Nguyen 2025,
Puffert 2020, Sternfeld 2014). Mogliche Verbindungen zwischen korperlich-sinnlichen und #sthetischen Erfahrungen sowie kiinst-
lerischen Praxen sind dabei zentral. Das eingangs erwihnte Thema der Vergemeinschaftung, in das bell hooks ihre Hoffnung legt,
ist zwar an vielen Stellen implizit — wenn etwa vom Umrdumen in Seminaren gesprochen wird, die freilich gemeinschaftliche
Réume der Auseinandersetzung bilden (Puffert 2020), wenn iiber das Tanzen auf der Strale gesprochen wird, wo dezidiert zusam-
men getanzt wird (Sternfeld 2014), oder wo schlieflich in der Schule mit Schiiler*innen ihre geheimen Lehrpline erkundet wer-
den, was freilich auch nur in und als Gemeinschaft vollzogen werden kann (Krauss 2019) — kaum aber als explizites Thema zu

verorten.

~Kunstwerk®, Universitat Mozarteum Salzburg, Oktober 2022

Viele Fragen und unterschiedliche mogliche Perspektiven begegnen uns auch im Seminar. Fiir einen Teil der Studierenden bleibt
das Konzept der Kritik aus meiner Sicht zu erfahrungsbasiert und zeigt sich fest verkniipft mit einem alltagssprachlichen Ge-
brauch, wie er im ideologiekritischen Anspruch der Visuellen Kommunikation mitschwingt und wie er nicht zuletzt auch in der
postkritischen Bewegung breitgetreten wird: Wenn jemand oder etwas kritisiert wird, weisen manche in der Seminargruppe die-
sen Akt gerade im piddagogischen Kontext als eine negative Geste der Ablehnung zuriick, die sich dem Gegenstand nicht offen
genug widmet. Kritik ist in einigen K&pfen verbunden mit eben einer Distanz, welche oft als Missgunst ausgelegt wird, die ihr

auch die postkritischen Ikonen Kosofski Sedgwick und Felski prominent zum Vorwurf machen.

Ich finde als Lehrende, es ist Zeit fiir eine kiinftige Gemeinschaft an der Kunstuniversitit, an der ich arbeite. Es ist Zeit, dass wir
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anders iiber Kritik nachdenken, anders kritisieren: Wir lesen Texte, die fiir Offnungen des Kritisierens hin zu einer humor-und
lustvollen (Liith/ Morsch 2014), einer affirmativen (Sonderegger 2019, Crary 1998), einer nicht blo$ intellektuellen, sondern auch
korperlich-sinnlichen Praxis pladieren. Die Theorie sagt, Kritisieren kann ganz nah gehen, es kann affizieren, emotional bewegen
und trotzdem fiir eine Moglichkeit des Abwigens und achtsamen Priifens sorgen, die schlielich eine klarere Perspektive auf die
kritisierte Sache erlaubt. Wir diskutieren, fassen zusammen. Wir legen einen virtuellen Ordner an, in dem wir unsere gemeinsam
geschriebenen Zusammenfassungen der Texte, die wir gelesen haben, abspeichern. Und wir iiberlegen, wie wir unsere Uberlegun-
gen in einer sinnvollen Weise vermitteln und zu kritischen Praxen anregen konnen, die im Sinne eines solch breiteren, inklusiv-

eren Kritikverstindnisses sind, wie wir es denkend auszuloten versuchen.

Schreibtisch, Februar 2025

Mit dem Ansatz im Seminar und der Idee, basierend auf unserer Auseinandersetzung mit Kritik einen Workshop im Rahmen der
Tagung ,Kritik (in) der Kunstpadagogik® zu entwickeln, sind eine Reihe von Ebenenwechseln verbunden: vom Nachdenken
dariiber, was Kritik (nicht) ist, zum Reflektieren iiber das, was Kritik (nicht) tut und wir mit ihr (nicht) tun (k6nnen); vom
Erortern der Grenzen und Reichweiten von Kritik zum Diskutieren des konkreten Wirkungsraumes im kunstpiadagogischen Feld;
vom Unterscheiden zwischen dem kunstpiddagogischen Diskursfeld und dem kunstpadagogischen Praxisfeld zum Entwickeln von

kritischen Interaktionsmoglichkeiten in den jeweiligen Feldern.

In der deutschsprachigen kunstpidagogischen Diskussion, wie ich sie entlang von wenigen Fillen dargestellt habe, taucht Kritik,
mal implizit und mal explizit, immer wieder und ebenso auf unterschiedlichen Ebenen auf: Hier als Kritik am Bildungssystem
und damit gewissermafen auf einer Metaebene situiert; dort als Kritik am massenmedialen Apparat der Bewusstseinsindustrie
und mit direkten Folgen, die fiir das kunstpédagogische Handlungsfeld eingemahnt werden; und an wieder anderer Stelle als
Herrschaftskritik mit erweiterten, nicht nur intellektuellen Mitteln, zu denen auch kiinstlerische Ausdrucksformen zihlen. In
vielen Fillen wird eine Metaebene mit anderen Ebenen, praxisorientierten wie auch theoriebildenden, vielschichtig verkniipft.
Die besprochenen Uberlegungen bewegen sich damit im Spannungsfeld dessen, was an Mehrschneidigkeit im Titel der Tagung
,Kritik (in) der Kunstpidagogik“ angedeutet ist: Sie breiten sich auf zwischen einer Kritik der Kunstpadagogik (im Sinne eines
Genitivus subjectivus, also jener kritischen Zugénge und Verfahren, die die Kunstpédagogik als eine spezifische Disziplin be-
miiht), einer Kritik der Kunstpadagogik (im Sinne eines Genitivus objectivus, also einer Kritik an der Kunstpiadagogik, verstan-
den als Disziplin, aber auch als praktisches Feld) und einer Kritik in der Kunstpiddagogik, also kritischen Konzepten und Prak-

tiken, die sich in kunstpidagogischen Diskursen und Feldern aufspiiren lassen.

So vielschichtig und mitunter widerspriichlich das in diesen Perspektiven transportierte Verstindnis dartiber ist, wo das Kri-
tisieren beginnt und wo es aufhort, was es mit seinen Gegenstinden macht und wie es sich zu diesen positioniert sowie worin es
denn schlieBlich resultiert (in Urteilen, in Ablehnungen, in Zuwendungen, in hate oder, womdglich, in love), so einig sind sich
doch die meisten Positionen, dass es wichtig ist, dass die Player in den diversen kunstpidagogischen Feldern — sowohl die Lehren-
den wie auch die Lernenden, die Theoretisierenden wie auch die Praktizierenden — kritisch sein sollten. Dass Kritikf#higkeit, das
Vermogen also, kritisch zu sein und kritisch zu handeln, erstrebenswert ist, auch wenn eine kritische Haltung nicht immer und
tiberall dezidiert gefragt ist, wird selten in Frage gestellt. Wie aber auf eine solche Kritikfihigkeit nicht nur gebaut werden kann,
sondern wie sie als ein Vermdgen erworben werden kann, bleibt an manchen Stellen unklar. Noch unklarer ist, wie der Erwerb
dieses Vermogens nicht von ,,oben®, nimlich von denen, die bereits kritikfihig sind oder sich als kritikfahig begreifen, gesteuert
werden konnte, sondern wie sich eine, mit bell hooks gesprochen, gemeinschaftliche ,,Arbeit* an unser aller Kritikfahigkeit ein-

stellen konnte.

Freilich bin ich selbst wiederholt dariiber gestolpert zu steuern; als Lehrveranstaltungsleiterin und ebenso als Tagungsveranstal-
terin ist es unmoglich, die Entwicklung des Seminars und das Entstehen der Tagung voll und ganz der Gemeinschaft zu tiberant-
worten. Manchmal habe ich im Seminar selbst bemerkt, dass ich von ,,oben“ herab unterrichte. Manchmal habe ich es aber auch

erst im Nachhinein realisiert, wie zum Beispiel jetzt, wenn ich mit so grofem Abstand dariiber nachdenke, was vor zweieinhalb
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Jahren passiert ist, oder wenn mich meine Kollegin Birke Sturm beim Lesen dieses Textes darauf aufmerksam macht, dass ich
mich aus der Gemeinschaft herauslose und einen zu groen Unterschied zwischen mir und den Studierenden einfiihre, wenn ich
iiber unser jeweiliges Verstiandnis von Kritik schreibe und finde, dass viele zu sehr an ihren bisherigen Auffassungen festhalten.
Nicht nur die gemeinschaftliche Arbeit bleibt also weiterhin zu tun; auch die Arbeit, so gemeinschaftlich wie moglich zu agieren,

ist eine bestéindige, die fiir das kunstpddagogische Handlungsfeld Schule ebenso Relevanz besitzt wie fiir die Universitit.

Gemeinschaften sind an vielen Bildungsorten bereits vorhanden, so etwa in der Schule; mehr noch als Universititen sind Schulen
Gemeinschaftsorte, die teilweise tiber Jahre relativ stabil bestehende Konstellationen von Individuen in Form von Klassengemein-
schaften schaffen. An der Universitit verhilt es sich durch die grofitenteils freie Gestaltung des Studienverlaufs anders; an Kunstu-
niversititen wie der, an der ich arbeite, ist es eine iiberschaubare Anzahl von Studierenden, die sich innerhalb derselben Studien-
richtungen in wechselnden Lehrveranstaltungsgemeinschaften begegnen. Dadurch sehen sich vor allem diejenigen, die in densel-
ben Jahrgingen ihr Studium aufgenommen haben, regelméBig und sind entsprechend bereits zu einem gewissen Grad vergemein-
schaftet. Die Bereitschaft, bewusst gemeinschaftlich an Projekten im Unterricht zu arbeiten, ist in meiner bisherigen Erfahrung
als Universititslehrerin dabei allerdings sehr unterschiedlich. Manchen Studierenden fillt es leichter als anderen; manche sind
von vornherein skeptisch und bevorzugen die Arbeit fiir sich. Und auch mir als Lehrveranstaltungsleiterin gelingt freilich die ge-

meinschaftliche Auseinandersetzung mit manchen Personen und Konstellationen besser als mit anderen.

In der Seminargruppe aus dem Wintersemester 2022/23 war das Interesse am gemeinschaftlichen Prozess bei den meisten
Studierenden vorhanden. Dadurch waren die Voraussetzungen fiir das Nachdenken dariiber, wie unsere Arbeitsweise im Seminar
auf den Workshop im Rahmen der Tagung iibertragen werden konnte, sehr gut. In der akzidentiellen Konstellation, in der wir uns
im Oktober 2022 zusammenfanden, machten wir uns an die Arbeit, einen Workshop zu entwickeln, in dem die Teilnehmenden
dazu angeregt werden sollten, sich mit der Frage zu beschiftigen, wie kunstpiddagogisch angemessene Formen des Kritisierens

nicht nur aussehen, sondern auch vermittelt werden konnten.

~Kunstwerk®, Universitat Mozarteum Salzburg, November 2022

Antworten darauf, wie angemessene Formen des Kritisierens grundsitzlich vermittelt werden konnten, gibt es in Texten und kun-
stpadagogischen Entwiirfen unterschiedlichste: Manche geben konkrete Vorstellungen davon, was in ausgewihlten Situationen im
Feld zu tun wire, und bleiben eklektizistisch; manche sind allgemein gehalten und bleiben mit Blick auf zu vollziehende Praxen
sehr vage. Im Wirrwarr einer Vielfalt an geduf3erten und hohen Anspriichen, haben wir es uns im Seminar zur Aufgabe gemacht,
Theorie und Praxis so miteinander zu verschrinken, dass sich im konkreten Tun unterschiedliche, von uns als wichtig erachtete
Aspekte des theoretisch Durchdrungenen transportieren, und das in einem gemeinschaftlichen Setting. Wir haben also neben Ant-
worten auf die Frage, wie kunstpddagogisch angemessenes Kritisieren angestof3en werden konnte, auch nach Perspektiven ge-

sucht, wie sich ein solches Ausiiben von Kritik in Gemeinschaft vollziehen kann.

Weil in unserer ,kiinftigen Gemeinschaft“ der Seminargruppe die Ansichten dariiber, was besonders wichtig ist, breit gestreut
blieben, haben wir uns fiir einen Workshop als Stationenbetrieb entschieden: Wir haben eine Reihe von Stationen entwickelt, die
die Teilnehmenden der Tagung ,Kritik (in) der Kunstpidagogik® innerhalb einer Stunde durchlaufen konnten. Jede Station
musste als Interaktionspunkt von mindestens zwei Personen miteinander ,,bespielt” werden und dringte somit auf eine Minimal-
form der Vergemeinschaftung. Uns war in der Konzeption wichtig, dass sich die gemeinschaftlichen Konstellationen dynamisch
entwickelten, weswegen wir den Wechsel zwischen den Stationen mit einem kurzen, musikalisch untermalten Herumspazieren im
Raum verbanden, wobei sich die Spazierenden mit dem Enden der Musik an den jeweiligen Standorten, wo sie sich gerade befan-
den, und mit den Personen, mit denen sie dort zusammentrafen, niederlassen sollten. Im Veranstaltungsraum war es laut und

umtriebig. Es wurde viel und angeregt gesprochen, dort und da getinzelt, hie und da gewitzelt.

Ich mochte beispielhaft drei der aufgebauten und bespielten Stationen herausgreifen, um den Zugang zur Kritik in ihnen und den

Versuch der Vermittlung derselben zu skizzieren:
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Eine Station in der Mitte des Raumes lud dazu ein, einen ,Kritikroboter* zu entwerfen. Dabei war partnerschaftliches Designen
und damit gemeinschaftliches Engagement gefragt, indem dieser Roboter zumindest von zwei Ingenieur*innen gestaltet werden
musste. Die Spieler*innen an dieser Station mussten sich entsprechend in die Rolle eines Mitglieds im ,,Design your own critique
robot“-Team versetzen. Als solches war es ihre Aufgabe eine Maschine zu entwerfen, die kritische Operationen vollzieht. Die
Aufgabenstellung an der Station verlangte danach, neben einem visuellen Entwurf, der gezeichnet und/oder unter Verwendung
von vorliegenden Bildelementen collagiert werden konnte, eine Beschreibung der Funktionen des Roboters vorzunehmen. Welche
kritischen Operationen vollzieht der Roboter und wie tut er das? Welche Werkzeuge besitzt der Roboter, um diese Operationen
durchzufiihren, und inwiefern sind diese als Werkzeuge der Kritik zu bezeichnen? Wie be- und verarbeiten die Werkzeuge ihren
Gegenstand? Mit welchen Gegenstiinden kann der Roboter arbeiten? Welche Produkte werden schlieflich vom Kritikroboter her-

vorgebracht?

Abb. 1: 3 kritische Roboter, Dokumentation des Workshops am 22.11.2022

An einem anderen Ort, nicht weit vom Kritikroboter entfernt, waren die Mitspielenden gebeten, kleine Geschichten iiber die
~Zukunft der Kritik“ zu schreiben. An einem Tisch waren zwei Biichlein im AS Format platziert. Die Teilnehmenden, die sich an
dieser Station einfanden, wurden eingeladen, eine der beiden bereits begonnenen Geschichte iiber die Zukunft der Kritik in partn-
erschaftlicher Arbeit fortzuschreiben. Wihrend in die ,,Zukunft der Kritik 1 eine dystopische Geschichte den Anstof3 zum weit-
eren Erzihlen gab, war es in die ,,Zukunft der Kritik 2“ ein eutopisches Szenario, das den Auftakt markierte. An dieser Station
wurde nicht nur geschrieben, es wurde auch gezeichnet, skizziert, erklart, fabuliert und viel getraumt. Je mehr der Workshop vo-
ranschritt und je 6fter die Station bereits bespielt worden war, desto mehr erzédhlerisches Material lag bereits vor und desto groBer
wurde damit die Gemeinschaft, die gemeinsam und sukzessiv die erzihlten Geschichten hervorbrachte. Das Schreiben betonte an-
ders als das Designen im Falle des Kritikroboters eine narrative bzw. reflektierende Vorgehensweise und adressierte damit eine an-
dere Ebene der Auseinandersetzung mit Kritik und kritischer Praxis: An manchen Stellen der Geschichten wurde entsprechend
auch iiber Kritik geschrieben, an anderen Stellen wurde von Kritik erzihlt und an wieder anderen Stellen wurde das Geschriebene
mit den Mitteln des Kommentierens kritisiert. Dadurch, dass die Spieler*innen zu zweit zum Schreiben aufgefordert waren, war
es nie ein stilles, kontemplatives Aufzeichnen, sondern es war stets ein lautes, diskursives sich Auseinandersetzen mit der*m Mit-

spielenden und der vorliegenden, bereits erstarrten Erzéhlung.
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Abb. 2: 2 kritische Geschichten, Dokumentation des Workshops am 22.11.2022

In einer Ecke des Raumes und damit etwas geschiitzter als in der Mitte des Geschehens befand sich eine Station, die neben den
zwei beschriebenen Zugingen des Designens/Entwerfens/ Skizzierens und des Schreibens/Erzihlens eine weitere Ebene zum Kri-
tisieren erfahrbar und reflektierbar machen wollte. Es wurde hier nach den korperlich-performativen Dimensionen des Kri-
tisierens gefragt. An der Station wurden die Spielenden dazu aufgefordert, vor und fiir eine auf einem Stativ platzierte Fotokam-
era kritische Gesten zu verkorpern. Weniger auf gemeinschaftliches Engagement im Sinne einer synchronen Zusammenarbeit be-
sonnen als andere Stationen, stand hier der asynchrone Moment der Vergemeinschaftung im Vordergrund. Die Fotokamera war
als Platzhalter fiir andere gedacht und die Aufgabe war, sich dieser kommunizierend zuzuwenden, also durch die Kamera An-
deren iiber korperlichen Ausdruck die eigene kritische Haltung zu vermitteln. Die Idee hinter dieser Station war darauf
hinzuweisen und das Nachdenken dariiber anzuregen, dass oft nicht nur durch Worte kritisiert wird, sondern vor allem auch

durch, nicht selten subtile, Gesten.
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Abb. 3: 4 kritische Gesten, Dokumentation des Workshops am 22.11.2022

Der einstiindige Workshop bot vielen Teilnehmenden bunte und unterschiedliche Gelegenheiten auszuloten, wo sie Ansitze eines
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Kritisierens finden kdnnen, das weniger auf Distanzierung, sondern vielmehr auf Zuwendung und vor allem auf kommunikatives,
partnerschaftliches Engagement setzt. Der gesamte Stationenbetrieb war ein Versuch, in der Universitidt gemeinsam kritisch zu
agieren und dabei Spaf} zu haben, zu lachen, sich voneinander zu erzéhlen, Perspektiven zu teilen, zu diskutieren und neue

Sichtweisen zu entdecken.

Vom Raum der Begegnung zu diversen vernetzten Schreibtischen, November
2022 bis Marz 2025

Das Masterseminar und die Tagung ,,Kritik (in) der Kunstpiddagogik* waren zwei sich iiberlappende Versuche einer gemein-
schaftlichen Arbeit an einem fiir kunstpiadagogische Felder angemessenen Verstindnis von Kritik, die gekniipft war an die Hinter-
fragung der Vorherrschaft eines Begriff's von Kritik als ausschlieBlich rational-analytischer Operation. Ob eine Gemeinschaft ents-
tanden sein wird und wer sich als Teil dieser Gemeinschaft begriffen haben wird, kann nur die Zukunft zeigen. Mgliche
Beteiligte an einer gemeinschaftlichen Arbeit sind und waren aber neben den Masterstudierenden die Mitspielenden, die Beitra-

genden an der Tagung, die Teilnehmenden, die Diskutierenden und schlieBlich nun die Autor*innen dieser Textsammlung. Sie

setzen sich zusammen aus Beitragenden der Tagung, jenen, die selbst Vortriage gehalten haben,m und jenen, die zwar keine
Vortrige gehalten haben, aber die ebenso als Diskutierende, Mitdenke und den Workshop Gestaltende beigetragen haben. Mit ih-
nen habe ich spitestens seit der Tagung im November 2022, teilweise aber bereits davor, ein anhaltendes kritisches Gespriach
gepflegt durch, iiber und entlang der Beitrige, die sich in dieser Sammlung nun begegnen. Ich bin mir sicher, sie haben sich ihrer-
seits mit anderen vor dem Hintergrund ihrer Texte auseinandergesetzt. Die Zuwendung zu den Ausfiihrungen der Autor*innen,
die entstehenden dialogischen Schleifen, die aufkommenden Fragen, die darauf erbrachten Antworten und die neuen Fragen, die
in diesen Ping-Pong-Spielen entstanden sind: All das war, ist und wird hoffentlich auch Teil einer kritischen Arbeit in einer Ge-

meinschaft bleiben.

Katja Hoffmann eroffnet diese Textsammlung. Sie widmet sich der Nihe und den Ubergingen zwischen den beiden Konzepten
Kritik und Reflexion. Dabei interessiert sie sich besonders fiir jene normativen Aspekte, die sowohl Kritik als auch Reflexion als
Praxen im wissenschaftlichen ebenso wie im kunstpiadagogischen Feld unterfiittern. Am Beispiel des Umgangs kunstpidagogisch-
er Ansitze im deutschsprachigen Raum mit der kolonial geprigten europdischen Kunstgeschichte zeigt sie, wie eine Reflexion
und Kiritik, die sich der eigenen normativen Rahmung bewusst ist, anders mit aulereuropiischer Kunst umgehen kann. Epistemol-
ogische Perspektiven, die nach den Weisen des Verstehens und Erkennens von in diesen Artefakten gebiindelten Wissen fragen,
verschrénken sich mit ethischen Fragen danach, welcher Zugang zu diesen potenziellen Wissensdimensionen im Sinne einer
dekolonialen Haltung angemessen ist. Fiir sie ist es eine Kunstpidagogik der Ubergiinge und der Multiperspektivitit, die sie am
Horizont ihrer Uberlegungen anvisiert und die eine kritische wie auch reflexive Arbeit erfordert, die sich ihren jeweiligen norma-
tiven Fundierungen widmet, sich mit diesen auseinandersetzt, ohne aber dem Glauben zu verfallen, dass sie vermieden oder aus-

geklammert werden konnten.

Kritik steht mit Reflexion in einem engen Zusammenhang, so viel zeigt sich auch im Beitrag von Stefanie Johns. Sie arbeitet an
einem Verstindnis von Kritik als Hinterfragen, das sich in einem Zwischen ereignet. Kritisieren braucht einen Zwischenraum, in
dem getrennt, unterschieden, Abstand genommen und neu konstelliert wird. Jene Dis- und Assoziationen, die kritische Praktiken
ermdglichen, konnen als Passagen der Erméchtigung begriffen werden. Die Betonung des Zwischen ermoglicht es der Autorin,
Reflexion und Kritik in ein Verhiltnis zueinander zu setzen. Mit den beiden ersten Beitrigen in dieser Textsammlung zeigt sich
damit bereits deutlich, dass die beiden Konzepte Reflexion und Kritik fiir die Kunstpadagogik in ihrem Verhéltnis zueinander von
Interesse sind. Reflexion kann als ein Modus kritischer Betrachtung verstanden werden. Aber nicht nur das, Reflexion kann auch
einen Weg zum Kritisieren als einer situierten Kritik bahnen: Wenn Reflexion nimlich ein Bewusstmachen, Befragen und damit
einhergehendes Relativieren der eigenen Situation bedeutet, dann wird deutlich, inwiefern sie selbst bereits kritische Momente in
sich trigt und gleichsam Ausgangspunkt einer kritischen Neuausrichtung sein muss. Vieles von dem, was es braucht, um zu einer

Reflexion mit kritischem Impetus tiberhaupt fihig zu sein, hat mit Erfahrungen zu tun, die aus dem Raum des bereits Gewussten
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ausscheren. Stefanie Johns zeigt, wie kunstpidagogische Zuginge durch das Schaffen von Umwegen Erfahrungsraume aufreiflen,

die ein fruchtbares Feld fiir Reflexion und Kritik bieten, indem sie Alternativen zu bestehenden Normierungen schaffen.

Anders als Stefanie Johns interessiert sich Cornelia Zobl weniger fiir die spezifisch kunstpadagogisch konstruierten Erfahrungs-
rdume. Sie fokussiert dagegen und bewusst die Welt der Dinge, also die materialisierte Phinomenwelt des Alltags. Damit stehen
in ihrem Beitrag gerade jene Normierungen im Zentrum, von denen in den Beitrdgen davor Abstand genommen wurde. Fiir die
Autorin bildet daher auch weniger der Erfahrungsraum den Hauptfokus der Untersuchung, sondern sie fokussiert Haltungen, Wis-
sen und ,Werkzeuge’, die es braucht, um Dinge des Alltags kritisieren zu kénnen oder in ihrer kritischen Potenzialitit allererst be-
greifen zu konnen. Damit legt sie das Augenmerk auf die Kritik an dem, was uns am néchsten liegt: Wie kann ein Abstand von je-
nen einnehmenden Bewegungen des Gebrauchens und Benutzens, des Konsumierens und Geniefens, des Glaubens und des An-
nehmens gelingen, damit Kritik und in Folge Bildung méglich wird? Das ist die zentrale Fragestellung, die Cornelia Zobl verfolgt,
und die sie mit der Entwicklung von zwei Perspektiven beantwortet: eine, die die Verschrankung von Dingen und den etablierten
Erzihlungen iiber Dinge betont und einfordert, dass diese Verschrinkung in der Kritik von Dingen ins Zentrum geriickt werden
muss und eine zweite, die fordert, dass die Praxis im Umgang mit Dingen selbst als Ausgangspunkt fiir kritisches Handeln be-
griffen werden muss. Schon kleine Verschiebungen konnen geniigen, um ein Tun anzuregen, das sich kritisch zum alltiglichen

Umgang mit den Dingen verhiilt.

Die Autonomie und die Funktionslosigkeit, die den Dingen zu fehlen scheint und sie von Manifestation der Kunst unterscheidet,
markiert einen wichtigen Einsatzpunkt des Beitrags von Rahel Puffert. Sie wendet sich dem Betonen der Autonomie von Kunst
und kiinstlerischer Praxis zu, wie es in der Kritik an der documenta fifteen neu erstarkt ist. Insbesondere das Kollektiv ruangrupa
wurde in internationalen Debatten hin auf seine kuratorische Verantwortung befragt, da es Taring Padis ,,People’s Justice” trotz
antisemitischer Darstellungen einen prominenten Ausstellungsplatz eingerdumt hatte. In der Diskursanalyse, die Rahel Puffert in
ihrem Beitrag durchfiihrt, wird deutlich, inwiefern die Problematisierung kollektiver Praxis Hand in Hand geht mit dem Ab-
sprechen von kiinstlerischer Wertigkeit einerseits und der Bereitschaft zur Ubernahme von Verantwortung andererseits. Die
Frage ,,Wer steht ein, wenn es keine*n eineindeutig zu identifzierende*n Macher*in gibt?* wird zum uniiberbriickbaren Problem
fiir konservative Krifte innerhalb der Kunst- und Kulturdiskurse, die klare Autor*innenschaften und Bekenntnisse fordern. Die-
sen Forderungen von Personen, die letztlich das, was Kunst ausmacht, in die breitere Offentlichkeit hinein vermitteln, geht die Au-
torin in ihrem Beitrag als Inszenierungen von Kritik nach, die mit tiefgehender kritischer Auseinandersetzung allerdings wenig zu
tun haben. Kritische Arbeit tiber Kunst, also kunstpiadagogische und kunstvermittlerische Arbeit, ist, ganz im Sinne dieser Text-
sammlung, Arbeit mit und in Gemeinschaft, im Kollektiv, die es verunmoglicht, mit unumstdBlicher Sicherheit zu sagen, welches
Individuum fiir welche Entscheidung zur Verantwortung gezogen werden kann. Diese Unmoglichkeit ist allerdings keineswegs als
Pliadoyer fiir Verantwortungslosigkeit zu begreifen, sondern vielmehr eine Herausforderung der kunstpiadagogischen und -vermitt-

lerischen Auseinandersetzung selbst, wie die Autorin mit ihrem Beitrag betont.

Kunstpadagogisches Handeln und speziell institutionalisierte Formen der Kunstvermittlung vollziehen sich allerdings in der Praxis
im Rahmen eines gewachsenen Regelwerks. Uber dieses Regelwerk als geschichtlich durchdrungenes und fundiertes System
denkt Volkmar Miihleis in seinem Beitrag nach. Er reflektiert tiber die Rolle von Konzepten, Begriffen und (impliziten) Hand-
lungsnormen in kunstvermittlerischen Rdumen am Beispiel von deutschen, franzésischen und flimischen Institutionen. Durch das
Einflechten seiner eigenen Erfahrungen als Kunstvermittler in unterschiedlich gewachsenen institutionellen Settings zeigt der Au-
tor deutlich, wie sehr sich Tradition und Pragung nicht nur in handlungsleitende Praxen und Wege zur Vermittlung einschreiben,
sondern auch in das Grundverstindnis dessen, was iiberhaupt als Ziel von Vermittlungsprozessen begriffen werden kann. Das Ver-
stindnis dessen, wo und wie sich Kunstvermittlung (kritisch) vollziehen kann, steht in enger Verbindung mit situierten Begriffs-
geschichten und Ausformungen von padagogischen Vorstellungen, die letztlich mit Sprache eng zusammenhingen und ent-
sprechend schwer tibersetzbar bleiben. Kritische Vermittlung muss sich auf diese Situierungen einlassen, um letztlich nicht ins

Leere zu greifen.

In Institutionen, in denen Kunst vermittelt wird, gilt zwar stets ein spezifisches Regularium. Dieses kann aber im Lichte von
konkreten Ereignissen und Debatten herausgefordert werden. Barbara Mahlknecht wendet sich solchen Ereignissen und Debatten

zu, die einen Wechsel in der Kunstkritik und somit gleichermaBen auch in der Kunstvermittlung bewirkt haben. Der furn, den sie
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beschreibt, ist eng gebunden an das Erstarken jener zeitgenossischen Kunstpraktiken, die auf die Notwendigkeit verweisen, Sorge
(care) als Thema in der Auseinandersetzung nicht weiter auszuklammern, sondern ganz bewusst ins Zentrum zu riicken. Die ver-
gangenen Jahrzehnte machen deutlich, wie die Autorin zeigt, dass mit einer Kritikalitit liebdugelnde Hinterfragungen des (Kun-
st-)Systems nicht mehr ausreichen. Es braucht neben einem Aufzeigen dessen, was ,falsch’ lauft, ethisch angemessene Haltungen
und Umgangsweisen. Wie ein Hinterfragen, ein Zerlegen und Dissoziieren mit einem Zuwenden, sich Kiimmern und dem sich
Sorgen verkniipft werden kann, bleibt nicht nur fiir wissenschaftliche Zugangsweisen eine Aufgabe, die oben bereits mit Blick
auf die Kritik an den postkritischen Bewegungen angedeutet wurde, sondern — vielleicht noch deutlicher — im Feld der Kunst und
der Kunstvermittlung. Komplexe gesellschaftliche Bewegungen verlangen nach einer Behandlung von komplexen Fragestellun-
gen. Was bedeutet dieses Verhandeln und Kreisen um Sorge nun konkret fiir die Kunstvermittlung? Barbara Mahlknecht beant-
wortet diese Frage, indem sie nach einem Ubergang von der kritischen Kunstvermittlung zu einer Kunstvermittlung verlangt, die
sich zwischen Kritik und Sorge aufspannt. Kritisieren wire in einer solchen Praxis nicht auf der Distanz und aus einer enthobe-
nen Perspektive vollzogen, sondern situiert, zugewandt und fiirsorglich. Eva-Maria Schitter geht in ihrem Beitrag einer dhnlichen
Frage nach, wenn sie sich fiir jene Formen der Kritik interessiert, die in dsthetischen Erfahrungsrdumen vollzogen werden. Fiir
sie ist es nicht die Sorge, die sie terminologisch anvisiert, sondern die Nihe oder das Nahe-Werden. Genauer fokussiert sie dabei
den Aspekt der Vermittlung in dsthetischen Erfahrungsrdumen und untersucht diesen entlang von zwei Beispielen aus dem Feld
der Reprisentationskritik: Annette Krauss und Nora Sternfeld, denen sie sich zuwendet, beziehen sich dabei beide auf das
Konzept des Unlearning, um welches damit letztlich auch dieser Text kreist. Wahrend Annette Krauss mit ihrem Projekt Hidden
Curriculum den Moglichkeiten und Grenzen der Kritik am bestehenden Wissenssystem Schule nachgeht, interessiert sich Nora
Sternfeld fiir auBBerschulische, nicht zuletzt museale Vermittlungsorte. Wo Krauss die Kunst als Interventionsstrategie in die
Schule einschleust, um gemeinsam mit Schiiler*innen hegemoniale Strukturen zu untersuchen, denkt Sternfeld dariiber nach, wie
es Kunstvermittler*innen moglich werden kann, in unterschiedlichen, nicht selten institutionalisierten Rahmen kritische Arbeit zu
verrichten, indem sie die Interventionsstrategien der Kunst sichtbar und begreifbar machen. Partizipation ist dabei fiir beide An-
sitze ein wichtiges Moment, da es gilt, das Nachdenken iiber andere, kritische Vermittlungsansitze bewusst und nachhaltig einzu-
fordern. Ebenso wie die Notwendigkeit der Einfithrung partizipativer Formate betonen beide Denkerinnen die Wichtigkeit, Kri-
tik als eine zu erwerbende Praxis zu begreifen; das Verlernen, von Krauss auch als Ent-Uben gefasst, gilt beiden als zentraler Weg
zum Kritisch-Werden. Bei aller Resonanz zwischen den beiden Positionen zeigt sich hier aber einer der wesentlichen Unter-
schiede, auf den die Autorin hinweist: Wihrend das Ent-Uben bei Krauss einen Prozess beschreibt, in den sich die Kiinstlerin ge-
meinsam mit den Schiiler*innen begibt und der sich damit in der Vermittlungssituation selbst vollzieht, ist das Verlernen bei
Sternfeld als dem Vermittlungsgeschehen selbst vorgelagerte Arbeit verstanden: Bevor die Vermittler*innen ins Feld gehen, sind
sie aufgerufen selbst zu Lernenden zu werden, die verlernen miissen. Aus der Gegeniiberstellung der beiden Zugénge vor dem
Hintergrund eines auf Reprisentationskritik zielenden Verstindnises von Verlernen schldgt Eva-Maria Schitter schlieflich vor,
Kritisieren als einen Prozess zu fassen, der ein Nahekommen und Nahe-Sein mit dem Kritisierten erfordert: Kritik wird so
weniger als Distanznahme begriffen, sondern ein sich dem Kritisierten Widmen. Insofern ist das Kritisch-Werden eng gekniipft

an den Erwerb von nicht zuletzt dsthetischen Fertigkeiten.

Birke Sturm schlie3t die Textsammlung mit einem historischen Riickblick in die 1970er Jahre. In dieser Zeit verzeichnete die
deutschsprachige Kunstpiadagogik eine Wende, die insofern kritisch genannt werden konnte, weil sie dezidiert einfordert, bes-
timmte Gegebenheiten und als solche identifizierte Ideologien der Zeit zu hinterfragen. Fiir die Autorin sind es Aspekte von Ge-
sellschaftskritik, die sich in den diskutierten Positionen je unterschiedlich zeigen und die nicht nur ein Zeichen der Zeit
darstellen, sondern weiterhin Anlass bieten, um iiber das Verhiltnis zwischen Hinterfragen und Entwerfen wiinschenswerter Per-
spektiven in der kritischen Praxis nachzudenken. Fiir die in den Fokus geriickten historischen Fille betont Birke Sturm die Verin-
derungen des Selbstverstindnisses und des Handelns von Kindern und Jugendlichen, aber auch von Lehrpersonen im kunstpédago-
gischen Diskurs. Es lisst sich ein zunehmender Fokus auf jugendliche Lebenswelten und populidrkulturelle Artefakte verzeich-
nen, der — zumindest potenziell — auf einen inklusiveren Kunstunterricht abzielt. Es wird hier somit eine Dimension von Kritik
angesprochen, die sich als Praxis in der Kunstpddagogik etabliert, um den Wert des Kunstunterrichts — einmal mehr in seiner

Geschichte - fiir die Gesellschaft zu zeigen.
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Anmerkungen

U1 Der Fokus auf das Wecken der rezeptiven Krifte zeigt sich sehr deutlich bei Konrad Lange, wenn er von der ,,Erziehung des
Kindes zur dsthetischen Genuffdhigkeit “ (Lange 1966: 21) spricht und diese so beschreibt: ,,Und unsere Absicht geht [...] dahin,
den bei allen Menschen im Keime vorhandenen Kunstsinn zu wecken und auszubilden [.]“ (Ebd.: 22). Karl Gotze betont dagegen die
Wichtigkeit des Zeichnens als eine produktiv-hervorbringende Kraft, die ebenso bereits im Kinde angelegt sei und die der Men-
sch ,,in der Jugend selbsttitig vollziehe“ (Gotze 1966: 23).

21 Annette Krauss, die an der Tagung als Vortragende mitgewirkt hat und in diesem Rahmen mit uns viel und intensiv iiber Kri-
tik (in) Kunstpiadagogik diskutiert hat, konnte leider keinen schriftlichen Beitrag Neben ihr war auch Nanna Liith Vortragende,
die ebenso keinen Beitrag beisteuern konnte. Ihnen beiden sei aber an dieser Stelle nochmals ganz ausdriicklich gedankt, dass sie
mit ihren wertvollen Perspektiven in Vieles, was hier in dieser Textsammlung zu finden ist, hineingewirkt haben und damit

meinem Verstindnis nach definitiv Teil dieser Gemeinschaft sind.
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