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Asthetik der Reorganisation. Zur Einleitung

Von Fatma Kargin, Manuel Zahn

»What is characteristic of aesthetic experience is that by looking, describing, thinking, and interrogating artwork, we make our-
selves new. Works of art — whether pictures or writings or dances or songs — rework the raw materials of our default organization.
The engagement with an artwork is an engagement with oneself that tends to alter us, to reorganize us. This is why artworks offer
something like emancipation: they free us from the ways that we happen to find ourselves, organized by habit, by culture, by histo-
ry, and even by biology.

This entanglement is the key to understanding our true nature. [...] This is because the aesthetic is much more widespread and
abiding than even art and art-making; it is as basic and as original as the fact of consciousness itself. The aesthetic is a live possi-
bility, an opportunity, and a problem, wherever we find ourselves. We are not fixed, stable, defined, and known; the very act of try-

ing to bring ourselves into focus reorganizes and changes us. We are an aesthetic phenomenon.” (Noé 2023b: 11)

Das vorangestellte Zitat von Alva Noé fasst nicht nur eine der grundlegenden Thesen seiner Theorie dsthetischer Erfahrung
verdichtet zusammen — welche auch den Fokus der vorliegenden Sammlung darstellt —, seine Theorie, insbesondere die theo-
retische Figur der Reorganisation, stellt dariiber hinaus einen duferst interessanten Beitrag zum Diskurs der dsthetischen Er-
fahrung dar — und damit auch zur Theorie der Asthetischen Bildung, insofern die #sthetische Erfahrung als der performative Vol-

Izugsmodus ésthetischer Bildungsprozesse verstanden werden kann (vgl. Laner 2018: 9-56, insb. 27f).

Der zuerst ausschlieflich kunstphilosophisch gefiihrte Diskurs der @sthetischen Erfahrung hat sich seit dem Beginn der 1920er--
Jahre sehr ausdifterenziert und wird heute in kulturwissenschaftlichen und interdisziplindren Kontexten weitergefiihrt; wichtige
Impulse fiir die konzeptuelle Prigung des Begriffs der édsthetischen Erfahrung kommen aus dem amerikanischen Pragmatismus
seit den 1920er-Jahren, z.B. Georg Herbert Mead, John Dewey und aus der deutschen rezeptionsésthetischen Diskussion seit den
1970er-Jahren, z.B. Karl-Heinz Bohrer, Riidiger Bubner, Hans Robert Jaul3, Christoph Menke, Martin Seel, Ruth Sonderegger
(vgl. Alloa/Haffter 2022). Bei aller Unterschiedlichkeit der heute vorliegenden Positionen (hinsichtlich des zugrundeliegenden Er-
fahrungsbegriffs, des Erfahrungsmodus oder des Erfahrungsobjekts) stimmen doch viele von ihnen in systematischer Perspektive
in einem Punkt iiberein: Asthetische Erfahrungen unterscheiden sich von alltiglichen ,Normalerfahrungen® insofern, dass sie ei-
nen transformativen Charakter haben, auch wenn Art, Intensitiit, Verlaufsform, Modalitit, Dauer u.a.m. hinsichtlich der Verin-
derungen des Erfahrungssubjekts variieren. Als transformative Ereignisse lassen sie sich von intensiven sinnlichen Wahrnehmun-
gen bzw. Erlebnissen differenzieren. Das Subjekt einer dsthetischen Erfahrung nimmt nicht ,nur‘ in einem kumulativen Sinne
neue Wahrnehmungen, Informationen oder Gehalte auf, sondern eignet sich dieselben in einer solchen Weise an, dass es selbst zu
einem anderen wird. Asthetische Erfahrungen lassen sich in dieser Perspektive als liminale oder Schwellenerfahrungen (Fischer-
Lichte 2016; Waldenfels 2013) verstehen, die diejenigen, die sich auf sie einlassen, sie durchmachen, in ihrem Vollzug verwan-
deln konnen. Es sind transformative Erfahrungen, an denen die Subjekte zwar beteiligt sind, aber sie nicht intentional her-

beifiihren oder steuern konnen, sondern in die sie vielmehr verwickelt werden.

Auch Noés Theorie dsthetischer Erfahrung konzipiert dieselbe als ein transformatives, in seinen Worten, als ein reorganisierendes
Ereignis. In erkenntnistheoretischer Perspektive bedeutet das fiir ihn, dass wir als Menschen nur Anderes wahrnehmen und erken-
nen konnen, wenn wir anders als zuvor wahrnehmen und erkennen; und wir konnen nur anders erkennen, wenn wir uns im
Prozess der dsthetischen Erfahrung reorganisieren, eben selbst in einem gewissen Malle Andere werden. Die Kunst, so seine Th-
ese, stellt hierfiir emanzipative ,Werkzeuge* im Sinne von ésthetisch-kiinstlerischen Wahrnehmungs-, Denk- und Hand-
lungsweisen zur Verfiigung. Und sie tut es in einem komplementiren, ja verflochtenen Verhiltnis zu unseren alltéglichen und ha-
bitualisierten Wahrnehmungs- und Verhaltensweisen. Die Kunst habe nach Nog einerseits das Potenzial, die Art und Weise, wie
wir als individuelle Subjekte organisiert sind — durch verkorperte Gewohnheiten sowie historische, sozio-kulturelle und technolo-
gische Strukturen — thematisch werden zu lassen und so zu einer gesteigerten Selbstwahrnehmung zu fithren. Andererseits stellt sie
den Subjekten asthetischer Erfahrung alternative, andere Praktiken und Weisen des Wahrnehmens, Denkens und Handelns zur

Verfiigung.

Wie bereits zuvor skizziert, liegen zum transformatorischen Charakter dsthetischer Erfahrungen schon vielfiltige theoretische

Antworten vor. Das Interessante an Alva Noés Theorie ist aber, dass sie verschiedene Einfliisse und philosophische Theoriestro-
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mungen in sich aufnimmt und in produktiver Weise verbindet: Analytische Philosophie, Enaktivismus, Phénomenologie und Prag-
matismus. Vor allem in seinen jiingeren Arbeiten (2015; 2021; 2023a) formuliert er so Antworten und Ideen hinsichtlich des
transformatorischen Potentials der Kiinste, allgemeiner des Asthetischen, die unser Interesse weckten, da sie womoglich einen
neuen theoretischen Zugang zu dsthetischen Bildungsprozessen eroffnen. Insbesondere vor dem Hintergrund relationaler und per-
formativititstheoretischer Uberlegungen verstehen wir seine Theorie als eine Asthetik der Reorganisation, die sowohl Grundlage
fiir eine kritische Erweiterung bzw. Neuperspektivierung transformatorischer Bildungstheorie als auch anregender Beitrag zum
kunstpéddagogischen Diskurs sein kann.

Bevor wir einige bildungstheoretische Fragen in Anschluss an Alva Noés dsthetische Theorie formulieren, mochten wir zunéchst
den Ausgangspunkt unserer Uberlegungen zu dieser Publikation, Noés Verstindnis von Organisation und Reorganisation mensch-

licher Bewusstseinsprozesse wie Wahrnehmen, Denken und Handeln, noch genauer vorstellen.

Re/Organisation menschlicher Praktiken

Alva Noé argumentiert in seinem Buch Strange Tools. Art and Human Nature (2015), dass menschliches Leben durch organisierte
Aktivititen strukturiert ist. Alle menschlichen Téatigkeiten wie Wahrnehmen, Sprechen, Gehen, Essen u.a.m. sind in dieser Per-
spektive in komplexe Strukturen der Organisation eingelassen. Das Sehen beispielsweise begreift er als eine komplex organisierte
Aktivitit, mit der Menschen die umgebende Welt (und sich selbst als Teil davon) immer wieder visuell zur Wahrnehmung, zur Er-
scheinung bringen (vgl. ebd.: 10). Dabei ist das Entscheidende seiner Argumentation, dass diese Organisationsstrukturen nicht
(oder nur zum Teil) dem Menschen transparent sind. Menschen erfinden oder steuern nicht die komplexen und dynamischen
Muster, die sie organisieren. Sie sind allerdings von Geburt an in die organisierenden Strukturen eingelassen und eignen sich
diese im Laufe ihres Lebens an, verkorpern sie. Die Kiinste, kiinstlerische Praktiken haben nun nach Noé die Moglichkeit, die or-
ganisierenden und organisierten Strukturen alltiglicher menschlicher Aktivititen und Handlungen hervorzuheben, also Aspekte
der Art und Weise, wie wir als Subjekte organisiert sind, offenzulegen und diese zugleich etwas zu ,verfliissigen, zu erweitern

oder auch zu transformieren (vgl. ebd.: 29). Alle Kiinste sind in diesem Sinne als reorganisierende Praktiken zu verstehen.

Nog erldutert diese Theoriefigur beispielsweise am Unterschied zwischen der menschlichen Fihigkeit zu tanzen als organisierter
Aktivitit und dem choreografierten (Bithnen-)Tanz als einer kiinstlerischen Praxis; erstere wird als emergent, letztere als insze-
niert verstanden (vgl. ebd.: 12). Der choreografierte Tanz bzw. die Choreografie nimmt nach Nog& eine reprisentative Rolle ein,

sie reprasentiert das Tanzen als organisierte Aktivitit:

»That is, he [the choreographer] puts dancing itself on display. Choreography shows us dancing, and so, really, it displays us, we
human beings, as dancers; [...]; choreography exhibits the place dancing has, or can have, in our lives. Choreography puts the fact
that we are organized by dancing on display.“ (Ebd.: 13)

Choreografie bringt, so Nog, das Organisiert-Sein der Menschen als Ténzer*innen wortwortlich auf die Biithne und ermoglicht
somit eine Konfrontation mit dem Tanzen, seinem Bewegungsmaterial, seinen Formen und Stilen u.v.a.m., und ermoglicht nicht
zuletzt eine Auseinandersetzung damit, was Tanzen aus der Perspektive eines individuellen Ténzers noch sein und bedeuten kann
(vgl. ebd.: 14). Choreografie oder choreografierter Tanz ist daher fiir Noé eine Praktik zweiter Ordnung, wihrend das Tanzen als
Aktivitit erster Ordnung verstanden wird (vgl. ebd.: 29). Wihrend Aktivititen erster Ordnung die soziokulturelle Umwelt mitges-
talten, in der wir uns als Menschen befinden, entspringen die kiinstlerischen Praktiken zweiter Ordnung aus den Aktivititen erster
Ordnung, beziehen sich auf sie, bearbeiten sie, stellen sie aus oder fiihren sie auf und sind dabei imstande, diese zu verdndern
(vgl. ebd.: 31). Dementsprechend kann potentiell jede Begegnung mit einem choreografierten Tanz nicht nur das individuelle Ver-
stindnis hinsichtlich des Tanzens, sondern auch den je individuellen Tanzstil eines Menschen reorganisieren, insofern dieser sich
in einer dsthetischen Erfahrung mit den in Form des Tanzes aufgefiihrten neuen, anderen Moglichkeiten zu tanzen und das

Tanzen zu verstehen auseinandersetzt und dabei ein*e andere*r Tanzer*in wird.

Wenn wir als Menschen tanzen, auch schon als kleine Kinder, dann tun wir das immer in Bezug auf und in Beziehung zu kul-

turelle/n Andere/n. Wir haben andere Menschen tanzen gesehen (z.B. in Tanzauffiihrungen, in Filmen oder in den Sozialen Medi-
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en) oder haben mit anderen zu verschiedenen Gelegenheiten getanzt. Wir verfiigen also iiber eine Fiille von gemachten Erfahrun-

gen und Bildern, die unsere Vorstellungen von Tanz und auch sehr konkret unsere Bewegungen mitformen, wenn wir tanzen. Mit

anderen Worten: Wenn ein Mensch tanzt — sei es spontan in der Wohnung, auf einer Party oder in einem Club —, dann aktualisiert
er die zuvor angeeigneten, verkorperten choreografischen Ideen kultureller Anderer. Jeder tanzende Mensch ist daher, Noés Argu-
mentation folgend, der Ort einer Verflechtung (entanglement) zwischen der menschlichen Fahigkeit, sich tanzend zu bewegen und
der kiinstlerischen, choreografischen Reprisentation tinzerischen Bewegungsmaterials und zugleich einer Idee davon, was ,,Tanz*
sein kann oder sein sollte. Auf diese Weise verdndern Kunstpraktiken zweiter Ordnung unsere Art der gewohnheitsméBigen Or-

ganisation erster Ordnung

Die bisher skizzenhaft rekonstruierte Theorie Noés ldsst sich in bildungstheoretischer Perspektive reformulieren. Im Laufe ihrer
Biografie bilden Menschen in ihren jeweiligen sozio-kulturellen Milieus in einem gewissen Mal3e ,eigene’ individuelle Verhalt-
nisse zur Welt, zu anderen und zu sich selbst. Neben der Sprache — im Anschluss an Wilhelm von Humboldts Bildungsdenken fiir
viele Bildungstheoretiker immer noch das primére Medium von Bildungsprozessen — spielen dabei fiir No€ alle kulturellen
Erzeugnisse und Praktiken eine ebenso wesentliche Rolle. Dabei muss man in Rechnung stellen, dass die in Bezug auf kulturelle
Artefakte und Praktiken gebildeten Strukturen der individuellen Wahrnehmungs-, Denk- und Handlungsweisen prekér und verdn-
derbar sind — eben weil sie in Bezug auf ein kulturelles Auflen entstanden sind und damit jederzeit, beispielsweise in Auseinan-
dersetzungen mit anderen Sprachen, Tanzauffiihrungen, Filmen, Musik- und Theaterstiicken, kiinstlerischen Arbeiten u.a.m.,
wieder umgebildet werden konnen. Wie genau das geschieht, was jemanden an einem Tanz, Film oder einer Theaterauftiihrung
affiziert, interessiert, was moglicherweise im Laufe einer dsthetischen Erfahrung fraglich wird und so zur weiteren Beschiftigung
reizt, sodass sie sich zu einem dsthetischen Bildungsprozess auswichst, ldsst sich in bildungstheoretisch informierter Perspektive

nicht vorhersagen und soll es auch nicht.

Noé denkt diese Verflechtung noch weiter. Die in Bezug auf choreografierte Reprisentationen des Tanzes veridnderten, reorgan-
isierten Moglichkeiten zu tanzen, sich tinzerisch zu bewegen, liefern wiederum mehr und neue Informationen fiir Choreografen,
die durch ihre Kunst untersuchen, was Menschen tun, wenn sie tanzen. Dieser dynamische Prozess verlduft in zirkuldren Sch-
leifen und wiederholt sich unablissig im Laufe der Zeit, iiber Generationen hinweg. Und es wird noch komplexer: Denn die Prak-
tiken erster Ordnung beziiglich des Tanzens implizieren die Moglichkeit und Notwendigkeit der kiinstlerischen Reprisentation
zweiter Ordnung. Einen Tanz zu choreografieren und zur Auffithrung zu bringen bedeutet damit lediglich, das bisher ungenutzte
Potenzial zu aktivieren, das in den gewohnheitsméBig organisierten, alltiglichen Praktiken vorlag. Die Reflexion der kiinst-
lerischen Praktiken zweiter Ordnung iiber die menschliche Seinsweise, iiber die komplex organisierten Aktivititen erster Ord-

nung ist eine Bedingung fiir die Moglichkeit dieser Aktivititen selbst (vgl. Noe 2023a: 22).

Das Asthetische als genuin menschliches Welt-Selbstverhaltnis

In The Entanglement (2023a) nimmt No€ diese Thesen erneut auf und differenziert sie aus, indem er dsthetische Praktiken und &s-
thetische Erfahrungen nicht nur in der Auseinandersetzung mit kiinstlerischen Arbeiten situiert, sondern die Bedeutung des As-
thetischen auch in alltidglichen normalisierten Wahrnehmungs- und Kommunikationssituationen beobachtet und untersucht. In
dieser Ausdifferenzierung der ésthetischen Erfahrung spielen neben vertrauten Weisen der Wahrnehmung, des Denkens, Kommu-
nizierens und Handelns Konzepte wie ,,Fremdheit“ oder ,,Widerstand“ (aesthetic blind, aesthetic predicament) und ,asthetische Ar-

beit” (aesthetic work) hinsichtlich unsere Bewusstseinsprozesse eine zentrale Rolle.

Wie zuvor schon beschrieben, stellt das Verstindnis einer organisierten menschlichen Lebensweise ein zentrales Element in Noés
Theorie der Wahrnehmung und der Kunst dar. Menschliche Aktivititen und Praktiken des Wahrnehmens, Denkens, Fithlens und
Handelns sind einerseits geprégt bzw. organisiert durch kérperlich-sinnliche, affektive und andererseits durch umweltliche, also
historisch, technologisch, kulturell sowie gesellschaftlich veréinderbare Strukturen. Diese Strukturen geben den menschlichen Be-
wusstseinsprozessen und Handlungsvollziigen Orientierung und Sicherheit, ohne dass sie dem Menschen jemals in Génze und in
ihrer Funktion transparent werden konnen. Diese Orientierungen des Menschen in historisch und geografisch ganz spezifischen
Zeiten und Raumen und soziokulturellen Umwelten miissen allerdings im Laufe des Lebens, in einem Prozess der Enkulturation,

miihsam erworben werden. Erworben werden dabei spezifische kulturelle Praktiken und Fertigkeiten (skills), mit denen immer
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auch Wissensbestinde und affektive Orientierungen verbunden sind:

,[-..] Among the skills and attitudes on which we rely for the actions and adjustments in which our perceiving consists are (1) sen-
sorimotor skills (i.e. the general understanding of how one’s own movements produce and modulate the sensory); (2) conceptual
techniques (practical knowledge of how to engage things, as well as intellectual knowledge about what things are); and, finally, (3)
general facts about, as I will put it, our affective orientation. We are not neutral observers. We are affectively oriented to situa-
tions and things.* (No& 2023a: 98)

Die aktiv angeeigneten Praktiken, Fahigkeiten und Kulturtechniken manifestieren sich beispielsweise in fokussierten Wahrneh-
mungs- und Verstehensvorgingen, affektiven Einstellungen oder einem gekonnten Umgang mit bestimmten Gegenstinden. Da
die Welt, die kulturelle Umwelt, einem jeden heranwachsenden Menschen zunichst nicht vertraut, sondern in groen Teilen
fremd und unverstindlich gegeniibersteht, kann der zunehmend vertrautere und selbstverstiandliche Zugang zu anderen/m in der
Umwelt als Produkt einer kontinuierlichen Auseinandersetzung mit Fremdem und Unverstindlichem verstanden werden. Die
miihelose Selbstverstindlichkeit, mit der wir uns alltiglich in einer vertrauten Umwelt bewegen, verdeckt die dahinterstehenden,

komplexen Fertigkeiten, die von allen Menschen in einem miihevollen Prozess erworben wurden.

Die mittels verschiedenster Praktiken und Kulturtechniken errungenen Fertigkeiten (skills) verdichten und manifestieren sich bei

jedem Menschen im Laufe seiner Biografie in Form von individuellen Haltungen, Gewohnheiten (habits) und Dispositionen des

Denkens, Wahrnehmens und Handelns.“] In The Entanglement schreibt Noé:

~However hard-won our skills may be — those of mobility, language, literacy, whatever — in maturity, they take the form of habits.
What is distinctive of a habit is that it is the tendency to act or perform, to move or to respond, to take up an attitude; it is the ten-
dency to lump together, see, or categorize, or even to feel, that kicks in, as it were, unbidden, and seemingly of its own accord.

Habits are simultaneously enablers and impediments; they are ways that we find ourselves organized.“ (Ebd.: 19)

Nog betont, dass die verschiedenen habitualisierten Fertigkeiten, Praktiken und Techniken zwar Orientierung und Sicherheit
geben und verschiedene Zuginge zur Welt ermdglichen, aber sie gleichsam einschrinkend wirken. Denn der Prozess der Habitual-
isierung von Fertigkeiten, Praktiken, Techniken mitsamt den verbundenen Wissensordnungen, Einstellungen und Absichten bein-
haltet auch Aspekte der Aus- und Abrichtung von Wahrnehmungen und Handlungen. Der routinierte, alltigliche Umgang mit Din-
gen, Praktiken, Techniken ist ein Wahrnehmen und Handeln, das insofern einen tendenziell einschrinkenden, ,unfreien‘ oder
auch instrumentellen Charakter hat, da es ohne reflexive Uberlegungen, ja scheinbar selbstverstindlich vollzogen wird. Rou-
tinierte, habitualisierte Praktiken, Wahrnehmungs- und Handlungsweisen haben somit einen subtraktiven Charakter, indem wir
die Welt, die anderen und anderes immer nur unter Abzug dessen, was uns gerade nicht interessiert wahrnehmen; sie immer hin-

sichtlich eines subjektiven Zwecks wahrnehmen und aneignen und somit ihnen nicht gerecht werden.

Fiir Noé sind es vor allem Kontexte der Kunst, der kiinstlerischen Praxis und Rezeption, die Momente herstellen oder er-
moglichen, unsere habitualisierten Fertigkeiten, Praktiken und Techniken zu befragen. Kunst schafft Situationen oder Objekte,
mit denen wir uns nicht auskennen, die sich unseren Erwartungen von Sinn widersetzen. Kiinstlerische Arbeiten sind also Gegen-

stinde, die uns Widerstand leisten:

»Art, or artistic practice, [...] are ways of more directly engaging with and investigating the aesthetic. In art [...], we conjure op-
portunities to be stymied, to be incapacitated, to be confronted by the nonintelligibility of the situation. The art object, in its

purest form, is something that we do not recognize. We do not know what it is.“ (Ebd.: 100f)

Noé betont aber auch, dass nicht nur die verschiedenen Kontexte der Kunst Zeitrdume und Begegnungen erdffnen, die sich
unseren gewohnten Wahrnehmungs- und Handlungsweisen, unseren Erwartungen und Sinngebungen widersetzen und so ds-
thetische Erfahrungen der Befragung, Kritik und Transformation erméglichen. Die kiinstlerischen Praktiken, die vielgestaltigen
Begegnungsriaume der Kiinste wiederholen nur die Erfahrungen, die wir als Menschen in der Welt mit anderen und anderem ge-
macht haben und bestindig machen und die unserem Wahrnehmen, Denken und Handeln eingeschrieben bleiben: Dass uns die
Welt, Personen, Objekte, Situationen, Praktiken und Techniken fremd sind, wir uns nicht auskennen, wir an die Grenzen unseres

habitualisierten Wahrnehmens, Verstehens und Handelns kommen.

In Noés Theorie ist Wahrnehmung ein komplexer und prekirer Prozess, in dem sich Personen, Dinge oder andere Wahrneh-
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mungsgegenstinde fortwihrend entziehen konnen oder unzuginglich, unverstindlich werden. Unser menschliches Bewusstsein
von der Welt ist dementsprechend fragil. Die Fremdheit und Widerstindigkeit von der Welt und unsere Versuche darin
wahrzunehmen, zu verstehen oder zu handeln; das/die Andere/n wenigstens fiir eine Zeit zu erfassen, prisent zu machen, nennt
Noé ,das Asthetische“. Es sind also nicht allein Kontexte der Kunst, die #sthetische Erfahrungen ermoglichen — vielmehr haben

wir als Menschen ein genuin dsthetisches Verhiltnis zur Welt.

Asthetische Erfahrung lisst sich daher mit Noé als ein potentiell allgegenwiirtiges Phiinomen verstehen, das in alltiglichen Begeg-
nungen, Wahrnehmungen und Handlungen seinen Anfang nehmen kann. Es beginnt da, wo beispielsweise eine Person herausge-
fordert durch einen Widerstand vom Nicht-Sehen zum Sehen iibergeht oder wo das Sehen sich zu einem Anders-Sehen verwan-
delt (vgl. No€ 2023: 100) und gleichsam ein Anders-Werden ermdglicht. Dieses transformative Potential ldsst sich Noé zufolge in

allen Wahrnehmungsformen und Sinnesmodalititen wiederfinden.

Vor dem skizzierten theoretischen Hintergrund ldsst sich nun danach fragen: Wie beginnt eine &sthetische Erfahrung und wie ar-
tikuliert sie sich? Bei aller Unterschiedlichkeit der Verlaufsformen individueller dsthetischer Erfahrungen lautet die Antwort mit
Noég: Sie beginnt dort, wo wir uns nicht mehr auskennen, wo sich etwas unseren vertrauten, habitualisierten Praktiken des
Wahrnehmens, Denkens und Erfahrens entzieht oder etwas sie iibersteigt; dann, wenn etwas fremd bleibt, wenn etwas fraglich
wird, die gewohnten Handlungsvollziige, ihr sensomotorisches Schema unterbrochen wird und wir zur Reflexion ,gezwungen‘ wer-
den, und wir daher beginnen, etwas an unserer Wahrnehmung, unserem Handeln zu veridndern. Das ist der Moment, den Noé als
Jsthetische Arbeit‘ oder als Arbeit der dsthetischen Erfahrung bezeichnet. Asthetische Arbeit besteht fiir ihn ganz grundlegend
darin, die Welt zur Wahrnehmung zu bringen, einen (anderen) Zugang zur Welt oder zum wahrnehmbaren Objekt zu erhalten
bzw. sich dasselbe in moglichst all seinen Facetten wahrnehmbar zu machen. Asthetik, so Nog, ,is not the task of evaluating the
object. It is the task of achieving the object.” (Ebd.: 106) Eine in diesem Sinne verstandene &sthetische Erfahrung, so ldsst sich
Noés Argument erweitern, bringt nicht nur die Welt oder Objekte darin zur Wahrnehmung, sondern sie bringt dabei auch immer

die wahrnehmenden Subjekte als solche allererst hervor.

Asthetische Arbeit beginnt in Noés Verstindnis in den Versuchen, in denen man den Sinn, die Bedeutung eines Objekts befragt,
um dadurch einen situativen Zugang zu ihm zu erhalten. Mit einer responsiven Logik betrachtet gehen diese Versuche nicht allein
von einem individuellen Subjekt aus, sondern konnen auch in sozialen Interaktionen wie Gesprichen, Begegnungen, Ver-
mittlungsangeboten etc. entstehen. Insofern geht es in der @sthetischen Arbeit nicht darum, ein Objekt (das eben auch ein Kunstw-
erk, ein Film, ein Buch sein kann) zu beurteilen oder zu bewerten (auch wenn wir das immer tun, da unsere Wahrnehmungen von
unseren Erfahrungen, Werten, unserem Wissen mitgeprigt und mitgeformt werden), sondern in einer reflexiven Geste die eigene
Wahrnehmung mitsamt ihren Bedingungen und Einschrinkungen angesichts desselben zu befragen. Und gleichsam daran zu ar-
beiten, in welcher Weise man die eigene Wahrnehmung veridndern muss, um sich das Objekt (oder auch Aspekte desselben)
zugénglich zu machen. In dieser Weise versteht Noé die Arbeit der ésthetischen Erfahrung als eine Reorganisation der eigenen
Wahrnehmungs- und Handlungsweisen angesichts eines widerstandigen, (noch) nicht zugénglichen oder eines (noch) unbekannten
Objekts: ,,Genuinely aesthetic experience is the work of reorganization in the face of the not-yet-known.” (Ebd.: 106) Genauer
miisste man hier formulieren: Nicht ein Objekt, sondern etwas ist da, das erst in der jeweiligen, individuellen dsthetischen Arbeit
zu einem ganz bestimmten und besonderen Wahrnehmungsobjekt wird. Und dies entsprechend der Art und Weise, in der sich ein
Subjekt einen Zugang zum Objekt erarbeitet und gleichsam sich selbst als das Subjekt des wahrgenommenen Objekts hervor-

bringt. In diesem Sinne ist sein Begriff der Reorganisation relational verfasst.

Asthetische Erfahrungen beziehen sich damit immer auch auf die Bedingungen und Strukturen von subjektiver Wahrnehmung,
Denken und Handeln. Die Bedingungen unserer Wahrnehmungen und Handlungen sind, wie zuvor dargestellt, organisiert und
strukturiert durch Gewohnheiten und psychische Dispositionen, in weiterem Sinne durch historische, kulturelle und auch biolo-
gische Bedingungen. Wir setzen die zuvor mit No& beschriebenen Fihigkeiten, das Wissen und die Bewertungen spontan und un-
abldssig ein, um die Welt wahrzunehmen und zu erkennen, das heiflt, um uns mit der umgebenden Welt in Beziehung zu setzen —
zumeist ohne dariiber nachzudenken. All das, unsere biografischen Erfahrungen, unsere Gewohnheiten und sozio-kulturellen Kon-
texte sind also dafiir mitverantwortlich, wie wir die Welt und uns darin wahrnehmen kénnen. Manchmal kann allerdings der spon-
tane Zugang, in dem wir uns wie gewohnt die Welt wahrnehmbar, denkbar machen, scheitern, indem die Welt widerstindig ist,
wir z.B. nicht sehen, nicht verstehen konnen, was sich uns zeigt oder wir nicht nachvollziehen konnen, wie eine andere Person die

Welt sieht oder denkt. Die Welt verschlief3t sich unseren gewohnten Wahrnehmungsvollziigen und Wissensbestinden, in Noés
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Worten: ,,[SJometimes habit fails us“ (ebd.: 99). Diesen Widerstand, diese Unzugénglichkeit bezeichnet Nog auch als ,,aesthetic
predicament” oder ,aesthetic blind“ (vgl. ebd.: 97ff). Die Situationen und Phéinomene, in denen das geschehen kann, sind unzihlig.
Das entscheidende Argument in Noés Verstindnis ist hier, dass sie dabei keine Hindernisse darstellen, die es zu iiberwinden gilt,
nur um mit seiner gewohnten Sicht auf die Welt unbeeindruckt fortfahren zu konnen, sondern sie stellen dsthetische und zugleich

ethische Moglichkeiten dar, die Welt anders wahrzunehmen und anders zu denken (vgl. ebd.: 104).

Asthetische Arbeit besteht somit genau darin, an sich selbst zu arbeiten, allerdings in Beziehung zu einem oder etwas anderem
(Kunstwerken, Menschen, Situationen). Diese Arbeit der &dsthetischen Erfahrung wird zwar in konkreten Situationen ausgelost,
aber sie ist von ldngerer Dauer oder kann immer wieder (von Neuem) aufgenommen werden. In diesem Sinne versteht Noé€ &s-
thetische Erfahrung auch als die zeitlich ausgedehnte Praxis der Auseinandersetzung mit sich selbst und seinem soziokulturellen
Umfeld, mit dem Ziel, die Welt neu oder auf andere Weise wahrnehmen zu konnen. Objekte, Situationen oder Menschen anhand
oder mit denen sich diese Auseinandersetzung vollzieht, konnen variieren (vgl. ebd.: 108). Man kann es auch noch einmal so for-
mulieren: Die grundlegende Arbeit der dsthetischen Erfahrung besteht fiir No€ in der Anpassung der eigenen Werte, der
Fiahigkeiten, Erwartungen sowie des Verstehens. Sie bezeichnet demzufolge eine transformatorische Arbeit, die sowohl in der
Etablierung als auch in der Aufrechterhaltung der Beziehungen zur Welt, ihren menschlichen und mehr-als-menschlichen Objek-
ten, mit den bereits eingenommenen Werten bzw. Wertedispositionen operiert (vgl. ebd.: 109), indem sie auch imstande ist, diese

Zu reorganisieren.

Anschliisse an den Diskurs der Asthetischen Bildung

Vor dem Hintergrund der skizzierten Thesen von Nog zur dsthetischen Erfahrung und ihrem reorganisierenden Potential von
Wahrnehmungs-, Denk- und Handlungsweisen, stellen sich fiir uns in bildungstheoretischer Perspektive viele weiterfiihrende Fra-

gen. Einige davon wollen wir zuletzt noch etwas ausfiihren:

1. Wenn sich die dsthetische Erfahrung eines Subjekts mit No€ als spontane, situativ-responsive und temporire Reor-
ganisation subjektiver Wahrnehmungs-, Denk- und Handlungsweisen verstehen lisst, welche Anldsse bzw. Auslos-
er lassen sich dann fiir dsthetische Erfahrungen und in deren Folge fiir édsthetische Bildungsprozesse bestimmen?
Nehmen wir beispielsweise mit Markus Rieger-Ladich (2019: 191) an, dass literarische Texte, Filme, Gemailde
und Theaterstiicke ihre Betrachter*innen mit ,,fremden Selbstentwiirfen, mit abweichenden Existenzweisen und un-
vertrauten Lebenswelten” konfrontieren und somit Erfahrungen anstolen konnen, in denen die Betrachter*innen,
Leser*innen etc. sich von den Verpflichtungen des Alltags freisetzen und von den eigenen Routinen und Konventio-
nen distanzieren konnen (vgl. ebd.: 191f). Oder folgen wir Iris Laner, die argumentiert, dass das Imaginieren von
moglichen Wirklichkeiten anderer Menschen einen (dsthetischen) Bildungsprozess auslosen kann, indem ,,sich das
Ich kritisch zu seiner eigenen Wirklichkeit und zu der moglichen Wirklichkeit des Anderen verhélt“ (Laner 2019:
240). Beide Beispiele konnen als Anlésse fiir dsthetische Erfahrungen verstanden werden. Noé selbst nennt noch
viele weitere Beispiele in seinen letzten Biichern (vgl. Nog 2015; 2021; 2023a), die etwa auch gestische und sprach-
liche Hinweise wihrend eines Gesprichs beziiglich eines Bildes einschlieBen. All die genannten Beispiele — und es
wire leicht hier noch weitere aufzuzihlen — zeigen schon an, dass #sthetische Erfahrungen viele verschiedene An-
lasse und Ausloser haben konnen, die etablierte Konzeptionen von Bildungsanldssen wie Krisenerfahrungen
(Koller 2007, 2016, 2022) und Irritationen (Sabisch 2018) zwar einschliefen, aber in IThrer Anzahl und Form auch
weit dariiber hinausgehen. Mit Noég ldsst sich unseres Erachtens ein Vorschlag fiir Anlésse dsthetischer Erfahrun-
gen formulieren, der ihrer Vielgestaltigkeit ndherkommt. Jenseits von Krisen, Irritationen konzipiert No€ mit der
Figur der Unzuginglichkeit (aesthetic blind, aesthetic predicament) ein Verstindnis, das weiter, ja ordnungskontin-
gent gefasst ist, sich in vielgestaltigen Phanomenen und Affekten zeigt und daher eine situative und responsive Bes-
timmung von Anléssen dsthetischer Erfahrung ermdoglicht bzw. erforderlich macht. Unzugiinglichkeiten kdnnen so-
wohl im Wahrnehmen, Denken und Handeln, im Inter- und Intrasubjektiven als auch im Entanglement von Men-

schen, Dingen, Praktiken und Techniken oder anderem Nicht-Menschlichen auftreten und sich jeweils anders ar-
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tikulieren: Als Indifferenz oder Widerstand, als Anziehung, Anreiz, Faszination oder Lust, als Irritation, Verwir-
rung oder Befremdung u.a.m. Sie konnen sich in jeglichen Formen des Affekts dufern, immer idiosynkratisch,
manchmal auch in sich widerspriichlich.

2. Wie vollziehen und artikulieren sich d@sthetische Erfahrungen? — Vor dem Hintergrund von Noés Konzept der Reor-
ganisation ldsst sich hinsichtlich der Artikulation und Form &sthetischer Erfahrungen vermuten, dass sie sich in sit-
uativ-performativen, kleinschrittigen und temporiren Anderungen, Modifikationen und Verschiebungen von Dispo-
sitionen des subjektiven Wahrnehmens, Denkens und Handelns vollziehen und metastabil manifestieren. Wie zu-
vor mit No€ argumentiert, werden solche #sthetischen Erfahrungsprozesse zwar in konkreten Situationen aus-
gelost, aber sie sind von ldngerer Dauer als das Erlebnis in einer konkreten Situation und kénnen immer wieder
(von Neuem) aufgenommen werden. In diesem Sinne versteht No€ ésthetische Erfahrungen als die zeitlich
ausgedehnte Praxis der Auseinandersetzungen mit der Welt, den/m Anderen und sich selbst, mit dem Ziel, sich an-
dere, neue Welt-Selbstverhiltnisse zu erarbeiten. Ein solches Verstindnis von dsthetischer Erfahrung, im Sinne
stetiger kleinerer Reorganisationen subjektiver Wahrnehmungs-, Denk- und Handlungsweisen, konnte in der Folge
zu grofleren Veridnderungen wie beispielsweise Habitustransformationen fiihren, die unter anderem Florian von
Rosenberg (2011) als Bildungsprozesse beschreibt. In dieser Perspektive schlieBen sich methodische Fragen
beziiglich der qualitativen Erforschung dsthetischer Erfahrungsprozesse an: Wie genau vollziehen sich Reorganisa-
tionen im Sinne Noés in der Auseinandersetzung mit Kunstwerken? Gibt es Ahnlichkeiten oder Unterschiede
beziiglich der Modalitit reorganisierender Erfahrungen und Praktiken in Auseinandersetzung mit den verschiede-
nen Kiinsten? Besonders interessiert uns die Frage danach, wie sich Reorganisationen in unterschiedlichen
Bereichen des Asthetischen zeigen und wie sie sich empirisch untersuchen lassen.

3. Nicht zuletzt lasst sich mit Noé die Konzeption dsthetischer Erfahrung als individuelle Erfahrung befragen. Bis
heute wird die dsthetische Erfahrung zumeist als individueller Prozess verstanden und nicht als das Produkt einer
kollektiven Anstrengung.[2] In einigen Beispielen in The Entanglement (2023a) weist Nog aber darauf hin, dass 4s-
thetische Erfahrung nicht (immer) bei einer Person allein beginnt, sondern auch im Dialog mit anderen ihren An-
fang nehmen oder sich vollziehen kann. Zudem geschieht unseres Erachtens jede individuelle Auseinandersetzung
mit einem Kunstwerk immer in Bezug zu anderen, also vor dem Hintergrund von Vorerfahrungen, bzw. sie ist im-
mer gefirbt und gelenkt von dem bereits Gehorten, Gelesenen und Gesehenen. Asthetische Erfahrung ist daher im-
mer auch eine Auseinandersetzung mit den Stimmen, die von vornherein in unseren Stimmen mitklingen und sie
perspektivieren. Vor dem Hintergrund dieser dialogischen Struktur — No€ spricht auch von einem conversational
model (vgl. 2021: 157f; 2023a: 166) — stellt sich die Frage, inwiefern die Arbeit der dsthetischen Erfahrung noch
sinnvoll als eine individuelle Leistung des Subjekts in den Blick genommen werden kann. Vielmehr sollten wir fra-

gen: Wie sind Individualitit und Kollektivitit in der dsthetischen Erfahrung miteinander verflochten?

Das Potenzial Noés Denkfigur der Reorganisation liegt zusammenfassend darin, dsthetische Erfahrung, die sich mit kiinst-
lerischen oder aber auch mit alltdglichen dsthetischen Praktiken vollziehen kann, in ihrem leibgebundenen (sinnlich-mo-
torischen), relationalen (sozio-kulturellen, umweltlichen) und transformatorischen Charakter weiter auszuarbeiten. Sie ermoglicht
zudem einen theoretischen Zugang zur Asthetischen Bildung, der nicht nur eine Vielzahl von verschiedenen Bildungsanlissen
denkbar macht, sondern auch Bildungsprozesse verschlungen mit der Sprache (und weiteren Medien, Kulturtechniken und kul-
turellen Artefakten) auf der Ebene von kenntnisreichen Wahrnehmungs- und Handlungsvollziigen sowie affektiven Orientierun-

gen individueller Subjekte beschreibbar und erforschbar macht.

Die Mehrheit der hier versffentlichten Texte wurde zuvor als Vortriige auf dem interdiszipliniren Workshop Asthetische und kiin-
stlerische Praktiken als Reorganisation von Wahrnehmungsweisen gehalten, der vom 1.-2. September 2023 an der Universitit zu
Koln stattfand. Der Workshop widmete sich der Diskussion von Noés Thesen zum reorganisierenden Potential der Kunst aus ver-

schiedenen empirischen und theoretischen Perspektiven. Weitere Texte haben wir als Ergidnzungen fiir die Sammlung angefragt.

Die Beitrige ndhern sich auf ganz unterschiedliche Weise der zuvor skizzierten Theorie von Alva Nog: Sie diskutieren sie kri-
tisch hinsichtlich ihrer Grenzen, vergleichen sie mit anderen vorliegenden (medien-)dsthetischen und wahrnehmungstheo-
retischen Positionen, erproben sie in Bezug auf verschiedene medienspezifische Kunsterfahrungen oder erweitern sie und suchen
nicht zuletzt nach produktiven Anschliissen zu den Diskursen der Asthetischen Bildung sowie der Kunstpidagogik. Einige greifen

dabei die zuvor von uns in bildungstheoretischer Perspektive formulierten Fragen auf, andere wiederum werfen noch andere weit-
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erfithrende Fragen auf.
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Anmerkungen

tm Vgl. dazu Iris Laner in diesem Band, die Noés Argumentation in dhnlicher Weise bei dem franzosischen Phinomenologen
Maurice Merleau-Ponty wiederfindet. Noés Argumentation erinnert an Michael Polanyis ,, Implizites Wissen“ (1985) und auch an
Pierre Bourdieus Konzept des Habitus, der habituellen, routinierten menschlichen Praktiken (vgl. dazu Bourdieu 1993; Audehm

2017, in bildungstheoretischer Perspektive: von Rosenberg 2011: 71 und in kunstpidagogischer Perspektive: Schnurr 2022).

21 Ausnahmen bilden z.B. Andrea Sabisch (2018), Gesa Krebber (2020), Iris Laner (2021) und Katja Lell und Manuel Zahn
(2024). Zudem weist Laner (2021: 32), in Bezug auf Rittelmeyer (2017) darauf hin, dass der gemeinschaftliche Aspekt édsthetisch-

er Erfahrung in der Musikpidagogik eine weitaus groflere Rolle als in der Kunstpidagogik spiele.

Asthetik der Reorganisation. Zur Einleitung

Von Fatma Kargin, Manuel Zahn

In einer von kultureller Globalisierung und vernetzter Digitalisation gepriagten Welt konturieren sich die Schnittfelder von Kunst,
Wissenschaft und Bildung neu. Die entgrenzten Kiinste suchen sich neue Orte, neue Zeiten, neue Formen und Formate, neue The-

men und ein neues Publikum. Was bedeutet das fiir die Praktiken der Kunst? Was fiir die Theorien der Kunst? Und was bedeutet
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es fiir die Verkopplung von Kunst und Bildung?

Mit dem Titel dieses Buchs — Arts Education in Transition — ist ein Ubergang, ein Wandlungsprozess nahegelegt und in Aussicht
gestellt, der die Asthetische Bildung im Kern betrifft. Er basiert auf der Vermutung eines mit den eben genannten Stichworten
Globalisierung und Digitalisation zusammenhéngenden, sehr grundsitzlichen Wandels der Strukturbedingungen von Gesellschaft,

der extrem weitreichende Folgen hat. Kurz gesagt: Die Welt ist im Wandel und mit ihr die Kunst (Meyer/Kolb 2015).

Die Verkopplung von Kunst und Bildung in der Form Asthetischer Bildung ist davon in besonderer Weise betroffen, weil die
grundlegenden Ideen und Selbstverstindnisse der Asthetischen Bildung aus der eurozentrischen Perspektive des 18. Jahrhunderts
stammen — aus dem Zeitalter der Aufklarung, der Opposition von Kunst und Technik, Natur und Kultur, der Idee des kiinst-
lerischen (weiflen, ménnlichen) Genies und der humanistischen Konzeption des menschlichen Individuums als dsthetisches Sub-
jekt. Dem gegeniiber geht diesem Buch die Vermutung voraus, dass diese Ideen nicht mehr kompatibel sind mit den wesentlich
auf kollaborativen und netzwerkférmigen sozio-technischen Prozessen beruhenden dsthetischen Praktiken, die seit einiger Zeit in
den globalen digitalen Kommunikationsnetzen und den von diesen geprigten Alltagskulturen zu beobachten sind. Als einer der
Schwerpunkte dieses Buches resultiert daraus eine Befragung und Konzeption der Asthetischen Bildung als Raum fiir machtkri-
tische Reflexionen, alternativen Wissenspraktiken und Epistemologien, die es vermogen, das klassische eurozentrische Bil-

dungsideal zu revidieren.

Welt

Davon ausgehend haben wir 2015 am Institut fiir Kunst & Kunsttheorie in Kooperation mit dem Institut fiir Medienkultur und The-
ater der Universitit zu Koln ein Hochschulentwicklungsprojekt mit gleichnamigem Titel — Arts Education in Transition, kurz
AEIT - initiiert, um die Schnittfelder des Studiums mit Wissenschaft und Forschung, mit der Institution Schule und mit den pro-
fessionellen Kunst- und Kultureinrichtungen in der Kolner Region zu adressieren. Vor dem Hintergrund der sich durch Global-
isierung und Digitalisation wandelnden Rahmenbedingungen von Welt sollte es darum gehen, diese Schnittfelder produktiv mitei-

nander zu vernetzen.

Das Ziel des Projekts war die Professionalisierung des Studiums im Hinblick auf die Zukunft der Asthetischen Bildung an einer
Schule von morgen — einer Schule, die entlang der medienkulturellen Wandlungsprozesse gewachsen ist und ihr eigenes Selbstver-
stindnis sicher in einer postmigrantischen Gesellschaft verortet hat. Wihrend der zweijdhrigen Projektlaufzeit haben wir in
Zusammenarbeit mit einer Vielzahl an Akteur*innen aus der freien Kunst- und Kulturszene und aus dem schulischen Kontext in
Seminaren, Workshops, Symposien, Spring Schools und Exkursionen mit unterschiedlichen Formen, Themen, Praktiken und
Selbstverstindnissen einer Asthetischer Bildung experimentiert, die mit der Alltagskultur des fortgeschrittenen 21. Jahrhunderts

auf Augenhohe steht. Dabei ist ein ganzes Biindel grundlegender Fragen entstanden, die in den folgenden Kapiteln dieses Buchs
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thematisiert werden: Was sind die Themen zeitgemiBer Asthetischer Bildung? Wie artikulieren sich #sthetische Praktiken, For-
men, Inhalte im Kontext aktueller Medienkultur? Wo und wie findet Asthetische Bildung im fortgeschrittenen 21. Jahrhundert
statt? Wo und wie wird der Wandel der Medienkultur der Adressat*innen/der Kiinstler*innen (als Problem/Herausforderung/
Chance) sichtbar? Was konnen Schule und Hochschule von den performativen Kiinsten, von den freien Kunst- und Kultureinrich-
tungen lernen? Welche (Lehr-/Lern-)Settings befordern die Verschrinkung von zeitgenossischer kiinstlerischer Praxis, Theoriebil-
dung und Vermittlungsperspektiven? Welche Rolle spielen Inter-/Transdisziplinaritit — und welche Rolle Fachlichkeit und Exper-
tise? Welche Bedeutung haben inter-/trans- und hyperkulturelle Realititen im Kontext dieser Form von Kultureller Bildung?
Welchen Beitrag kann Asthetische Bildung — insbesondere im Kontext diskriminierungskritischer Perspektiven — zu der Frage
leisten, in welcher/n Gesellschaft/en wir leben wollen? Wie kann Asthetische Bildung in einer zunehmend globalisierten und kapi-
talisierten Welt ein ideologie- und hegemoniekritisches Mittel sein, die Widerspriichlichkeiten der Welt zu thematisieren? Wie
funktioniert Asthetische Forschung im Global Contemporary? Welche Rolle spielen partizipative Intelligenz und kollektive Krea-
tivitit? Was wiire eine Post Internet Arts Education, eine Asthetische Bildung, nachdem das Internet etwas Besonderes, Erwihnen-
swertes war? Was sind die Wirklichkeiten Asthetischer Bildung in den Schulen und Hochschulen des 21. Jahrhunderts? Was ihre
Moglichkeiten?

Aus diesem gewaltigen Fragenkomplex kristallisierten sich iiber die Projektlaufzeit fiinf thematische Schwerpunkte des Projekts
heraus, die dieses Buch gliedern. Die fiinf Kapitel sind damit angelehnt an die thematischen Schwerpunkte, die Lehrende und
Studierende des Instituts fiir Kunst & Kunsttheorie und des Instituts fiir Medienkultur und Theater — gemeinsam mit externen Kiin-
stler*innen, Theoretiker*innen, Padagog*innen und Kulturschaffenden verschiedener kiinstlerischer und wissenschaftlicher Diszi-

plinen — im Rahmen des Projekts bearbeitet haben:

1. Das erste Kapitel Asthetische Bildung — Oder: Von der Liebe geht vom Themenschwerpunkt der
Lehre im Sommersemester 2016 aus: LIEBE2016. Es beschiftigt sich mit dem Grundverstindnis
von Pidagogik in Bezug auf die Kunst in dem weiten Spannungsfeld zwischen zwei gegensitzlichen
Polen: Den einen Pol markiert Juuso Tervo, indem er kunstnahe Asthetische Bildung als eine ,,Poli-
tik der Liebe“ zu denken versucht, die die*den*das Andere*n (Subjekt, Schiiler*in, Kiinstler*in)
als Fremde*n*s ernst nimmt und deshalb/dennoch begehrt. Den anderen Pol markiert Karl-Josef
Pazzini, indem er uns die im post PISA-Bildungssystem vielfiltig zu beobachtende Tendenz zu einer
sozial- und medientechnologisch hochgeziichteten ,,éngstlich biirokratischen Didaktik der Individu-
alisierung” in Zeiten von Selbstoptimierung und ubiquitirer Pornographie — als eventuell nicht nur
zeitlicher, sondern auch kausaler Korrelation — vor Augen fiihrt.

2. Mit home/migration war der thematische Fokus der Lehre des Wintersemesters 2016/17 bezeichnet.
Daran angelehnt beschiftigt sich das zweite Kapitel mit den Blickverschiebungen und Anforderun-
gen innerhalb und fiir die Asthetische Bildung in einer durch Migrationsprozesse verinderten Ge-
sellschaft. Davon ist die Fachdisziplin im Kern betroffen: Wie funktioniert eine inter-, trans- oder
hyperkulturelle Kulturelle Bildung im Kontext einer postmigrantischen Realitit? Wie konnen Zuge-
horigkeitsordnungen und ihre Wirkungen in Institutionen, Diskursen und Vermittlungsprozessen As-
thetischer Bildung enttarnt und neu verhandelt werden? Und wie sieht, betrachtet man die
Fachgeschichte, eine diskriminierungskritische Praxis, wie eine ,Dekolonisierung* der Asthetischen
Bildung aus?

3. Der historische Kontext der ,Grand Tour* wurde — vorbereitet durch das vorherige Semesterthema —
im Kunstsommer 2017 mit seinen vielen GroBausstellungen in den Zusammenhang der kulturellen
Globalisierung des 21. Jahrhunderts und der durch Migrationsprozesse verdnderten Gesellschaft(en)
gestellt. Im Kapitel Grand Tour 2017 — The Global Contemporary geht es um das verinderte Selb-
stverstindnis der Kunst in ihrem professionellen Diskurs nach dem Curatorial Turn und die daraus
folgenden Bildungspotentiale.

4. Das Kapitel Post Internet Arts Education setzt sich mit der Tatsache auseinander, dass die Digital Na-
tives als Schiiler*innen, Studierende und seit kurzem auch als Lehrer*innen und professionelle Kiin-
stler*innen sowie Wissenschaftler*innen in den Schulen, Universititen und Kunsthochschulen
angekommen sind. Die Kunst, die sie dort produzieren, rezipieren und in die Kontexte von Bildung

stellen, ist nicht notwendigerweise ,digital‘, sondern in einer Art ,Internet State of Mind“ (Carson
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Chan) iiber das Neue des Digitalen hinausgedacht (und gemacht). Was konnte das heiflen fiir eine
demgemiBe Kunstpidagogik und Asthetische Bildung?

5. Das letzte Kapitel beschiftigt sich mit dem Verhiltnis Asthetischer Bildung zu Wissenschaft und
professioneller Forschung. Unter dem programmatischen Titel Kunst als epistemische Praxis wird
u.a. anhand konkreter Beispiele aus dem Forschungskolleg lab fiir Studierende diskutiert, wie art
based research neben explizit wissenschaftlichen Formen der Erkenntnisproduktion als Forschendes
Lernen produktiv werden und — als eine den gegenwirtigen kulturellen Umweltbedingungen
angemessene Form der Produktion, Anwendung und Kommunikation von Wissen — eventuell sogar

in besonderem Mal als zeitgemdif3 gelten kann.

Asthetische Bildung - Oder: Von der Liebe

LIEBE2016. Wie veriandern sich unsere Liebesfahigkeit und die Konfigurationen von Liebe im Zeitalter der Globalisierung und
Digitalisierung? Lieben Digital Natives anders als Digital Immigrants? Welche Korper-, Geschlechter- und Sexualititsbilder kur-
sieren? Was hat Liebe mit Pornografie oder Prostitution zu tun? Wie ist das Verhéltnis von Liebe und Kunst? Wie klingt Liebe?

Welche Farbe hat Liebe? Ist Liebe ein Gefiihl? Konnen wir Liebe sublimieren? Wenn ja, wie?

Angelehnt an Giorgio Agamben und Alain Badiou erdffnet Juuso Tervo das Kapitel und stellt uns Liebe vor als eine Form der In-
timitit, die uns in ein Verhiltnis der unendlichen Néhe und zugleich Distanz zu uns selbst und dem, was wir lieben, setzt. Indem
er probehalber Liebe und Bildung gleichsetzt und die Geschichte und Philosophie der Bildung durch die Brille von Liebesliedern
liest, fragt er, inwiefern sich das, was er die ,,Politik der Kunstpiadagogik® nennt, als ein Akt der Liebe verstehen ldsst. Tervos
Text kann entsprechend wie ein Motto fiir dieses Kapitel gelesen werden. Er pladiert fiir ein Versténdnis von Liebe/Bildung jen-
seits der gingigen Narrative von Vollendung und Vollstindigkeit und abseits jeglicher Determinierung, um die ,,Politik der Kunst-

padagogik” radikal offen zu halten: Intimacy with a Stranger: Kunst, Bildung und die (mogliche) Politik der Liebe.

Um eben diese Determinierungen geht es, wenn auch nicht explizit sichtbar, auch Karl-Josef Pazzini. In seinem Beitrag Porno-
graphie als Struktur erlautert er, warum es lohnt, sich direkt oder indirekt mit der Pornographie als einem erziechungswissen-
schaftlichen Forschungsthema zu befassen. Bei der Ubersetzung kann die Kunst mit Strukturen, Methoden und Mitteln helfen.
Pazzini zeigt uns Pornographie als Folge und in gewisser Weise auch als Erfolg einer dngstlich biirokratischen Didaktik der Indivi-
dualisierung, die mittels sehr tibersichtlicher Narrative auf Leistungsfiahigkeit, Effektivitit, Zielfiihrung, Zeitnihe des Erfolgs und

Evaluation getrimmt ist.

Zuriickgehend auf ihr Seminar mit Studierenden im Rahmen des AEiT-Projekts untersucht auch Christiane Konig in ihrem Bei-
trag Sex sells! Sexualitit und Nacktheit im Feld der visuellen Kultur um 1900 den Konnex von ,Liebe’ und ,Selbstoptimierung’ unter
medienkulturhistorischen Gesichtspunkten. Konig identifiziert die enge Verbindung medientechnologischer Anordnungen, ge-
sellschaftsbildender epistemologischer Prinzipien und (sexueller) Identitit zunidchst am historischen Gegenstand der visuellen Allt-
agskultur zum fin-de-siecle. Aus dieser Blickrichtung befragt sie das konstitutive Gefiige von Affekt, Begehren und Liebe in der
Figur des Selbst im 21. Jahrhundert — in Zeiten, in denen Beziehungen libidinser Art mit Smartphones gefiihrt und Liebesgefiih-

le iiber Dating-Apps geweckt werden.

Die grof3e Frage Was ist Liebe? stellte sich Jannick Schulz erstmals im Rahmen der Springschool how fo love?. Inspiriert durch
die Vielzahl an Blickwinkeln und Zugidngen, die er dort kennengelernt hat, entwickelt er eine literarische sowie kiinstlerische
Reflexion iiber das Wesen der Liebe, das sich ihm als ein vielstimmiges, sozial wie kulturell divers geformtes Grundrauschen
darstellt, das iiberfordert, sich nicht in Wort fassen lisst, einer ganz personlichen Filterung bedarf, um fiir den Bruchteil eines Mo-

ments eingefangen werden zu konnen: Was ist Liebe? Ein Erfahrungsbericht.

Daniel SchiiBler reaktiviert in What is ARTUCATION? den Begriff der Begegnung als piadagogisches Leitprinzip einer Arts Edu-
cation in Transition und stellt zwei Moglichkeiten vor, das Prinzip inhaltlich und methodisch in eine performative Unterricht-

spraxis zu iiberfithren. Begegnung als Lehrprinzip bedeutet fiir Schiissler sich Zeit nehmen, das Andere im Blick haben, Teil-
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haben und Widerspriiche anerkennen — Leitsitze einer Asthetischen Bildung, die in einem auf Verwertbarkeit und Gesch-

windigkeit ausgerichteten Bildungssystem eine progressive Sprengkraft entfalten konnten.

Aus der Perspektive der Lehrbeauftragten schreibt Reut Shemesh in You Cannot make Mistakes, it’s Art! iber die besondere Auf-
gabe, Studierende in der eigenen kiinstlerischen Praxis (Tanz und Choreographie) zu unterrichten. Im Verlauf ihrer Lehrtatigkeit,
die am Institut fiir Kunst & Kunsttheorie mit der AEiT-Springschool how to love? begann, entwickelte Shemesh eine Methode, die
Tanz nicht als Fahigkeit, sondern als ein korperliches Wahrnehmen von und Experimentieren mit den subtilen Verbindungen (,,in-
visible wires*) zwischen Korpern, Dingen, Raum und Zeit vermittelt, welche durch Praktiken des Zuhorens, Improvisierens und
Choreographierens in eine individuelle kiinstlerische Sprache iibersetzt werden konnen. Uber das Spannungsverhltnis von kiinst-
lerischer und padagogischer Praxis — und iiber die Kunstpadagogik als ein beharrliches Stretching am Muskel des Dazwischen--
seins — schreibt Natascha Albert. Bezugnehmend auf ihre Erfahrungen als Theaterpddagogin spricht sie sich fiir eine Wieder-
aneignung von Padagogik als ,,Ermoglichungskunst* und ein enthierarchisiertes, auf gegenseitiger Anerkennung beruhendes So-

wohl-als-auch von Kunst und Padagogik aus.

Einfach mal die Klappe zu halten ist fiir Saliha Shagasi weit mehr als eine psychologische Methode, wie sie in Zuhoren als péda-
gogische Haltung deutlich macht. Als Lehrperson zuzuhoren, sich nicht iiber Schiiler*innen oder Student*innen zu stellen, son-
dern vielmehr diese als Expert*innen ihres eigenen Alltags ernst zu nehmen, miisste als padagogische Form stirker Einzug in den
Unterricht sowie in kiinstlerische Praxen halten. Dass sich dabei Kunst und Piddagogik gegenseitig befruchten, scheint nahelie-

gend — sollte aber der Autorin zufolge starker praktiziert werden.

Auch Birte Solinski plidiert — in Form eines Gedankenexperiments — fiir mehr Asthetische Erziehung und Bildung in Schule.
Ganz im Sinne von Juuso Tervos Forderung des radikalen Offenhaltens der ,,Politik der Kunstpddagogik* abseits jeglicher Deter-
minierung, sieht Solinski die Chance, ohne Curriculum und Lehrplan agieren zu konnen und mit dem Etablieren des Lernbereichs
in den Schulen Raum fiir die Bildung von Personlichkeit zu schaffen: Was wire, wenn die Asthetische Erziehung lingst Einzug ge-
halten hitte in den Schulen? Wenn sich zwischen den voneinander abgetrennten Schulfichern iiberall das Asthetische befinde
und auf seinen Auftritt wartete? Vom Undercover-Dasein auf das Cover der Bildungspolitik: Ein Plidoyer fiir Asthetische Erzie-

hung und Bildung in Schule.

Das Kapitel abschliefend fokussieren Jane Eschment und Gesa Krebber in ihrem Beitrag Networking Arts Education den Bedeu-
tungszuwachs des Community-Buildings fiir die Lehrer*innenbildung im 21. Jahrhundert — und pladieren fiir ein entsprechend
transformiertes Selbstverstindnis der Bildungsinstitutionen und ihrer Akteur*innen. In ihrer universitiren Lehre implementieren
sie Formate und Praktiken, die, im Riickbezug auf Juuso Tervo, mit dem wir das Kapitel eroffneten, als Formen einer ,,Politik
der Liebe" begriffen werden konnen: ndmlich solche, die die individuellen (institutionellen) Grenzen iiberschreiten und auf Begeg-

nung und kollaborative Wissensproduktion aus sind.

home/migration — Decolonizing Arts Education

Die Polis ist global geworden. In einer von kultureller Globalisierung und vernetzter Digitalisation geprigten Welt migrieren nicht
nur Menschen, auch Medien, Kulturgiiter und -techniken zirkulieren. In den durch Migrationsprozesse veridnderten Ge-
sellschaften entstehen hybride Lebensformen und Kulturen, die nationalstaatliche Ordnungen und darauf rekurrierende Identitit-
skonzepte in Frage stellen. Auch fiir die Kiinste und die Kunstpidagogik ergeben sich auf der Folie der Migrationsgesellschaft
neue Anforderungen, aber auch neue Chancen, die die Fachdisziplinen insgesamt und im Kern betreffen. Wie veréndert sich das
Verhiltnis von Ich und Welt auf der Basis postmigrantischer Realititen? Welche Potentiale fiir Transformationsprozesse von
Selbst und Weltverhiltnissen ergeben sich fiir eine inter-, trans- oder gar hyperkulturelle Kunstpidagogik? Welche Narrative,
Reprisentationen, Raumkonfigurationen oder Konzepte von Heimat und Zuhause dominieren? Welche gilt es wie zu beschreiben,
zu kritisieren, gegen den Strich zu biirsten? Wie miissen die Institutionen kultureller Bildung sich selbst und ihre Urspriinge in eu-
rozentrischen und kolonialen Denktraditionen reflektieren? Ausgehend von diesen Fragen wurde das Semesterthema home/migra-

tion fiir die Lehre im Wintersemester 2016/17 gesetzt.
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Zu dessen Abschluss und Ubergang ins nichste Semester fand im April 2017 ein Symposium unter dem Titel Decolonizing Arts
Education statt, das den Globalen Siiden als Ausgangstopos fiir eine zukiinftige ,Weltmentalitit® denkt und Fragen einer kritischen
Migrationsforschung mit Praktiken einer ebenso kritischen Kunstpddagogik und -vermittlung diskutiert. Carmen Mérsch
streicht den Titel ihres Beitrags durch: Decolonizing Arts Education. Kunstpadagogik zu dekolonisieren hief3e, alles zu verdndern:
Die Lektiirelisten, die historischen Narrative, die Kunstbeispiele, die an sie gestellten Fragen, die Kriterien zur Beurteilung der
gestalterischen Praxis, die Zusammensetzung der Lehrenden an den Hochschulen und zukiinftigen Schulen, die Zeitlichkeiten
usw. Einerseits ist das nur schwer moglich, andererseits bildet genau das den Horizont fiir Morschs Arbeit. Im kontinuierlichen
Austausch mit Kolleg*innen entwickelt sie ein Curriculum und didaktische Materialien fiir eine diskriminierungskritische Aus-
und Weiterbildung an der Schnittstelle von Bildung und Kiinsten. Dabei zeigt sich, dass die Besonderheit eines diskriminierungskri-
tischen Curriculums darin liegt, dass es solch eine kritische Haltung auch auf sich selbst anwenden muss und die eigene ge-
sellschaftliche Gegenwart als Resultat kolonialer Unterdriickungsverhéltnisse sowie als von diesen weiterhin durchdrungen verste-
ht — konkret also zum Beispiel anerkennt, dass ,,Deutschland eine Migrationsgesellschaft und von strukturellem Rassismus
gepragt ist.“ George Demir und Tim Wolfgarten schliefen an diesen Punkt an. Anhand zweier kiinstlerischer Arbeiten beleucht-
en sie die sozial konstruierten Unterscheidungen von Identititen in der postmigrantischen Wirklichkeit. Vor dem Hintergrund der
Beobachtung eines Riickschritts hinsichtlich der Selbstverstindlichkeit von Grundlagen einer migrationsgesellschaftlichen Erzie-
hungswissenschaft, die ebenfalls in benachbarte Ficher sowie Disziplinen — auch und gerade in die Asthetische Bildung und Kun-
stpadagogik — ausstrahlen sollte, wenn migrationsbezogene Aspekte fokussiert werden, pladieren die Autoren mit ihrem program-

matischen Beitrag fiir eine fortbestehende Politisierung der Differenzkategorie Migration.

Auch Ayse Giile¢ thematisiert Muster struktureller Rassismen im Alltag und in Institutionen — hier am konkreten Beispiel der
Morde durch den NSU-Komplex, die Gegenstand der auf der documenta 14 in Kassel ausgestellten Arbeit The Society Friends of
Halit waren. Der Beitrag Vermittlung von Realitditen befragt Strategien wie das Silencing (das Leiser-Stellen) der von Rassismus be-
troffenen Menschen und setzt diesen, ausgehend vom migrantisch situierten Wissen, eine solidarische Wissensproduktion entge-

gen, die sie mit den Erfahrungen der ,Chorist*innen‘ der documental4 in der kunstvermittelnden Praxis zusammenliest.

Vor dem Hintergrund einer dsthetisch-musealen Tradition der Differenzerzeugung zwischen natio-ethno-kulturell kodiertem ,Wir*
und ,Nicht-Wir‘, die das ,Wir* aufwertet und die Verfiigung iiber ,Andere’ legitimiert, plidieren Monica van der Haagen-Wulff
und Paul Mecheril fiir eine rassismuskritisch informierte dsthetisch-kulturelle Bildung. Diese soll es Lernenden ermoglichen,
durch das Gestalten symbolischer Formen sich selbst in solchen Zugehdorigkeitsordnungen nicht nur kennenzulernen, sondern
auch aus- und anzuprobieren, zu veridndern und zu verwerfen — und sich zu den eigenen Wahrnehmungsschemata in ein (sinnlich-

es) Verhiltnis zu setzen: Kritik der dsthetischen Erfahrung des Wir.

In Form einer Lecture Performance haben Stefanie Busch und Ella Tetrault sich und ihre Studierenden unter der Uberschrift
Widerlegen — Widersetzen — Widerstehen mit der Situation der Sint*ezze und Rom*nja in Europa und in Deutschland auseinanderge-
setzt. Zur Erforschung und Entwicklung politischen Wissens werde hierbei Beschreibungen von performativen Bewegungs-
abldufen mit der Allgemeinen Erklirung der Menschenrechte von Amnesty International und einem Gedicht von Jovan Nikoli¢

verwoben.

Das Kapitel beschlieBend beschreibt Eva Busch in ihrem Beitrag Wenn die Dinge nicht mehr verfiigbar sind das Gefiihl des
Nicht-Verstehens bei der Betrachtung der Installation Another Letter to the Reader des Kiinstlers Walids Raads auf der Istanbuler
Biennale 2015. Im Gegensatz zu sonst gingigen Praxen globaler GroBausstellungen wird hier dem*der Rezipient*in nicht das Ge-
fiihl vermittelt, in einem vermeintlichen Zentrum des Wissens zu stehen. Vielmehr erméglicht die Gleichzeitigkeit differenter Er-
fahrungen, Erinnerungen und Wirklichkeiten wihrend der Betrachtung der Arbeit ein produktives Verlernen eurozentrischer Selb-

stbilder und kolonialer Denktraditionen.

Grand Tour 2017 - The Global Contemporary

Im Sommer 2017 geschah in der Kunst so etwas wie eine kosmische Konjunktion. Wihrend des Sommersemesters fanden

gleichzeitig vier grofie Ausstellungen der Gegenwartskunst statt, die sich aufgrund unterschiedlicher Zyklen nur sehr selten inner-
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halb eines Jahres iiberschneiden: Die documenta 14 (sowohl am traditionellen Standort Kassel als auch in Athen), die Biennale di
Venezia, die Art Basel und die Skulptur Projekte Miinster. Fiir die Studierenden des Instituts fiir Kunst & Kunsttheorie ergab sich da-
durch eine im Rahmen des (in der Regel ca. 5-jdhrigen) Studiums einmalige Gelegenheit, an diesem besonderen Ereignis der Ge-
genwartskunst teilzuhaben. In der Lehre nahmen wir im Sommer 2017 schwerpunktmifig diese Ausstellungen in den Blick und

fiihrten entsprechende Exkursionen durch. Das Semesterthema lautete: Grand Tour 2017.

Das Semesterthema schloss damit an das vorherige home/migration an. Denn als ,Grand Tour* wurden seit der Renaissance Reisen
der Sohne (sic!) des europdischen Adels, spiter auch des gehobenen Biirgertums durch Mitteleuropa, Italien, Spanien und auch
ins ,Heilige Land‘ bezeichnet. Dieser historische Hintergrund wurde im Sommersemester 2017 in den Kontext der kulturellen
Globalisierung des 21. Jahrhunderts gestellt und die klassische Bildungsreise demontiert. Dabei erfihrt die bildungsbiirgerliche
Reise eine lidngst tiberfillige Verkehrung, indem sie den Blick des vermeintlich ,Fremden’, der zuriickblickt, in den Fokus nimmt.
Denn: Im 21. Jahrhundert machen sich weltweit viele Menschen aus dem sogenannten ,globalen Siiden® auf den Weg, um ein
besseres Leben zu finden und bilden — jenseits von essentialistischen Kulturzuschreibungen — eine Gesellschaft der Vielen. Das
meint eine Gesellschaft, die die hegemoniale Ordnung der Welt herausfordert und ,den Anderen® als revolutiondres Subjekt posi-
tioniert.

Unter anderem darum ging es konzeptuell bei der groten der zu besuchenden Ausstellungen, der documental4, die — so der Kura-
tor Adam Szymczyk in einem Interview — die ,Minderwertigkeit des Siidens” in Frage zu stellen versuchte. Das die documental4

begleitende Magazin verwies auf diesen Blickwechsel mit dem Titel South as a State of Mind.

Diesen Kontext stellen hier die Beitrdge von Johannes M. Hedinger und Michaela Ott aus jeweils unterschiedlicher Perspektive
her. Beispielhaft erldutert zundchst Johannes M. Hedinger in Form eines Reiseberichts von der Grand Tour 2017, die er als
Lehrender begleitete, den Kontext der documenta 14 und ordnet die immer noch grofite Ausstellung der Gegenwartskunst, die er-
stmals in zwei Stddten — Kassel und Athen — stattfand, in den globalen politischen und kulturellen Gesamtzusammenhang ein. Das
von Finanzkrise und Fliichtlingspolitik gebeutelte Athen ist Sinnbild der anhaltenden 6konomischen Krise Europas und der sich
rapide veriindernden globalen Situation. Ahnlich wie Kassel 1955 — wo die erste documenta als MaBnahme der Reeducation zur
Entnazifizierung Deutschlands nach dem zweiten Weltkrieg statt hatte — fiir die Notwendigkeit stand, mit dem Trauma der Zer-
storung, das der Nationalsozialismus in Deutschland mit sich gebracht hatte, umzugehen, steht nun Athen fiir die
wirtschaftlichen, politischen, gesellschaftlichen und kulturellen Dilemmas, mit denen sich Europa und die westliche Welt heute

konfrontiert sehen. Learning from Athens war das Motto der documenta 14. Was gab es zu lernen?

Asthetische Bildung ist heute mit der wachsenden Einsicht konfrontiert, dass sich aisthestische Erfahrung als priméire Affektion
und Wahrnehmung kulturrelativ vollzieht und deshalb auch kulturrelativ gelehrt und angeeignet werden sollte. Darum pladiert
Michaela Ott fiir eine Asthetische Bildung im Global Contemporary, d.h. eine #sthetische Bildung, die mehr auf zeitgendssische
Entwicklungen auch jenseits der westlichen Welt eingeht, die die vielfaltigen Tendenzen zunehmender édsthetischer Hybri-

disierung von Personen und Kunstpraktiken aufmerksam registrieren und analysieren kann.

Hochschuldidaktisch ging es im Sommer 2017 vor allem darum, die Lehre an den aktuellen, globalen Kunstdiskurs anzubinden
und die Themen, Problemstellungen und Phiinomene, an denen die Studierenden sich wihrend des Studiums bilden sollen, in den
Horizont und Kontext einer multidimensional vernetzten Weltgesellschaft zu stellen. Dementsprechend beschreibt Eva Hegge an-
hand ihrer eigenen kiinstlerischen Arbeit, die im Rahmen der Grand Tour 2017 entstanden ist, wie das Do it Yourself-Setting der
Lehrveranstaltungen von Johannes Hedinger und Torsten Meyer als Methode, sich einer groen internationalen Ausstellung nicht
nur durch Betrachtung, sondern auch mittels eigener kiinstlerischer Praxis zu nihern, funktioniert. Die eigenen kiinstlerischen
Reaktionen werden dabei zum Gradmesser dsthetischer Erfahrungen, die so beispielsweise auch in schulischen Lehr-Lernkontex-
ten produktiv werden konnen, weil sie den alltiglichen Horizont und Erwartungsrahmen verlassen und bildende Erfahrungen in
besonderer Weise ermdglichen.

Uber die suchende, zeitweilig in Desorientierung verharrende, relationale Rezeption zeitgendssischer kiinstlerischer GroBausstel-
lungen schreibt Julia Funke unter dem Titel Gleichzeitigkeiten aus der Perspektive ihres Besuchs der Kasseler documenta 14
wihrend der Grand Tour 2017. Nicht als Betrachterin vor einem Kunstwerk erlebt sie sich dort, sondern inmitten einer
Gleichzeitigkeit von historischen Narrativen, Theorien, sozialen Kontexten und gesellschaftlichen Zugéngen, die nicht-linear zu le-
sen sind und, unter Mitverhandlung des eigenen Standpunkts in Beziehung gesetzt, eine andere Form von dsthetischer Erfahrung

provozieren.
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Was ist Performance? Raphael Di Canio wagt den Versuch einer Bestandsaufnahme. Ausgehend von Anne Imhofs Faust, die
ihm im Kunstsommer 2017 als eine der meistbeachteten Arbeiten der Biennale Venezia begegnet ist, untersucht er die Charak-
teristika, Motive und piddagogischen Potenziale von Performancekunst als einem vielschichtigen und schwer zu greifenden Phino-
men, von ihren machtkritischen Anfiangen in den 1960er Jahren bis in unsere Gegenwart, wo sich die Performance in ,erschreck-

ender Ahnlichkeit mit dem Eventcharakter des neoliberalen Weltsystems wiederfindet.

Anlisslich ihrer Mitarbeit an der Ausstellung Sublimal?7, die die vergangenen beiden Semesterthemen — home/migration und
Grand Tour 2017 — aufgriff, fragt Nada Schroer in ihrem Beitrag Curating (in) the classroom, ob unter bestimmter Perspektive
Kuratieren als eine Form von Arts Education in Transition verstanden werden kann. Mit Blick auf aktuelle kultur- und bildungswis-
senschaftliche Diskurse néhert sie sich ausgehend von verschiedenen Experimenten mit kuratorischen Praktiken im Rahmen der
kunstpadagogischen Lehre am Institut fiir Kunst & Kunsttheorie der Frage an, welcher Begrift von Kuratieren sich im Sinne einer
Arts Education in Transition und im Hinblick auf den von Torsten Meyer eingebrachten ,,Curatorial Turn in der Kunstpadagogik®

(2015) an verschiedenen Lernorten (Schule, Universitit, Kulturelle Bildung) als produktiv erweisen konnte

Ahnlich plidiert Jakob Sponholz in seinem Beitrag Ausstellen und ausgestellt werden fiir eine selbstverstcindliche Ausstellungskul-
tur in der Kunstpddagogik. Er stellt die unterschiedlichen Ausstellungsprojekte vor, die in den vergangen drei Jahren am Institut
fiir Kunst & Kunsttheorie realisiert wurden und fiihrt an ihrem Beispiel aus, welche wertvollen Erfahrungen, Fertigkeiten und Selb-
stverstidndnisse Studierende der Kunstpidagogik durch die kiinstlerische und/oder kuratorische Mitgestaltung von Ausstellungen

als dsthetische Lernorte fiir ihre spitere Profession erwerben konnen.

Paul Barsch leitet mit seinem Text Online-Ausstellung. Kurator*innen als Regisseur*innen iiber ins nichste Kapitel, indem er sich
mit den sich rasant verdndernden digitalen Zirkulationsmechanismen in der professionellen Kunstszene und der sich damit ein-
hergehenden wandelnden Rezeptionskultur beschiftigt. Die online gezeigten Bilder zirkulieren direkt, werden allerdings zuweilen
aus ihrem Ausstellungshabitat oder ihrer Narrationsstruktur gerissen und damit wieder zu blofen losgelosten Dokumenten, ohne

Einbindung in ein kuratorisches Gesamtkonzept.

Post-Internet Arts Education

Die aktuellen, digital vernetzten Medien produzieren eine vollkommen neue kulturelle und soziale Umwelt, in der zurzeit eine
Generation von Menschen heranwichst, fiir die das Internet schon immer da war. Man konnte sie mit einer schon linger
zirkulierenden, nun aber in zweiter Generation alltagskulturell wirklich relevant gewordenen Metapher Digital Natives nennen.
Die erste Generation dieser Eingeborenen der Digitalkulturen ist in den Kunsthochschulen, Universititen und in den Lehrerzim-
mern der Schulen angekommen. Sie verbindet zwar kein erkennbarer (z.B. kiinstlerischer) Stil, wohl aber eine gemeinsame Hal-
tung, die in Anlehnung an Lyotards ,,Postmodern Condition* (1979) nun als Postdigital Condition gefasst werden kann: Sie leben
mit groBer Selbstverstindlichkeit eine auf den durch digitale Medien induzierten sozialen, politischen, technologischen und
wirtschaftlichen Verinderungen fuflende Normalitit, ohne die Griinde dieser Bedingungen als solche noch zu thematisieren, sind
also quasi iiber das ,,Neue® und ,,Besondere” des Digitalen hinaus. Das hat eine in vielen Aspekten postironische Haltung ge-
geniiber fachlichen Traditionen und Selbstverstindlichkeiten zur Folge, die zu vielerlei Missverstindnissen — u.a. auch im Zusam-

menhang von Kunst und Bildung — fiihren kann.

Was bedeutet dieser ,,Internet State of Mind“ (Carson Chan) fiir die Kunst und wie sie inszeniert und rezipiert wird, fiir Bildung
im Kontext der Kiinste, fiir Asthetische Bildung in der nichsten Generation? Wihrend des Verlaufs des Projekts Arts Education
in Transition 2015 bis 2017 hat sich am Institut fiir Kunst & Kunsttheorie der Universitit zu K6In ein Forschungszusammenhang
mit Namen Post-Internet Arts Education entwickelt, der diesen Fragen nachgeht. Kristin Klein, Gila Kolb, Torsten Meyer, Kon-
stanze Schiitze und Manuel Zahn geben in ihrem einfiihrenden Beitrag einen Uberblick iiber den Stand der Forschung und die
daraus entstehenden Perspektiven fiir eine Theorie und Praxis von Bildung in Auseinandersetzung mit Kiinsten und Medien im

fortgeschrittenen 21. Jahrhundert.

Auch Juuso Tervo begreift die Formulierung Post-Internet als produktiven Versuch, bestimmte soziale, politische, historische
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und materielle Bedingung zu charakterisieren, mit der Kiinstler*innen, Kurator*innen, Pddagog*innen und Kritiker*innen derzeit
arbeiten. Mit seinem Beitrag Education in the Present Tense schafft er Einstiegspunkte in die Post-Internet-Logik, ihre Konzeptual-
isierung und ihre Kritik, indem er ihren Ge- und Missbrauch in kiinstlerischen, padagogischen und kuratorischen Praktiken unter-
sucht. Fiir die einen bietet die Post-Internet-Logik eine Sprache, um die komplexen Zusammenhinge zwischen Online und
Offline zu artikulieren, wihrend sie fiir die anderen einen weiteren blasierten Versuch darstellt, die neoliberale Kunstwelt zu

begeistern.

Wie Juuso Tervo war auch Julieta Aranda als Gastdozentin in das Projekt Arts Education in Transition verwickelt. In ihrem Bei-
trag The Internet Does Not Exist behauptet sie, dass das Internet vielleicht einmal existiert hat, aber jetzt ist es nur noch ein blur,
eine Wolke, ein*e Freund*in, eine Deadline, ein Redirect oder ein 404. Aber das, was wir einst das Internet nannten, hat etwas
freigesetzt, wofiir wir noch keinen Namen haben — vielleicht, weil es aus der Sprache selbst gemacht ist. Und das hat enorme kul-
turelle Wandlungsprozesse zur Folge fiir unser Bewusstsein und unsere kognitive Fahigkeit, ganze Welten aus Widerspriichen in

uns aufzunehmen — nicht nur in der Sprache, sondern weit iiber sie hinaus.

Was bedeutet es vor diesem Hintergrund fiir die Kunstpiddagogik und den Kunstunterricht, wenn wir zum Beispiel von Bilderwel-
ten im Plural ausgehen miissen? Was braucht man in der Kunst und in der Bildung, um unter den gewandelten Bedingungen der
Gegenwart auch tatsdchlich von emanzipativer, kritischer und radikal gegenwirtiger Bildung sprechen zu konnen, die auf ein
Leben im Post-Internet vorbereiten kann? Es bedarf, so Gila Kolb und Konstanze Schiitze in ihrem Beitrag Post-Internet Art Ed-
ucation als kunstpddagogisches Handlungsfeld, einer interdisziplindren Infrastruktur der Gegenwartsbewéltigung mit Know- How

zwischen Institutionen, viel Denkzeit und sehr vielen Freund*innen des Neuen auf wirklich allen Ebenen.

Die aktuellen medienkulturellen Wandlungsprozesse transformieren auch die uralte Institution und Kunstform des Theaters.
Kathrin Tiedemann und Katja Grawinkel-Claassen vom Forum Freies Theater (FFT) Diisseldorf betrachten in Threm Beitrag
Games, Hacks und Pranks exemplarisch anhand aktueller Produktionen der Kollektive She She Pop, machina eX und Pulk Fiktion
sicht- und erfahrbare Verinderungsprozesse in den Performativen Kiinsten. Sie skizzieren zentrale Verschiebungen in Erzihl-

und Erlebnisweisen, in der Zuschauer*innenrolle und ein verkompliziertes Bild-Korper-Verhéltnis im Theater der Digital Natives.

Unter dem Titel Branding and Trending. geht es im Beitrag von Kristin Klein um Post-Internet Art im Kontext aktueller
Markendkologien. In Zeiten von Aufmerksamkeitsknappheit angesichts steigender Informationsdichte spielen massenmediale Ver-
wertungs- und Verbreitungslogiken auch in Bezug auf Produktion und Rezeption von Kunst eine zunehmend grof3e Rolle. Das ist
zwar seit Andy Warhol und Jeff Koons kein unbekanntes Phiinomen mehr, in der Post-Internet Art werden derzeit jedoch vollig
neue Formen etabliert. Dabei unterscheiden sich Post-Internet Artists in ihrer Haltung von ihren Vorgidnger*innen aus der Pop
Art: Sie sind durch das Internet sozialisiert. Sie kiimmern sich kaum noch darum, welche imaginierten oder zugeschriebenen
Grenzen — zwischen Kunst und Kommerz, High and Low Culture, on- oder offline — zu sprengen wiren. Es geht um das Schwim-
men im Mainstream, um ihn durch konkrete kiinstlerische Aktivitidten und daraus entstehende Infrastrukturen hier und da umzu-

lenken.

Diese postdigitale Kondition erldutert Christopher Kulendran Thomas anhand der Arbeit New Eelam. In seinem Beitrag
beschreibt er seine Arbeitsgrundlage als Kiinstler im Kontext des Post-Internet: ART & COMMERCE: Ecology Beyond Spectator-
ship. Die kulturelle Form, die als ,Zeitgendssische Kunst® bekannt ist, entstand im Fernsehzeitalter. Sie ist speziell bestimmt fiir
das Publikum, fiir Rezipient*innen, Zuschauer*innen. Die aktuellen Medienplattformen (Google, Facebook etc.) nehmen uns je-
doch nicht nur als ihre Zuschauer* innen, sondern als ihr Material fiir algorithmisch datenverarbeitende Zwecke, die weitgehend
unsichtbar bleiben. Um vor diesem Hintergrund die Moglichkeiten der Kunst im Kontext Post-Internet zu verstehen, beginnt Tho-
mas seine Uberlegungen in der ca. 200-jihrigen Geschichte der emanzipierten Zuschauer*innenschaft der Gegenwartskunst bei
Kant und kommt iiber Duchamp und Timothy Mortons Hyperobjects zu kiinstlerischen Praktiken, bei denen die Zuschauer*innen-
rolle nur noch eines unter anderen Materialien der Okologie der Kunst ist. Eine andere Form, ein anderes Verstindnis von oder

gar eine Alternative zur Asthetik als Regime des Verhiltnisses menschlicher Subjekte zu den Objekten der Kunst deutet sich an.

In ihrem mit psychoanalytischer Theorie fundierten Beitrag Grenzgdnge: Bild(ung) und Begegnung im Netzwerkzeitalter stellt Julia
Florin Uberlegungen iiber das besondere Potential von Kunstwerken fiir Bildungsprozesse an, die vornehmlich genau in jene
Tabubereiche einbrechen, die sich aus den kollektiven Verdringungstendenzen einer Gesellschaft ergeben. Die daraus resultieren-

den Unsicherheiten, die sich in starken Affekten wie Begehren und Aggressionen duflern, lassen sich 16sen, wenn in geeigneten
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Settings wie z.B. im Kunstunterricht Verhandlungs- und Schutzrdume geboten werden, in denen die Auseinandersetzung mit den

(Ein-)Bildungen der Gegenwart und den Einfillen des Anderen und Fremden (z.B. auch des Zukiinftigen) geiibt werden kann.

Torsten Meyer blickt in seinem Beitrag Nach dem Internet in ungewohnlicher Form einer Korrespondenz mit einer langjahrigen

Kollegin aus der Schulpraxis zuriick auf die fachliche Auseinandersetzung der Kunstpidagogik (und Bildungstheorie) mit digital-
en Geriten, Medien, Netzen und Kulturen in den vergangenen 25 Jahren vor dem Hintergrund der kulturellen Wandlungsprozesse
und deren Folgen fiir Kunst und Piddagogik seit nun 500 Jahren.

Kunst als epistemische Praxis

Wie zeigt sich Kunst als epistemische Praxis? Liefe sie sich auch als ein (Aus-)Handlungsort fiir eine andere Form des Denkens
verstehen? Ist wissenschaftliche Erkenntnisproduktion immer allein Ergebnis selbsttransparenter, objektivierbarer Verfahren?
Oder ist sie — wie kiinstlerische Praxis auch — durch weitere, andere Wissensformen geprégt? Lisst sich unter Beriicksichtigung
kiinstlerischer Blickwinkel das Erkenntnismonopol der Wissenschaft vielleicht sogar aufbrechen? Und was bedeutet das fiir
Lehre und Lernen? Mit diesen Fragen befasste sich das Symposion TRANSVERSAL RESEARCH | .zeigen .wissen .bilden, das an-
lasslich der Griindung des Forschungskollegs AEiT.lab im Kontext des Projekts Arts Education in Transition im Juli 2016 verans-

taltet wurde.

Die studierenden und die lehrenden Teilnehmer*innen sollten sich gemeinsam mit den eingeladenen Expert*innen in die aktuell
intensiv gefiihrten Debatten zur ,Kiinstlerischen Forschung® verwickeln und damit auf ein durchaus nicht unumstrittenes Terrain
neuer denkbarer Korrelationen zwischen Kunst und Wissenschaft vorwagen, die sowohl als mogliche Transformation der Kiinste,
als auch als kritische Selbstbefragung der Wissenschaft diskutiert werden. Dabei galt es, gerade auch iiber die Frage nach
aktuellen Bildungsentwiirfen an, mit und durch die Kiinste(n) in den Austausch zu treten und iiber das Verhaltnis von Bildung zu
einer moglicherweise transversal bzw. quer durch verschiedene Wissensformen und Denkmodi verlaufenden Forschung nachzu-

denken.

Die fiir den Beitrag von Constanze Schellow titelgebende Frage nach der Art und den Begleiterscheinungen einer Institutional-
isierung von Forschung stellt die in den letzten Jahren immer stirker werdende Anbindung des Tanzes an die Wissenschaft in den
Fokus und gibt einen durchaus auch kritischen Uberblick, inwieweit die Forschung bereits ein eigenstindiger und zentraler
Bereich innerhalb der zeitgenossischen Tanzausbildung geworden ist: Probst du noch oder forschst du schon? Zur Institutional-

isierung von ,research‘im Rahmen der zeitgendossischen Tanzausbildung.

Der Bildessay Die Aura der Reproduktion von Anja Dreschke macht andere Formen der Wissens(re)produktion sichtbar. Durch
die Vermittlung mit Bildmaterial wird unmittelbar deutlich, dass nicht nur Texte Wissen speichern und weitergeben konnen. Die
Bilder verweisen auf Reenactments vermeintlich ,fremder* Kulturen und bringen neue Medienpraktiken und mediale Ausformun-

gen hervor, mit denen sich raumlich und zeitlich ferne Welten in neuen Konstellationen zusammenfiigen lassen.

Ale Bachlechner arbeitet in ihrem Text You made me love you — Selbstinszenierung und der direkte Kamerablick die Potenziale
performativer Strategien der Selbstinszenierung fiir kiinstlerische und kunstpddagogische Settings heraus. Im Zentrum ihrer Anal-
yse steht der direkte Kamerablick — gemeinsam mit der Frage, welche Effekte von Intimitit, Authentizitit und Fetischisierung
erzielt werden konnen, wenn die ,,vierte Wand* durchbrochen und die Kamera direkt adressiert wird. In ihrer Argumentation set-
zt Bachlechner an den Musikvideos popkultureller Ikonen an und fiihrt die darin befindlichen Strategien mit den Arbeiten zeit-

gendssischer Kiinstler*innen sowie kritischen Ansitzen in Gender Studies, Soziologie und Dokumentarfilm zusammen.

Wie kann ein Lehr- und Lernort aussehen, in dem sich die Studierenden moglichst autonom ihre Lerninhalte und -ziele setzen
konnen — und die Lehrenden ebenso wie die anderen Kommiliton*innen davon auch noch profitieren? Frei nach dem Learning by
Doing-Prinzip geht Hannah Neumann dieser Frage basierend auf ihren Erfahrungen in der (Co-)Organisation des
Forschungskollegs AEiT.lab nach: Das Lernen der Anderen. Mit Ranciére gedacht.

Die folgenden Texte zeigen, wie die teilnehmenden Studierenden mit diesem besonderen Lehr-/Lernort umgegangen sind. In

einem Dialog lassen Daniel Garcia Gonzalez und Elsa Weiland ihr gemeinsames Semester im Forschungskolleg AEiT.lab Re-
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vue passieren. Aus zwei unterschiedlichen Perspektiven geben sie Beispiele fiir studentische Forschungsfragen, deren individuelle

Entwicklung und die Arbeitsweise im Kolleg: Das Forschungskolleg als dialogische Schnittstelle.

Lisa Anetsmann besuchte das Forschungskolleg als Studentin der Medienkulturwissenschaft kurz vor ihrem Masterabschluss.
Sie beschreibt, wie sich das Thema ihrer Masterarbeit durch die Gespriiche mit den Dozentinnen und anderen Kollegiat*innen
von anfinglich vielen Fragen immer weiter konkretisierte und schlieBlich mittels neu entdeckter Methoden und Blickwinkel vol-
lig anders entfalten konnte, als es ihr im Selbststudium moglich gewesen wire: Der Weg zur Masterarbeit: Authentizitt im deutsch-

sprachigen Theater.

Der Text von Ronja Eickmeier und Marie Schwarz reflektiert eine gemeinsame Arbeit, die sich mit der Suche nach dem Selbst
und seiner Verortung in der Welt beschiftigt. Kiinstlerisch erforschten die beiden mittels Tanz ihr Verhiltnis zu sich und der und
den Anderen — mit Methoden, die sie wihrend gemeinsamer Workshops im Rahmen des AEiT-Projektes entwickelten und im

Forschungskolleg weiter ausarbeiteten: Ein Metadialog zwischen Ich und Du —im Gesprdch mit Welt.

Wie hilfreich es sein kann, sein Forschungsthema vor einer anderen, fachfremden Zuhore*innenschaft zu prisentieren, erldutert
Johanna Rafalski in ihrem Beitrag Wie sich Macht kleidet. Und das Wo und Wann und vom Wem und Warum. Neben der Entste-

hungsgeschichte ihrer Bachelorarbeit erzihlt sie dabei zugleich von dem, mitunter holprigen, Anfang des Forschungskollegs.

In seinem Beitrag Ein magisches Projekt. Zaubererplakate und das AEIT beschreibt Tobias Linden das Forschungsprojekt, das er
wihrend seiner Teilnahme am Forschungskolleg entwickelte. In den Plakaten vom Ende des 19. Jahrhunderts spiegeln sich einige
Entwicklungen und Stromungen der Zeit wider: Das Aufkommen neuer Techniken, die Anziehungskraft des vermeintlich Frem-

den, der Okkultismus aber auch das Festhalten an traditionellen Rollenbildern.

In Anerkennung der argumentativen Wirksamkeit von Bildern hat Julia Dick eine Bildstrecke fiir den vorliegenden Band
konzipiert, die verschiedene weitere Projekte kiinstlerischer Forschung von Studierenden dokumentiert. Die ausgewihlten perfor-

mativen Arbeiten sind iiberwiegend im Kontext des Projekts Arts Education in Transition entstanden:

Hanna Beuel, Bernhard Schobel und Miriam von Kutzleben haben die Performance is there life on mars? im Rahmen des
Seminars how to perform?, in dessen Verlauf das hier sehr inspirierende Berliner Performing Arts Festival besucht wurde, en-

twickelt.

In Auseinandersetzung mit unterschiedlichen Theorien iiber den Begriff der Identitiit konzipierte Luca Tiishaus die Performance
to be. Sie entstand im Verlauf des Bachelorstudiums im Studiengang Intermedia als kiinstlerische Priifungsleistung. Die Perfor-

mance wurde u.a. im Rahmen der Ausstellung Sublimal7 im Kontext von Arts Education in Transition aufgefiihrt.

Jeanne van Eeden gibt mit der Videoperformance abraxas der Erfahrung einen Ausdruck, die einem (z.B. lernenden, forschen-
den) Menschen widerfihrt, sobald er oder sie die eigene begrenzte Welt in seinem*ihrem Kopf aufgeben und hinter sich lassen
muss. Die Arbeit entstand wihrend des Bachelorstudiums der Kunstpiddagogik im Kontext des Seminars Liebe zum Selbst und

wurde im Rahmen der Sublimal7 am Institut fiir Kunst & Kunsttheorie ausgestellt.

Das Performerinnenduo Stamina* besteht aus Judith Niggehoff und Saliha Shagasi. Die erste gemeinsame Performance Dis/-
co/Kurs entstand wihrend des Abschlusses des Masterstudiums der Asthetischen Erziehung als kiinstlerischer Teil der gemeinsa-

men praktisch-wissenschaftlichen Masterarbeit und wurde an der Humanwissenschaftlichen Fakultit 2018 uraufgefiihrt.

Ronja Eickmeier und Marie Schwarz haben eine eigene Forschungsmethode entwickelt, die versucht, an das Wissen des Kor-
pers heranzukommen. Das Forschungsprojekt ICH-DU- WELT. und die dazugehorige Methode sind in Begleitung des
Forschungskollegs AEiT.lab entstanden.

Raphael Di Canio und Dennis Frasek, ehemalige Studenten der Kunstpadagogik, treten seit mehr als fiinf Jahren als ein-
fachzwei auf. Die Performance Produkt wurde 2018 erstmalig gezeigt im Rahmen des 6. Performancegarten: watch us work it, ein-

er Initative von ehemaligen und aktuellen Studierenden des Instituts fiir Kunst & Kunsttheorie.
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Auch fiir die Auswahl des Cover-Bildes sind wir Julia Dick zu groem Dank verpflichtet. Und ebenso Jon Rafman, der das Bild
gefunden/kreiert und uns fiir dieses Buch zur Verfiigung gestellt hat.

Es sei auerdem allen Autor*innen ganz herzlich fiir ihre Mitwirkung gedankt. Insbesondere auch Marie Schwarz fiir das Lekto-
rat und Carmela Fernandez de Castro fiir den Satz und das Layout.

Auch denen, die nicht explizit im Buch auftauchen, aber zum Teil entscheidend am Projekt Arts Education in Transition mit-
gewirkt haben, sei hier noch einmal herzlich gedankt: Dekan der Humanwissenschaftlichen Fakultit (wihrend der Laufzeit des
Projekts) Hans-Joachim Roth, Dekanin (in der Schlussphase des Projekts) Susanne Zank, Fakultdtsmanagerin Sabine Domhan,
den Kooperationspartner*innen im Institut fiir Medienkultur und Theater sowie im FFT Diisseldorf, in der Akademie der Kiinste
der Welt, im Filmclub 813, den an den Symposien, Springschools und Semesterthemen der Lehre beteiligten Kiinstler*innen und
Wissenschaftler*innen, den Mitgliedern des Instituts fiir Kunst & Kunsttheorie, dem International Office, Cologne Summer
Schools, und der Competence Area IV — Cultures and Societies in Transition der Universitit zu Koln, der Wissenschaftlichen
Sozietit Kunst Medien Bildung e.V.. Ein besonderer Dank gilt den beteiligten Kolleg*innen im AEiT-Projekt: Julia Rorig, Julia
Dick, Saliha Shagasi, Susanne Giershausen und allen teilnehmenden Studierenden. Und nicht zuletzt auch der Leitung der Univer-
sitidt zu Koln fiir die gute Idee der Ausschreibung von Projektmitteln zur Forderung der Innovation in der Lehre, aus denen das
Projekt Arts Education in Transition 2015 bis 2017 gefordert wurde.

Jane Eschment, Hannah Neumann, Aurora Rodono, Torsten Meyer

Ko6In, im Sommer 2019

Asthetik der Reorganisation. Zur Einleitung

Von Fatma Kargin, Manuel Zahn

Beitrag von Manuel Zahn

Kommentar zum

Mit dem folgenden Kommentar mochte ich, inspiriert durch Manuel Zahns Beitrag, der sich schwerpunktmiBig auf die Seite des
Subjekts in Bildungsprozessen mit Medien konzentriert, Ergéinzungen hinsichtlich des Dispositivbegriffs leisten und zur Diskus-
sion stellen. Ich beziehe mich dabei auf das Dispositivkonzept von Michel Foucault sowie auf darauf basierende Sekundérlitera-

tur.

Giorgio Agamben merkt zu Beginn seines Essays What Is an apparatus an, dass der Dispositivbegriff zwar ein entscheidendes

Fachwort in Michel Foucaults Werk darstelle, jedoch von diesem mit Ausnahme eines Interviews im Jahr 1977 (Foucault 1978:

1191t.) an keiner Stelle systematisch definiert worden sei.! Auf Basis der Kernaussagen eben jenes Gesprichs und einer eigenen
begriffsgeschichtlichen Einordnung formuliert der italienische Philosoph die bei Zahn zitierte Definition. Diese beinhaltet die
Aufteilung allen Seins in zwei groBe Klassen, die einerseits aus Lebewesen (oder Substanzen), andererseits aus Dispositiven
bestiinden (vgl. Agamben 2009: 1ff.): ,,Further expanding the already large class of Foucauldian apparatuses, I shall call an appara-
tus literally anything that has in some way the capacity to capture, orient, determine, intercept, model, control, or secure the ges-

tures, behaviors, opinions, or discourses of living beings.* (Agamben 2009: 14)

Durch diese sehr weit angelegte Definition zéhlen bei Agamben auch konkrete Gegenstinde wie die Zigarette, der Computer, der
Stift oder, wie er spiter am Beispiel genauer ausfiihrt, Mobiltelefone als Dispositive. Es gebe heutzutage keine Momente, in de-

nen das Leben von Individuen nicht von Dispositiven modelliert, verunreinigt oder kontrolliert ist, man sei stindig gefangen in ih-
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nen. In der Beziehung bzw. dem Kampf zwischen Lebewesen und Dispositiven entstiinden schlieflich als dritte Klasse die Sub-

jekte, wobei ein Mensch zugleich mehrere Prozesse der Subjektivierung durchlaufen konne (vgl. ebd.: 13ff.).

Meiner Auffassung nach geht bei dieser Definition der von Foucault ausgesprochene Gedanke, dass das Dispositiv als ein Netz
zwischen verschiedenen, heterogenen Elementen zu denken sei (zu denen auch ein Bildschirm als ein technologisches Artefakt

zdhlen konnte), teils verloren (vgl. Foucault 1978: 119f.):

[Das Dispositiv] ist [...] ein entschieden heterogenes Ensemble, das Diskurse, Institutionen, architekturale Einrichtungen, re-
glementierende Entscheidungen, Gesetze, administrative Mafsnahmen, wissenschaftliche Aussagen, philosophische, mo-
ralische oder philanthropische Lehrsitze, kurz: Gesagtes ebenso wie Ungesagtes umfaft. [...] Das Dispositiv selbst ist das

Netz, das zwischen diesen Elementen gekniipft werden kann. (ebd.)

Seine Hauptfunktion sei es, zu einem gegebenen historischen Zeitpunkt auf einen (gesellschaftlichen) Notstand zu antworten, wo-
durch es eine strategische Funktion erfiille (vgl. ebd.: 120ff.). Die Soziolog*innen Andrea Bithrmann und Werner Schneider
beschreiben diesen Aspekt folgendermaBen: ,,[...] [M]it dem Dispositivkonzept verkniipfen sich fiir Foucault [...] diskursive und
nicht-diskursive Elemente zu »Strategien von Krifteverhiltnissen, die Typen von Wissen stiitzen und von diesen gestiitzt wer-
den«. Insofern konstituieren Dispositive Moglichkeitsraume fiir giiltiges, ,wahres* Wissen und sind selbst aber in diesem Sinne im-
mer schon Effekte von Machtbeziehungen. (Biihrmann/Schneider 2008: 53) Auf Basis dieser Definitionen gehe ich davon aus,
dass Dispositive, wie Agamben (vgl. 2009: 11) in Bezug auf Foucaults Begrift auch selbst schreibt, entschieden von immaterieller
Natur sind und keine Deckungsgleichheit mit konkreten Gegenstinden wie Bildschirmen oder Mobiltelefonen aufweisen. Statt-
dessen bendtigen sie stets Prozesse der Subjektivierung oder der Vergegenstiandlichung in kulturelle Artefakte bzw. symbolische
Formen (z. B. Gesetze), um fortbestehen und wirken zu konnen (vgl. ebd.; Bithrmann/Schneider 2013: 25f.). Das Ziel von Dispos-
itivanalysen besteht laut Bithrmann und Schneider (2013: 24) folglich darin, aufzudecken, dass das ,,vermeintlich Gegebene* (eb-
d.) (d. h. Dinge und Subjekte) stets unter bestimmten, historisch-kontingenten Bedingungen iiber unterschiedliche, machtvolle
Praktiken hervorgebracht wird und immer mit der Frage nach Herrschaft verbunden ist (vgl. ebd.). Um in Anschluss an Zahns
Bildschirme oder Agambens Mobiltelefone also die Rolle von konkreten Gegenstinden im Zusammenhang mit der Dispositivanal-
yse zu beschreiben, schlage ich deshalb vor, den Begriff der ,,Objektivationen“ von Bithrmann und Schneider (ebd.: 23) als
weitere analytische Differenzierung in der Theoriebildung aufzugreifen: ,,Unter Objektivationen werden die in und durch Prak-
tiken hergestellten ,Dinge‘ verstanden — wie z. B. beobachtbare Handlungsergebnisse, materiale Erscheinungen, Artefakte — also

in welcher Form auch immer objektivierte Wissensbestinde.“ (ebd.)

Warum ist diese Differenzierung bedeutsam?

Soll der Einfluss von vergangenen oder gegenwirtigen Medientechnologien auf Bildungsprozesse untersucht werden, ist es
wichtig, auf die von Zahn beleuchtete Seite des lernenden Subjekts zu blicken. Dabei kann dieses nach seinem Vorschlag mit
Michaela Otts Begriff des Dividuums, d. h. als Ort zahlreicher durch Dispositive beeinflusster Subjektivierungsprozesse aufge-
fasst werden (vgl. Zahn in diesem Band: 79f.). Daneben konnen jedoch auch die technischen Gerite selbst als Schnittmengen des
Einflusses bzw. Bestandteile tiberlappender, konkurrierend oder synergetisch wirkender Dispositive, die auf ihre Erschaffer*in-
nen (unbewusst) eingewirkt haben, betrachtet und historisiert werden. Biihrmanns und Schneiders (2013: 23) Terminologie
beriicksichtigt dies, da sie als ein Merkmal von Objektivationen festlegen, dass diese z. B. durch diskursiv prozessierte und ver-
mittelte normative Vorgaben strukturiert werden. Dariiber hinaus konnten Objektivationen jedoch auch selbst strukturierend
wirken, indem sie auf diskursive Konstruktionsprozesse ein- bzw. riickwirkten, z. B., wenn das in ihnen materialisierte Wissen in
die mit ihnen vollzogenen Handlungen einfliefe (vgl. ebd.). Letzterer Effekt ist der Hauptaspekt der eingangs von Agamben
(2009: 13f.) zitierten Definition fiir Dispositive, in der er diese teils mit konkreten Objekten gleichsetzt.

Um beide Aspekte in einer Dispositivanalyse unter dem Fokus auf Objektivationen zu beriicksichtigen, sei ein besonderes Augen-
merk auf ihr Bedeutungsfeld, ihre inkorporierten Eigenschaften und materiale Widerstindigkeit zu legen (vgl. Biithrmann/Schnei-
der 2008: 103).

Die Rekonstruktion des den Dingen, den Vergegenstindlichungen innewohnenden, in ihnen enthaltenen, mehr oder weniger
offenkundigen, d. h. gewussten oder auch verborgenen Wissens, welches sich in seinem ,rechten‘ oder ,abweichenden‘ Ge-
brauch zum Ausdruck bringt, gibt Aufschluss dariiber, wie und in welchen Funktionen diese Vergegenstindlichungen im Dis-
positiv wirken konnen und was damit gleichsam zwangsliufig ausgeblendet, im eigentlichen Sinn unsichtbar bleibt. (ebd.:
116)
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Wie lasst sich dies anwenden?

Abschlielend skizziere ich ein Beispiel, um die Relevanz der Unterscheidung von Objektivationen und Dispositiven und die da-
durch gewonnene analytische Trennschirfe nochmals herauszustellen. Dafiir ziehe ich als Beispiel den regulidren modernen Bleis-
tift heran. Dieser besteht aus einer Mine aus einem Graphit-Ton-Gemisch, die in einen Schaft aus Holz eingelassen ist, und wurde
in seiner Funktion als ein Zeicheninstrument konzipiert.

Mit Agambens Definition konnte der Bleistift als ein Dispositiv bezeichnen werden, denn schlieSlich besitzt er die Fihigkeit, die
Gesten, das Verhalten, die Meinung oder Diskurse eines Menschen zu ergreifen, orientieren, unterbrechen, modellieren, kontrol-
lieren, sichern oder festzulegen (vgl. Agamben 2009: 14). Das Erlernen des Zeichnens mit dem Bleistift erfordert den Aufbau mo-
torischer Fiahigkeiten zur Fithrung und dem kontrollierten Abtragen des Graphits auf einem Bildtrager. Zugleich ist er mit spez-
ifischen Gesten verbunden, die in der Regel mit Bewegungen des Handgelenks oder des Arms ausgefiihrt werden. Seine Anwen-
dung erfordert das regelméaBige Spitzen, um mit dem Zeichnen fortfahren zu konnen und fiihrt haufig zu (kontemplativer)
Aufmerksamkeit. Beides sind eindeutige Einfliisse auf das Verhalten. Eine Auseinandersetzung mit dem Bleistift fiihrt (unwillkiir-
lich) zu einer Haltung, man kann ihn z. B. als Zeicheninstrument ablehnen oder befiirworten. Zugleich bilden sich Diskurse rund
um seine Anwendung und die mit ihm produzierten Zeichnungen (z. B. kunstgeschichtlicher Natur), in denen Normen ausgehan-
delt werden, die sich tradieren. So bildet sich rund um den Bleistift ein historisch-konkretes Gefiige, in dem ausgelotet wird, was
mit dem Bleistift assoziiert wird, welche Funktionen er zu erfiillen hat, was mit ihm in der Bildproduktion oder anderen Anwen-
dungszwecken mdoglich ist etc. Dieses hat auf Basis aller skizzierten Einzelaspekte eine machtformige Wirkung auf jede Person,

die einen Bleistift verwendet und wirkt somit subjektivierend.

Betrachtet man meinen Transfer von Agambens Dispositivbegrift auf den Bleistift genauer, so fillt auf, dass viele seiner Ele-
mente jedoch auch auf andere Zeicheninstrumente wie den Kugelschreiber, Fiiller, etc. zutreffen. An dieser Stelle lohnt es sich,
die Differenzierung zwischen einer Objektivation und einem Dispositiv zu vollziehen. Mit ihr kann der Bleistift als Vergegen-

stindlichung der Schnittmenge verschiedener Dispositive aufgefasst werden.

Den grofiten Anteil nimmt dabei vermutlich das Zeichendispositiv ein, dessen Entstehungszeitpunkt man historisch gesehen auf
die ersten Hohlenzeichnungen vor fast 40.000 Jahren datieren konnte. Es entstand auf den (gesellschaftlichen) Bedarf hin, Spuren
zu hinterlassen und einen bildlichen Ausdruck fiir Erfahrungen zu finden. Dieter Mersch bezeichnet Punkt, Linie und Strich als
Differenzmarker, die etwas ,,be-zeichne[n]“ (Mersch 2010: 87) und dadurch mit Bedeutung versehen (ebd., 86f.).

Wie sich anhand des Entwurfs der Kunsthistoriker Wolfram Pichler und Ralph Ubl ableiten lisst, sind viele Eigenschaften des
Bleistifts bedingt durch die korperlichen, ideengeschichtlichen und materiellen Bedingungen der westlichen Priagung des
Zeichendispositivs: Dieses setze ndmlich i. d. R. Papier als Bildtrager voraus, der keiner Vorbereitung bediirfe und durch
graphische Spuren in seinem Potenzial als Grund und Reserve aktiviert werden konne. Um dieses zu bezeichnen, sei eine
moglichst feste und glatte Zeichenunterlage notig, damit der Transfer zwischen Korper, Papier und Unterlage gelinge. Der freien
Hand komme die Aufgabe zu, das Papier festzuhalten, passend zu drehen oder zu ziehen sowie als taktiler Ordnungspunkt fiir die
visuelle und motorische Orientierung der zeichnenden Hand zu dienen. Ein weiteres Merkmal stelle die horizontale Lage des
Zeichenblattes dar, welche auf eine Ausrichtung an die Haltung des menschlichen Korpers zuriickzufiihren sei. Durch diese sei
auf Basis der physiologisch bedingten Bewegungsmoglichkeiten der Hand und des Armes eine hochstmdogliche Prizision der
Linienziige moglich. Letztlich sei auch die Hindigkeit der zeichnenden Person sowie die Neigung des Zeicheninstruments ein
Einflussfaktor. Das gesamte rdumlich-korperliche Arrangement menschlicher und nicht-menschlicher Bestandteile bilde sich (un-
willkiirlich) in jeder Zeichnung ab. Dennoch werde es in klassischen Zeichnungen idealerweise ausgeblendet, um die Freiheit des
Strichs sowie die Virtuositit der zeichnenden Person zu demonstrieren (Anm. d. Autors: ein radierbarer Bleistift eignet sich dafiir
ideal). Dieser produktionsisthetische Illusionismus lasse sich fiir das westliche Zeichendispositiv ideengeschichtlich auf das Dis-
egno-Konzept aus der Renaissance zuriickfiihren, in der das zeichnende Subjekt als auktoriale Instanz mit all seiner Subjektivitit
in den Mittelpunkt geriickt und aufgewertet worden sei (vgl. Pichler/Ubl 2007: 235fF.)

All dies erklirt meiner Auffassung nach, warum der Bleistift eine fast ideale Vergegenstindlichung eben dieses Zeichendisposi-
tivs darstellt und dadurch dessen Machtwirkung mit perpetuiert.

Zugleich ist der Bleistift jedoch auch eine Objektivation vieler anderer Dispositive, fiir die ich einige weitere Beispiele als
Vorschlige skizzieren mochte: Er ist eine Objektivation des Dispositivs der Wissenschaft, die bei der Konzeption seiner moder-

nen Form eine Rolle spielte. Durch Entwicklungen im Bereich der Chemie konnten mit dem Brennen der Mischung von Graphits-
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taub, Ton und Wasser verschiedene Hértegrade realisiert werden, die ihm zu hoherer Prizision und der Moglichkeit der standar-
disierten Massenproduktion verhalfen (vgl. Petroski 1989: 92ff.). So konnte er sich vermutlich gegeniiber Tusche und Kohle als
konkurrierenden Zeicheninstrumenten im wissenschaftlichen Zeichnen behaupten und wirkte zugleich zuriick auf Diskurse, in-
dem er durch seine Prizision andere Formen der Visualisierung etc. ermdglichte. Zudem konnte man ihn auch dem Dispositiv der
industriellen Produktion zurechnen, welche auf den gesellschaftlichen Bedarf hin reagierte, ihn massenhaft zu produzieren.
Daneben ist er aufgrund seiner inzwischen weltweiten Verbreitung und niitzlichen Anwendbarkeit in fast allen klimatischen Be-
dingungen ein Bestandteil des Dispositivs der Globalisierung. Dies sind nur einige mogliche Beispiele von Dispositiven, die ich

fiir plausibel halte und in denen der Bleistift als Artefakt einen Bestandteil darstellt.

Zusammenfassend lie sich anhand der Ausfiihrungen aufzeigen, dass der Bleistift als Objektivation strukturierend auf ein Sub-
jekt oder Diskurse wirkt, wie die Anwendung von Agambens Dispositivdefinition aufzeigte. Jedoch verdeutlicht der Riickgriff
auf Foucaults Dispositivkonzept und die Perspektive der Objektivation nach Bithrmann und Schneider auch eine deutlich erweit-
erte Betrachtungsweise. In dieser wird offensichtlich, dass der Bleistift selbst ein Produkt der Schnittmengen vieler verschiedener
Dispositive ist. Sie alle tragen zum breiten Bedeutungsfeld dieser Objektivation bei und erkldren zugleich die dem Bleistift inkor-

porierten Eigenschaften, seinen korrekten Gebrauch und die Grenzen seiner Anwendung.

Anmerkung

[1] ,,Apparatus“ wird in den meisten englischen Foucault-Ubersetzungen anstelle des franzosischen Begriffs ,dispositif“ bzw. im

deutschsprachigen Raum benutzten Wort ,,Dispositiv* verwendet.
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Asthetik der Reorganisation. Zur Einleitung

Von Fatma Kargin, Manuel Zahn

Vor Kunstwerken oder Bildern findet nicht zwangslaufig Bildung statt — aber sie kann sich, wie Karl-Josef Pazzini in der Einlei-

tung von Bildung vor Bildern hervorhebt, angesichts von Kunst auch unfreiwillig vollziehen, zumindest ihr Anfang. Das gilt auch
fiir Bildungsprozesse im Allgemeinen: Sie lassen sich nicht willkiirlich herbeifiihren oder steuern, sie haben quasi ihren eigenen

»Willen“. Dazu weiter Pazzini:

Bildung findet dauernd statt, weil dauernd Bilder einfallen. Dies kann man weder stoppen noch prdzise befordern. Den-
noch zeigt z. B. die psychoanalytische Erfahrung, dass eingefallene Bilder, Bilderschichten bilden und zu Verhdirtungen
fiihren konnen. Der notwendige Schutz durch Bilder und Einbildungen kann zu einer grofsen Distanz zur Welt (einer einge-
bildeten Autonomie und Souverdnitdit) fiihren, so dass unbewusste Schutzbilder, Phantasmen genannt, kaum noch Variatio-
nen der Aufmerksamkeit zulassen. Einbildungen konnen Neubildungen verstellen oder in einem Wiederholungszwang Situa-
tionen produzieren, die den Vorteil haben, bekannt zu sein, aber auch die Leiden verursachen, die man eigentlich meiden
wollte.

(Pazzini 2015: 13)

Der von Pazzini skizzierte Bildungsbegriff spielt auf Sigmund Freuds Uberlegungen zur menschlichen Psyche an. Bildungen des
Unbewussten (Lacan 2006) sah Freud im Traum, in psychischen Symptomen, im Witz oder in Fehlleistungen am Werke. Im Be-
griff ,,Bildungen* schwingen fiir Freud Konnotationen aus der Geologie bzw. Archdologie mit, die Formationen und Schichtungen

als Sedimente von stetigen Verdnderungsprozessen denken.

Neben diesen unbewussten Bildungsprozessen gibt es auch individuelle und institutionelle Anstrengungen, Bildung als bewussten,
selbstreflexiven Prozess anzuregen und zu befordern. Solche Bildung braucht das Ereignis, verstanden als Beginn einer selb-
streflexiven Bewegung, in der man sich der eigenen Bild(ungs)schichten, individuellen Bildungen bewusst werden kann, so wie
Freud z. B. Fehlleistungen brauchte, um das Wirken des Unbewussten in der menschlichen Psyche zu deuten. Pazzini zufolge kon-
nen Kunstwerke zu solchen Ereignissen werden. Er versteht daher Kunst nicht nur als einen Forschungsbereich an der individu-
ellen Subjektkonstitution, sondern gleichsam als kulturellen Bereich mit hohem Bildungspotenzial. Mit anderen Worten: Arte-
fakte und kiinstlerische Prozesse werden von ihm als mogliche Auskiinfte iiber Bildungsprozesse von Subjekten und gleichzeitig

als Moglichkeit wieder anderer Bildung verstanden.

Die dabei in Teilen bemerkbar und thematisch werdenden unbewussten, je individuellen Bildungen des Subjekts, seine Phantas-
men, haben als Bildschirme eine doppelte, ja ambivalente Funktion. Sie geben einerseits dem individuellen Begehren des Sub-
jekts, seiner Aufmerksamkeit, seinen Wahrnehmungen, Interessen und Wiinschen Ausrichtung, schiitzen es vor existenziellen
Angsten, indem sie Orientierung in der Welt, ja gar Souverinitit gegeniiber der Welt suggerieren. Mit anderen Worten: Sie sind
das Medium, durch das jeder einzelne etwas als etwas wahrnimmt, aufmerkt oder auch etwas anziehend findet. Aber sie konnen
sich andererseits auch derart verhirten, unbeweglich und abgedichtet sein, dass sie nichts Anderes, Neues, keine Differenz in sich
wiederholenden Wahrnehmungs-, Denk- und Handlungsprozessen zulassen — und so in letzter Konsequenz das Begehren des Sub-
jekts im Sinne eines Anders- Werden blockieren.

Der Begriff des Bildschirms ist meines Erachtens zentral fiir Pazzinis bildbasiertes bildungstheoretisches Denken. Er verwendet
ihn in vielfach variierter Weise, umschreibt ihn mit anderen Begriffen wie Oberfliche, Interface, Phantasma, Blicklenkung,
Widerstand u. a. m., dabei, so kann man in einer ersten abstrakten Annidherung schreiben, spannt sich der Begriff zwischen min-
destens zwei Polen auf, dem Kunstwerk oder ésthetischen Objekt einerseits (z. B. ein konkreter Bildtriger im Raum) und der sub-

jektiven Wahrnehmung (mit ihrem je eigenen Bildbegehren, Interesse, etc.) anderseits.

Ich will daher mit Pazzini in einem ersten Schritt dem Begriff des Bildschirms, seinen vielfiltigen Bedeutungsebenen vor dem
Hintergrund der aktuellen digitalen Medienkultur nachgehen. In einem zweiten Schritt werde ich in medienokologischer Perspek-
tive Bildschirme als ,,Knoten* einer weltweit vernetzten, digitalen Medienkultur thematisieren und gleichsam den theoretischen

Blick von einer individuellen auf eine dividuelle, also vielfach verteilte und geteilte Subjektivitit verschieben. Dabei verliert der
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Begriff der Individualisierung, sowohl fiir die Kunstpédagogik als auch fiir eine Theorie dsthetischer Bildung, als Ausrichtung

der Forschung und der pidagogischen Praxis seine prominente Stellung. Er gerit sogar in Verdacht, Fehleinschitzungen der tat-
sdchlichen Bedingungen und komplexen Interdependenzen der pidagogischen Praxis zur Folge zu haben. Die Aufmerksamkeit
wird stattdessen stirker auf die (materiellen, korperlichen, sozialen, medientechnologischen) Milieus, in denen sich bildende, divi-

duelle Prozesse vollziehen, zu richten sein.

Aktuelle Medienkultur als Bildschirm-Kultur

Wir leben in einer ,,Bildschirm-Kultur“: Bildschirme in allen Gréfen und technischen Facetten bestimmen unsere alltéigliche
Lebenswelt und mit der Digitalisierung haben sie sich noch vervielfiltigt. Sie begegnen uns heutzutage tiberall und wir tragen Sie
mit uns herum, einige in intimer Beziehung eng an unseren Korpern. Diese Entwicklung macht auch vor der Schule bzw. den
Klassenrdumen nicht halt: dort konkurriert der Lehrer mit anderen Bildschirmmedien der Wissensvermittlung wie der Tafel, der
Beamerprojektion auf der Wand oder einer Leinwand und den Bildschirmen der Smartboards, Laptops, Tablets und Smartphones

der Schiilerinnen und Schiiler.

Bildschirme konnen daher, und das scheint intuitiv einleuchtend, zuerst einmal als materielle, technische und technologische Ob-
jekte verstanden werden, mit denen Menschen schon seit sehr langer Zeit umgehen, sie als Speicher-, Darstellungs- und Kommu-
nikationsmedien benutzen. Das ist auch die Perspektive auf den Bildschirm — verstanden als eine flache, rechteckige Oberfliche,
die in einiger Distanz zu einem wahrnehmenden Subjekt positioniert ist — die Lev Manovich in seinem Buch The Language of
New Media (2001) einnimmt. In dem Kapitel The Screen and the User (ebd.: 99fF.) skizziert er eine historische Linie der heutigen
Bildschirmkultur, die von den ersten Gemaélden, die er als ,.klassische Bildschirme* bezeichnet, tiber die ,,dynamischen Bild-
schirme* des Kinos und des Fernsehens bis zu den heutigen Computerbildschirmen in allen GréBen und Formen reicht. Wihrend
im strukturellen Sinne die Grundform des Bildschirms (auch verstanden als Rahmung, die ein Bild vom visuellen Feld der
Wahrnehmung abgrenzt und hervorhebt, vgl. Mersch 2014: 23ff.) in der historischen Entwicklung relativ stabil bleibt, verdndert
sich das auf ihm reprisentierte in zeitlicher, riumlicher und materiell-technischer Perspektive enorm. Waren die Gemilde und
Photographien noch stillgestellte Darstellungen von und Einschreibungen der visuellen Realitit, wurden die Bilder der Kinolein-
wand beweglich und waren Ergebnis eines durch die Filmkamera mobilisierten Blicks. Der die heutige Medienkultur do-
minierende Computerbildschirm bringt nach Manovich einen dritten Bildschirmtypus hervor, auf dem sich digitale Informatio-
nen in Echtzeit verwandeln (Manovich 2000: 101ff.). Uber die digitalen ,,Echtzeit-Bildschirme® zirkuliert und verteilt sich un-
abldssig ein Strom von Daten und Informationen, die sowohl unsere gesellschaftlichen, politischen, institutionellen als auch
unsere individuellen Welt-, Fremd- und Selbstverhéltnisse mitstrukturieren. Manovich widmet demensprechend auch die zweite

Hailfte seines Essays den bildenden Verhéltnissen zwischen Bildschirmen und den sie benutzenden Menschen.

Im Anschluss an Manovich kénnen wir von den in der aktuellen Medienkultur existierenden Bildschirmen als einem Dispositiv
sprechen, und zwar im Sinne von Michel Foucault (1978) oder auch Giorgio Agamben (2008), der fiir mich eine der allgemein-
sten, einfachsten und zugleich schonsten Formulierungen fiir das Dispositiv gefunden hat. Fiir Agamben (ebd.: 26) bezeichnet der
Begrift des Dispositivs ,,(...) alles, was irgendwie dazu imstande ist, die Gesten, das Betragen, die Meinungen und Reden der Le-
bewesen zu ergreifen, zu lenken, zu bestimmen, zu hemmen, zu formen, (...)“. Das sind fiir Agamben nicht nur Gefingnisse,
Psychiatrien, Fabriken, Universititen, Schulen, juristische und politische Mainahmen oder Disziplinen jeglicher Art, sondern
auch die Sprache, Malerei, die Schrift, die Literatur, die Photographie, die Zigarette, die Schifffahrt, die Computer und Mobiltele-
fone und vieles mehr. Es wire jetzt ein Leichtes, Beispiele dafiir zu nennen, wie sehr die digitalen, vernetzten Bildschirmmedien
und gleichsam die globale Technosphire des World Wide Web unsere Aufmerksamkeit, unser Wahrnehmen und Fiihlen, unsere
Weisen der Kommunikation, unsere Erinnerungskultur sowie die Formate der Speicherung und Darstellungen von Informationen
langst ergriffen und veridndert haben. Und es ist dringlich angezeigt, die sich verdndernden empirischen Bildungsprozesse, im
Sinne von Bildungen vor, mit, durch die digitalen Bilder dieser Bildschirme, zu erforschen und dabei gilt es, die bislang aussch-
lieBlich sprachbasierten Bildungstheorien um Theorien visueller Bildung zu erweitern (vgl. dazu Zahn 2012, 2014 und auch den
Aufsatz von Andrea Sabisch in diesem Band). Ich mochte aber an dieser Stelle mit Jacques Lacan eine weitere Bedeutungsschicht

des Bildschirms anfiigen.
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,L’écran’: ,Bildschirm® bei Jacques Lacan

Nach Agamben gibt es also zwei grofie ,,Klassen“ auf der Welt: die Lebewesen und die Dispositive. Subjektivierungen bzw. indivi-
duelle Subjekte entstehen aus der Beziehung zwischen den Lebewesen und den Dispositiven. Die Dispositive geben mehr oder
weniger konkrete Subjektivierungsweisen oder Subjektformen vor. Insofern kann ein und dasselbe Lebewesen in mannigfaltige
Subjektivierungsprozesse verwickelt sein: wie beispielweise als Fernsehzuschauer, Gértner, Kurator, Tangotinzer, Photograph,

Maler, Bodybuilder, Jogger, Lehrer, Raucher, Kinogénger, Internetuser, usw.

Mit Jacques Lacan kann man dieses Verhiltnis zwischen Lebewesen und Dispositiven starker noch, als Agamben das tut, von den
Lebewesen her denken. Dabei verschiebt sich die Aufmerksamkeit von den technologischen Apparaturen und ihren Subjektfor-
men, die sie bereitstellen, hin zu den Menschen. Fiir die sind die Bildschirmmedien nicht blof} technisches Zeug und Instrumente,
sondern iiber ihre Inhalte und Symbolisierungen verbunden mit Imaginationen, Interessen, Anspriichen und Wiinschen, die
wiederum das Gefiige, die Relationen zwischen ihnen und den Dispositiven mitstrukturieren. Lacan bezeichnet diese Imaginatio-
nen, Bilder und Objekte des Wunsches als Phantasma (vgl. Lacan 1987: 66f.). Er denkt dabei das Phantasma — in Differenz zur
Phantasie und Vorstellung — als eine Art intersubjektiver Schirm, den man selbst zwar nicht sehen kann, auf welchem sich aber
alle wahrnehmbaren Zeichen, Bilder und andere Reprisentationen einschreiben. Dieser Bildschirm ist keine ausschlieBlich indivi-
duell-imagindre Formation; da er als Phantasma stets vom kulturellen Anderen mitgepragt wird, hat er eine symbolische Seite,
die sich zugleich trennend und verbindend zwischen Subjekt und Welt aufspannt. Der Bildschirm bietet nach Lacan so
Moglichkeiten, die Kluft zwischen dem individuellen Subjekt und seinem fremden Gegeniiber zu iiberbriicken, indem er ihm die

Einnahme unterschiedlicher Subjektpositionen und damit gleichsam einen Weg in eine Intersubjektivitit anbietet.

Pazzini ist mit seinem Verstindnis des Bildschirms ganz nah bei Lacan, wenn er beispielsweise in Die Angst, die Waffen
abzugeben schreibt, Bildschirme représentieren auch den Wunsch der Subjekte, sich einer gemeinsamen Wahrnehmung zu ver-

sichern:

Dennoch schwingt das [in jeder subjektiven Wahrnehmung, MZ] als Wunsch mit: sich der eigenen Wahrnehmung versich-
ern als einer, die allen gemeinsam wiire. Sie entsteht aber erst nachtraglich, wenn es dazu kommt. Dieser Sehnsucht ent-
spricht noch die in fast allen Unterrichtsrdumen vorhandene, von allen sichtbare Projektionsfliiche, die Tafel — Tafeln
sowie das (mittelalterliche) Tafelbild, spiiter die Leinwand und der Bildschirm tragen zur Ausstellung von Kunstwerken in
einem dffentlichen Kontext bei. Sie fordern zur Bildung eines gemeinsamen Wahrnehmungsbestandes heraus. (Pazzini
2015:71)

Zusammenfassend kann Lacans Verstindnis des Bildschirms als Basis kultureller Vorgaben angesehen werden, welche individu-
elle Erfahrung verstindlich, mitteilbar werden lasst und dabei die Individuen als begehrende Subjekte strukturiert. Er ist damit
auch Schnittstelle/ Interface zwischen subjektivem Wahrnehmen, Denken und Handeln und den sie (mit)formenden Dispositiven,
verstanden als Zusammenhinge von heterogenen Elementen wie Diskursen, Praktiken, Techniken, Artefakten, Architekturen u.

a. m., in und mit denen Menschen agieren.

Vernetzte Bildschirme als Knotenpunkte medienkultureller Milieus

Wie sind nun die materiellen Dispositive der digitalen Medienkultur beschaffen, in denen sich gegenwirtig Menschen subjek-
tivieren? — Das ist eine der zentralen Fragen der medienokologischen Perspektive auf Kultur, die sich gerade in grof3en Teilen der
kulturwissenschaftlichen Medienwissenschaft durchsetzt (vgl. Loffler/Sprenger 2016). Das medienokologische Denken geht ein-
her mit einem Medienbegriff, der nicht linger Einzelmedien erfasst, sondern sich insbesondere fiir Medienensembles, ganze Net-
zwerke medientechnologischer Verbindungen interessiert, die sich in ihrem je spezifischen Gebrauch herstellen, stabilisieren,
auflosen und umwandeln. Medien werden in dem skizzierten dkologischen Sinne als Infrastrukturen von Wahrnehmungen, Affek-
ten, Handlungen von sowohl menschlichen als auch nichtmenschlichen Akteuren thematisch. Sie erméoglichen, erzwingen und ver-
schlieBen Verbindungen, Relationen auf vielen Ebenen, wie beispielsweise auf bio- und soziotechnologischer Ebene, zugleich wer-
den Wahrnehmungs- und Handlungsmoglichkeiten auf die an diesen Prozessen beteiligten Akteure verteilt und man spricht von

einer environmental agency, die weder von Menschen noch von Technologien allein dominiert wird. Diese verteilte Subjektivitit
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und Handlungsmacht taucht allerdings nicht erst mit der Computertechnologie auf, sondern es lassen sich eine Vielzahl von dkolo-
gisch argumentierenden Positionen anfiihren (z. B. Gilles Deleuze, Félix Guattari, Erich Horl, Bruno Latour, Bernard Stiegler),
die herausstellen, dass Menschen immer schon in Bezug auf Techniken und Technologien zu Subjekten wurden, und dass uns
diese subjektivierenden Teilungs- und Teilhabeprozesse in der gegenwirtigen globalen, digital-vernetzten ,, Technosphare* (Horl

2016: 42f.) in ihrem ganzen Ausmal deutlicher bewusst werden.

Gleichzeitig gibt es das Bestreben vieler Akteure, die vernetzten, digitalen Bildschirmmedien in ihrem Sinne zu steuern. Nach Ein-
schitzung des franzosischen Philosophen Bernard Stiegler (2008) ist die aktuelle Medienkultur mehr denn je von 6konomischen
Prinzipien und einem instrumentellen Denken durchdrungen. Den immer wieder beschworenen kreativen, partizipativen und
emanzipierenden Mdoglichkeiten des social web steht gegeniiber, dass die aktuellen konvergenten Mediensysteme der digitalen
Netzwerkkultur und der Sozialmedien von einer kalkulierenden, finanzkapitalistischen Okonomie und ihrem Marketing abhingig
sind, die auf den Konsum von Neuheit ausgerichtet sind und Prinzipien wie Brauchbarkeit, Beschleunigung, Individualisierung
sowie Exzellenz, Effektivitit und Effizienz folgen. Die von Agamben beschriebenen unterschiedlichen Subjektformen der
aktuellen Medienkultur konvergieren so in dem Phantasma eines handlungsfihigen, selbstunternehmerischen Selbst, das bereitwil-
lig sich den zuvor genannten 6konomischen Prinzipien anschmiegt, sich als ,,Biindel“ von Kompetenzen versteht und die verschie-

densten Anstrengungen der Selbstoptimierung unternimmt.

Zugleich wird der nur scheinbar individuelle (ungeteilte, abgeschlossene) Mensch in der digitalen Medienkultur geoffnet auf das
Andere, die Anderen in seiner Umgebung. Er ist vielfach geteilt, z. B. teilt er sich in Kommunikationen auf symbolische Weise
anderen mit und ist zugleich immer auch korperlich-sinnlich in Anspruch genommen, wie die Philosophin Michaela Ott in ihrem
Buch Dividuationen. Theorien der Teilhabe (2015) ausfiihrt. Im Anschluss u. a. an die Schriften von Gilles Deleuze und Félix Gu-
attari versammelt sie theoretische Beschreibungsmoglichkeiten fiir das zeitgenossische In-der- Welt-Sein des Menschen. Der leit-
ende Begriff ihrer Beschreibungen ist das ,,Dividuum®. Der Mensch als Dividuum ist zwar auch noch als Einzelnes erkennbar,
aber nicht abgeschlossen, nicht ungeteilt, eben nicht individuiert in der Welt, sondern in mannigfaltige Beziige, Teilhabe- und
Teilungsprozesse verschiedenster Grofenordnung mehr oder weniger bewusst eingelassen, die ihn wiederum unablssig infor-
mieren und subjektivieren. In dieser Doppelfigur von Teilhabe und Teilung potenzieren z. B. die technologischen Dispositive der
digitalen Medienkultur nicht nur unsere moglichen Welt- und Selbstverhéltnisse, sondern sie sind es auch, die uns, weit unterhalb
unserer Bewusstseinsschwelle, unwillentlich affizieren, konditionieren und subjektivieren. Denn die Sensorik der digitalen Ap-
parate greift nicht nur wie Mikroorganismen und andere Umweltfaktoren in unsere Physis ein, sondern schlieft sich gleichsam an
unser Wahrnehmen, Empfinden und Denken an und bestimmt sie in Teilen mit (vgl. dazu auch Horl 2011, 2013 und Perniola
2009).

In dieser Perspektive erscheint der Mensch, menschliche Subjektivitit als eine verteilte, durch vielfiltige Andere mitkonstituierte
GroBe, die in fiir ihn teils unbekannte materielle, kulturelle, sozial- und medientechnologische Dispositive eingelassen ist. Die
menschliche Subjektivitit der skizzierten medienokologischen und -dsthetischen Theorien ist dabei nur eine unter vielen anderen,
miteinander vernetzten Subjektivititen. Die medienokologischen Ansitze unterscheiden sich in diesem Zuschnitt von anderen
Theorien, die menschliche Subjektivitit als Integration, als Verinnerlichung duflerlicher Einflisse (wie beispielsweise Verge-
sellschaftungsprozessen, Kulturtechniken und symbolischen Praktiken) denken. Die medientkologischen Theorien erweitern
damit ein Nachdenken itiber Subjektivitit nicht nur um neue Aspekte, sie bringen iiberdeutlich ans Licht, dass der Mensch noch
nie ein Individuum gewesen ist, sondern vielmehr als eine Mannigfaltigkeit im Sinne von Gilles Deleuze zu denken ist. Der Medi-

enwissenschaftler Mark B. N. Hansen fiihrt dazu aus:

Buchstiiblich in ein multiskalares und verteiltes sensorisches Umfeld eingehiillt, erlangt unsere Subjektivitiit hoherer Ord-
nung ihre Macht nicht, weil sie das, was aufSen ist, aufnimmt und verarbeitet, sondern vielmehr durch ihre unmittelbare Mit-
teilhabe oder Beteiligung an der polyvalenten Handlungsmacht unzihliger Subjektivitiiten. Unsere ausgesprochen mensch-
liche Subjektivitiit operiert demnach als mehrwertiges Gefiige grofSenvariabler Mikrosubjektivitditen, die je unterschiedlich,
doch mit erheblichen Uberschneidungen funktionieren. (Hansen 2001: 370f.)

In der zuletzt skizzierten medienokologischen Perspektive auf die Welt steht das Dividuum in mannigfaltigen korperlichen, sen-
sorischen, technischen und sozialen Beziigen zu einem Auflen (zu Anderen, einer Umwelt oder einem Milieu). Dementsprechend
braucht es eine komplexere Theorie, die die Dynamik, Situativitit, Materialitit und Medialitéit gegenwirtiger empirischer Bil-

dungsprozesse beschreiben kann und die insbesondere den Einfluss der technologischen Bedingungen und Infrastrukturen auf die-
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selben in den Blick bekommt. Der oben mit Foucault und Agamben eingefiihrte Begriff des Dispositivs scheint mir geeignet, me-
dientheoretische, praxeologische mit kunstpadagogischen und bildungstheoretischen Perspektiven zusammenzudenken (vgl. Zahn
2015). Die Dispositivanalysen kunstpddagogischer Situationen konnten sich u. a. in vertiefter Weise mit den sensologischen
Wirkungen von Materialien, kiinstlerischen Techniken und Praxen und Medientechnologien auf den Menschen beschiftigen, wie
es Mario Perniola (2009) in seiner Sensologie vorschligt. Perniola zufolge reprisentieren Artefakte, Medien aller Art nicht allein
Bedeutungen und Diskurse: sie wirken vielmehr sensologisch durch den Gebrauch der Sinne, die sie bahnen, trainieren und so bil-
den. Dementsprechend wire auch eine Asthetische Bildung theoretisch zu reformulieren als differenzierende Praxis des Dividu-
ums in und an den je unterschiedlichen situativen, materialen, medialen, sozialen Beziehungen, Interdependenzen und Ubertragun-
gen, in denen es sich gebildet hat und sich weiter bildet — auf der Suche nach anderen, neuen Wahrnehmungs-, Artikulations- und
Handlungsmoglichkeiten sowie Gebrauchsweisen in komplexen medien- technologischen Milieus. Hier lassen sich Anschliisse an
die medienokologische Position von Katja Rothe (2016) herstellen, die vorschldgt, in praxeologischer sowie ethisch-idsthetischer
Perspektive den Mediengebrauch kritisch zu untersuchen und dariiber hinaus die Gestaltung von medialen Gebrauchsfragen im
Anschluss an Michel Foucault als ethisches Projekt zu denken, in dem man sich eine Haltung, einen Stil im Umgang mit der
Welt, den Anderen und seinem eigenen Leben bildet. In medientkologischer Perspektive verschiebt sich dabei die gestaltende
Praxis an Existenz- oder Lebensweisen von der anthropologischen Frage des gelingenden oder gliicklichen Lebens des Einzelnen
hin zu medienanthropologischen und auch politischen Fragen, die ,,unter der Voraussetzung der technisch-humanen Koexistenz

die Moglichkeiten der ,Sorge um sich* ausloten (ebd.: 51).

7u diesem Text gibt es einen Kommentar von Sven Scharfenberg.
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Asthetik der Reorganisation. Zur Einleitung

Von Fatma Kargin, Manuel Zahn

,Ubertrag® ist ein Begriff aus der Buchhaltung und bezeichnet dort das Ergebnis einer Rechnung, eine Zwischensumme, die aus
Platzgriinden auf ein neues Blatt tibertragen wird. Man assoziiert bei dem gewihlten Titel also zu Recht, dass im vorliegenden
Buch beziiglich der kunstpiddagogischen Arbeit von Karl-Josef Pazzini Bilanz gezogen, besser eine Zwischen- summe seines
Wirkens kalkuliert werden soll, gehen wir doch davon aus, dass er sich noch lange Zeit in den kunstpidagogischen Diskurs ein-
mischen bzw. dort noch lange nachwirken wird. Die Frage, die sich also in dieser Perspektive stellt, ist: Was ist der Ubertrag sein-

er mehr als 30-jahrigen Arbeit als Forscher und (Hochschul-)Lehrer im Feld der Verkoppelung von Kunst und Padagogik?

Es gibt verschiedene Wege, diese Frage zu beantworten. Wir konnten Rechnungen aufstellen, beispielsweise die beachtliche An-
zahl seiner Vortrige, seiner Aufsitze, Monographien undHerausgeberschaften auflisten. Oder versuchen, die Wirksamkeit seiner
Lehre an der Anzahlder durch ihn betreuten Promotionen zu messen. Oder an der Anzahl der Professorinnen und Professoren,

die aus dem u. a. von ihm geleiteten Hamburger Graduiertenkolleg ,,Asthetische Bildung® hervorgegangen sind.

Wir haben uns fiir einen anderen Weg entschieden. Nicht nur, weil diese Aufrechnungen nichts oder zumindest nur wenig iiber
die inhaltliche Breite, den individuellen Stil und die Ausrichtung von Karl-Josef Pazzinis Arbeit aussagen konnen. Sondern auch
und insbesondere aus einem anderen Grund: Wer die spezifische Ausrichtung des kunstpiadagogischen und bildungstheoretischen
Denkens von Karl-Josef Pazzini kennt, der hort beim Begriff ,,Ubertrag“ sofort auch die ,,Ubertragung“ mit und damit einen der
zentralen psychoanalytischen Begriffe, den er in den letzten Jahren verstirkt beforscht, einer Reformulierung unterzogen und fiir
die Beschreibung der (nicht nur kunstpiadagogischen) Lehre erschlossen hat (vgl. dazu beispielsweise Pazzini 2011a und b, 2012,
2013a, 2015 und Meyer/Crommelin/Zahn 2010).

Die Ubertragung stellt sich als relationales Geschehen zwischen mindestens zwei Menschen her; und sie prozessiert unbewusst.
Sie ldsst sich also nicht willentlich herstellen oder steuern. Schon Freuds Konzeption von Ubertragung stellt gleichsam die Vorstel-

lung eines geschlossenen, klar abgrenzbaren Individuums in Frage. Freud, so Pazzini, versuchte mit dem Begriff

eine wirksame relationale Raumzeit zwischen Menschen zu fassen [...], die iiber die individuelle Abschottung, genannt Autonomie, In-
dividualismus, gar Autarkie hinausgreift. Das Konzept konfrontiert mit der Fiktionalitdt der Grenze zwischen Individuum und Ge-
sellschaft oder — etwas kleiner — Gesellung, ldisst juristische Abgrenzungen (etwa Zurechenbarkeit) der individuellen Eigenschaften (et-

wa dem, was Kompetenz heifit) anders sehen. (Pazzini 2015: 319)

Ubertragung ist demnach ein Geschehen zwischen nur scheinbar klar abgegrenzten Individuen, das diese verindert, ohne dass es
die Moglichkeit gibt, diese Verdnderungen als Resultat eindeutiger Richtungsvektoren zu erkennen, wie Pazzini an anderer Stelle

schreibt:

Es gibt offenbar einen energetischen Fluss zwischen Menschen, der Effekte am einen wie am anderen Pol der Beziehung entstehen
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lcisst und sich aus der Relation der Individuen als Subjekt zueinander ergibt. Ein Effekt von Ubertragungen ist wahrscheinlich die Kris-
tallisation eines individuellen Subjekts und eines Objekts als sedimentierte Pole vieler Ubertragungsbeziehungen, bereit und angewie-

sen auf weitere Ubertragung. (Pazzini 2011: 197)

Auch die diskursiven Praxen der wissenschaftlichen Forschung und Lehre sind in solche Ubertragungsprozesse eingelassen. In die-
sem Sinne haben wir im September 2015 (ehemalige) Studierende, Schiiler*innen und Kollegen*innen von Karl-Josef Pazzini aus
dem Feld der Kunstpidagogik und der Asthetischen Bildung zu einer Tagung ins Hamburger Warburg-Haus eingeladen, um dort
anldsslich seines jiingsten Buchs Bildung vor Bildern. Kunst — Pddagogik — Psychoanalyse (2015) iiber die theoretische Ausrichtung
des Zusammenhangs von Kunst und Padagogik nachzudenken.

Unser Ziel war es, eine Debatte anzustoflen iiber das, was die Beitragenden an ihren jeweiligen Plitzen fiir bedeutsam, festge-
fahren, unlosbar halten — auch wenn/weil/obwohl/indem sie sich auf von Karl-Josef Pazzini Formuliertes beziehen. Leitende Fra-
gen dabei waren: Wie wirken die Bezugnahmen in der eigenen Arbeit? Wie und wo gab es Anlésse fiir eigene Anschliisse?
Welche Texte von Karl-Josef Pazzini spielen dabei eine Rolle? Wie lassen sich die stindig verinderbaren Bildungsprozesse vor,
durch, mit und in Bildern weiter ausdifferenzieren? Welche Relektiiren und Fortfiithrungen (in des Wortes mehrfachen Bedeutun-

gen) zeichnen sich ab?

Aus der genannten Tagung und ihren Diskussionen sind fiir den vorliegenden Sammelband Texte, Kommentare und kiinstlerische
Beitrige entstanden, die auf sehr unterschiedliche Art und Weise an Karl-Josef Pazzinis kunstpiadagogisches Denken ankniipfen
und so im zweifachen Sinne den Ubertrag von seinen Arbeiten in die eigene Lehr- und Forschungsarbeit kalkulieren. Einerseits
wird jene Zwischensumme gebildet iiber inhaltliche Ausgangspositionen fiir Neues. Andererseits bieten die Beitrige eine Form,
in der etwas vom Ubertrag zur Darstellung kommen kann, im Sinne einer Nachwirkung von Ubertragungen — sowohl in der in-

haltlichenals auch personlichen Begegnung mit Karl-Josef Pazzini.

Bilder

Den Bildern im weiten Sinne eignet in diesem Band insofern eine verbindende wie trennende und damit lockernde Funktion, als
sie denkwiirdige Ubergangsobjekte zwischen Sichtbarkeit und Virtualitit darstellen. Sie sind sowohl an der Gestaltbildung im
Sinne von Potenzialen des Entwerfens eines Zukiinftigen beteiligt als auch an Prozessen des Speicherns, Archivierens, Représen-
tierens und dienen damit als Bodensatz der Erinnerungen. Sie dienen als lockende ,,Blickfanger* (vgl. Hartel/Pazzini 2017) und
wecken Wiinsche wie Angste. Gleichwohl bleiben sie lediglich fliichtige, situative, konzeptionelle oder formelle Offnungen auf et-
was hin, willentlich unverfiigbare und doch inszenierbare Verfithrungen (vgl. Pazzini/Sabisch/Tyradellis 2013b). Wie sich die
Bilder im Ubertragungsgeschehen verindern, iiberlagern und konkurrieren, wie sie sich dem Versuch widersetzen, ihrer habhaft
zu werden, sie zu bearbeiten und wie sie eben dadurch Subjekte konstituieren und Kollektive formieren, zur Infrastruktur des

Wissens werden, schimmert in vielen Beitrdgen nur indirekt durch.

Um das Unvorhersehbare, das durch Bilder auf ihn zukommt, anzuzeigen, triagt Karl-Josef Pazzini hier nicht nur schriftlich bei.
Unter dem Titel ,,Zufall“ hat er eine Serie von Bildern zusammengestellt, die ihm zugefallen und zu Fotos geworden sind. Diese
Zufille ziehen sich durch das ganze Buch und unterbrechen die Reihe der Texte gelegentlich visuell. Direkt im Anschluss an

diese Einleitung folgen ein paar kurze Erlduterungen dazu.

Das Buch ist ummantelt mit einem Still aus dem Animationsfilm ,,Google Earth Art“, den Com&Com 2008 in Zusammenarbeit
mit Google Schweiz unter Anwendung der Technologie und Asthetik von Google Earth entwickelt haben. Der Film zeigt einen
virtuellen Flug durch das 3-D-Modell der Schweizer Alpenwelt (vgl. http://com-com.ch/de/archive/detail/15). Er fiihrt vorbei an
einer ebenfalls in Google Earth programmierten virtuellen Textarbeit von Com&Com: An der Flanke des schneebedeckten Ge-
birgszuges zwischen Wetterhorn (3701 m) und Schreckhorn (4078 m) prangt ein ,,Dictum® aus der Text- und Aphorismensamm-
lungvon Com&Com: ,It’s so superficial, but it’s true“. — Com&Com, die auch schon fiir dasCover des Buchs zum 60. Geburtstag
Karl-Josef Pazzinis verantwortlich zeichneten (Meyer/ Crommelin/Zahn 2010), lassen in scheinbar ironischer, im Detail der Ref-
erenzialititen jedoch hochstkomplexen Weise die kontemplative Reise durch die auf die schweizerische Identitit rekurrierende,

mythisch-auratische Bergwelt der Alpen als virtualisierte Land Art auf Andy Warhols Philosophie der Oberflachlichkeit treffen.
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Beitrage

Die folgenden Beitrige gehen wesentlich auf Vortrdge zuriick, die im Rahmen der Tagung vom 17. bis 19. September 2015 im
Hamburger Warburg-Haus gehalten wurden. Zum Teil werden die Texte durch Kommentare begleitet, die auf Basis der Diskus-
sionen im Anschluss an die Vortriage entstanden sind. Wir haben uns dazu entschieden, die lebhaften und zum Teil sehr frucht-
baren Diskussionen auf diese Weise mit zu dokumentieren und hoften, dass dadurch ansatzweise auch eine Idee der Atmosphire

im Warburg-Haus in die schriftliche Form hintibergerettet werden kann.

Torsten Meyer konstatiert in Ubertragung verschiedener Gedanken Karl-Josef Pazzinis Die Stimmung des 21. Jahrhunderts als (ten-
denziell) psychotisch. Als Methodologische Einfiihrung in ein grofleres Forschungsvorhaben, das eine Phanomenologie der ,,Stim-
mung des 21. Jahrhunderts“ versuchen und daraus Folgerungen fiir die kunstpidagogische Theoriebildung ableiten wiirde, zeich-
net er grundlegende Theorien im Sinne eines ,,Pazzini State of Mind“ nach — némlich die strukturale Epistemologie und Jacques
Lacans Konzeption des psychischen Apparats als Borroméischer Knoten, der das Reale, das Symbolische und das Imagindire mitei-
nander verkniipft — und verbindet beides in Anwendung von Pazzinis Konzept von ,,Stimmung*“ (Pazzini 2015: 317-339) zu einer
abstrakten Vorlage fiir ein komplexes Spekulieren tiber die Wirkungen der aktuellen Medienkultur und deren Folgen fiir die kun-
stpidagogische Theoriebildung.

Silvia Henke konzipiert den Ubertrag als Wirkungen von zweierlei Vorbildern der Lehre, die Pazzini, anlisslich der Umstruk-
turierung an der Hochschule in Luzern, auf Basis einer gemeinsamen Betrachtung des Videos Lasso von Salla Tykkd in Gang set-
zte. Sie diskutiert einerseits, inwiefern das Video nicht lediglich als illustrierendes Beispiel, sondern als Vorbild fungiere. Ander-
erseits beschreibt sie Pazzinis Lehre als Vorbild, als ,,Erfahrung im Modus der Bildhaftigkeit“, die auf Ubertragung ziele. Indem
sie in der eigenen Lehre Videoarbeiten von Studierenden neu vertonen ldsst und damit eine ,,auditive Bildhaftigkeit“ hervorhebt,
fiihrt sie uns unsere eigene mediale wie emotionale Verstrickung innerhalb des Produktionsprozesses vor: ,,Damit die Melodie
wirkt, die Ubertragung stattfindet, diirfen wir nicht sofort wissen, ob sie passt.”

In threm Kommentar differenziert Sonja Andrykowski drei unterschiedliche Ebenen und Lesarten der Videoarbeit von Tykki. Sie
beschreibt zuerst die narrative Ebene. Zweitens thematisiert sie, wie das Video durch ein Blickgeschehen konstruiert wird und

wie sich das ,,Durchwirken“ von Erzihlebene und Blickebene aktualisiere. Und drittens entfaltet sie mit Pazzini eine bildungsrele-
vante Ebene der bildhaften Schnittstelle, einer inhirenten, nahezu metaphorischen Medienreflexion, die durch das eigene Spiegel-

bild hindurch geschehe, ,,um das andere zu sehen*.

Mit dem ,,Bildschirm® nimmt Manuel Zahn Bezug auf einen Begriff, der in vielfiltigen Weisen und Kontexten in Pazzinis bil-
dungstheoretischem Denken in Erscheinung tritt. In seinem Text geht er dem Begriff des Bildschirms und seinen Bedeutungsebe-
nen vor dem Hintergrund der aktuellen digitalen Medienkultur nach. Letztlich werden Bildschirme in mediendkologischer und
dispositivtheoretischer Perspektive als ,,Knoten“ einer weltweit vernetzten, digitalen Medienkultur thematisiert und gleichsam der

theoretische Blick von einer individuellen auf eine dividuelle, also vielfach verteilte und geteilte Subjektivitit verschoben.

Sven Scharfenberg erginzt Zahns Beitrag mit einer Differenzierung zwischen Objektivationen und Dispositiven. Vor diesem Hin-
tergrund kann er in Bezug auf Bithrmann/Schneider (2008) Objekte wie beispielsweise technische Gerite ,,als Bestandteile iiber-
lappender, konkurrierend oder synergetisch wirkender Dispositive, die auf ihre Erschaffer*innen (unbewusst) eingewirkt haben,
beschreiben und historisieren, wie er am Beispiel des Bleistifts darlegt.

Rahel Puffert fragt in ihrem Beitrag, ob es noch zeitgemiB sei, den Bildungsbegrift ,,so eng“ auf den Bildbegriff zu beziehen, wie
Pazzini dies thematisiere. Mit Lissitzkys Prounen stellt sie dabei eine kiinstlerische Arbeit ins Zentrum ihrer Uberlegungen, die
den Ubergang von der zentralperspektivischen Fixierung der Betrachtenden hin zu ihrer riumlichen Situierung markiere. Die Ar-
beit rufe die zentralperspektivischen Sehgewohnheiten zwar auf, aber nur, um ein anderes Sehen anzuregen, um die zentralper-
spektivische Bildordnung zu dekonstruieren. Inwiefern dieses andere Sehen jedoch an eine Bildlichkeit gekoppelt bleibt, disku-
tiert Stefanie Johns in ihrem Kommentar. Sie beschreibt den Zusammenhang von Bildlichkeit und Sichtbarkeit ausgehend von
Mersch und skizziert mit dem Begrift des Displays (nach Loreck) eine Moglichkeit, die Rahmung zu aktivieren, um Bildliches

entstehen, kondensieren und sich verdndern zu lassen.

Der Text von Andrea Sabisch stellt einen bildungstheoretischen Ubertrag dar, der im Anschluss an Pazzini das wechselseitige
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Zusammenspiel zwischen Bildwerdung und Subjektbildung thematisiert und dabei die konstitutive Rolle der Medien hervorhebt.
In Bezug auf Merschs Darstellung zweier verschiedener Zuginge zum Medialen (Dia/Per) zeigt Sabisch an der kiinstlerischen Ar-
beit von Mathieu, wie eine mediale Performanz im Visuellen konkretisiert und differenziert werden kann. Sie schlégt vor, die
transformatorische Bildungstheorie um die Dimension der performatorischen zu ergidnzen und die sprachtheoretischen Legitima-
tionen der Bildungstheorie um bildtheoretische zu erweitern.

Diesen Vorschlag unterstiitzt Hans-Christoph Koller in seinem Kommentar, indem er darlegt, dass Bildern in transformatorischen
Bildungsprozessen potenziell zwei unterschiedliche Rollen zukommen: einerseits als ,,Gegenstand” oder ,Medium dieses Transfor-
mationsgeschehens®, andererseits als Anlass fiir bildende Transformationen. Gleichzeitig skizziert Koller, inwiefern eine bildtheo-

retisch grundierte Bildungstheorie im Anschluss an Sabischs Beitrag weiterer Entwicklungsarbeit bediirfe.

Auch Keike Mendt sucht ausgehend von ihrer eigenen kiinstlerischen Arbeit mit Bildern/ Bildsammlungen nach theoretischen
Beschreibungen einer visuellen Bildung, wobei sie die experimentelle Praxis mit den stets prekédren Sinnverkniipfungen zwischen
Bild und Sprache hervorhebt. Dabei spielt der Begriff des Bildzwischenraums fiir sie eine zentrale Rolle, der von ihr in Bezug auf
Bernhard Waldenfels’ Phinomenologie des Fremden und die bildungstheoretischen Uberlegungen von Rainer Kokemohr, Han-
s-Christoph Koller und Karl-Josef Pazzini als Anlass von individuellen Bildungsprozessen diskutiert wird. Ihr Buchbeitrag besteht

aus einer Text- und Bildspur, die sich gegenseitig ergdnzend nebeneinander stehen.

Notburga Karl und Evelyn May reflektieren ihre gemeinsame Performance im Rahmen der Tagung im Warburg-Haus. ,,Einfall-
ende Bilder“ infolge des Anlasses, des Rahmens, des Ortes, Namen-Verwandtschaften und das Prisentationsformat 16sen Assozia-
tionen aus, denen die Autorinnen nachspiiren. Immer wieder ankniipfend an das Motiv des Teppichs und anhand der Person Karl

Mays stellen Karl und May Beziige zu Karl-Josef Pazzinis Bildung vor Bildern her.

Andreas Brenne kommentiert den Beitrag von Karl/May, indem er die Metapher des Teppichs aufgreift. Am Beispiel punktueller
Einblicke in Karl Mays Biographie und Werk veranschaulicht Brenne einige Lesarten dieses Vergleichs eines ,,komplexen tex-

tilen Gewebes“ mit der ,,hybriden Struktur von Identitit®.

Susanne Gottlob stellt assoziative Kopplungen zwischen dem bildhaften Denken Warburgs und demjenigen Pazzinis her. Indem
sie Warburgs Auseinandersetzung mit der Ellipse als physikalischer Form rekonstruiert, auf die elliptische Deckenkonstruktion
der Bibliothek im Warburg-Haus eingeht und dazu verschiedene Zeichnungen Warburgs zur Ellipse zeigt, wird deutlich, wie stark
Warburg vom Bildhaften ausgehend sein Denken modellierte. Schon friih stellt er Gottlob zufolge einen Zusammenhang
zwischen Bild und Symptom her und von hier aus wurde sein Forschen motiviert. Pazzini ,streife” in seinen Schriften und seiner
Lehre etwas davon.

Heinrich Liiber tibertragt seine Erfahrungen mit dem akademischen Lehrer Karl-Josef Pazzini in das Medium seiner kiinst-
lerischen Artikulation. Wire er (zu seinem sehr groen Bedauern) bei der Tagung im September 2015 nicht verhindert gewesen,
hitte er in, vor und auf den Biicherregalen der Bibliothek des Warburg-Hauses eine Performance realisiert, die mittels monolo-
gischem Sprechen ,,Wirbel im Raum® erzeugt hitte. Fiir dieses Buch hat Heinrich Liiber seine Ideen fiir die nicht stattgefundene

Performance aufgezeichnet.

Ausgehend von dem Dokumentarfilm Gerhard Richter Painting thematisiert Ole Wollbergs Beitrag Zusammenhinge zwischen kiin-
stlerischer Bildung und verkorpertem, implizitem Wissen. Der Begriff der Anmut wird dabei von ihm als Indiz fiir das Wirken im-
pliziten Wissens in dsthetischen Praktiken verstanden. Zusitzlich entwickelt er die theoretische Figur der Bildungen des
Ungewussten (anspielend auf und zugleich abgrenzend von Freuds Bildungen des Unbewussten), um das in Richters Praxis rele-

vante implizite Wissensregister zu konturieren.

Jasmin Boschen geht als Filmemacherin in ihrem Kommentar der Frage nach, wie sich das Konzept des verkorperten Wissens auf
kiinstlerische Arbeiten anwenden ldsst, in denen Maschinen, sei es ein Fotoapparat, eine Filmkamera oder ein Computer zum Ein-

satz kommen und in denen eine groere Anzahl von Menschen am Produktionsprozess beteiligt ist.

Joana Faria widmet ihren Beitrag dem psychoanalytischen Konzept der Nachtriglichkeit, wie es von Sigmund Freud im Kontext
der psychoanalytischen Kur entwickelt und u. a. von Karl-Josef Pazzini in den bildungstheoretischen Diskurs eingebracht worden

ist. In professionstheoretischer Perspektive stellt ,,Nachtriglichkeit“ eine andere, alternative Reflexionsfolievon piadagogischen
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Prozessen und ihrer Wirksamkeit zu derzeit populdren Kompetenztheorien dar. Faria entfaltet die zeitliche und soziale Komplex-
itdt von Lehr-, Lern- und Bildungsprozessen und stellt im Anschluss daran nochmals deren Unplanbarkeit heraus. Diese ist vor
dem Hintergrund der Nachtriglichkeit aber nicht als Defizit zu verstehen, sondern vielmehr als Voraussetzung fiir Bildung, fiir

ein individuelles Begehren, sowohl auf Seiten der Schiiler*innen als auch auf Seiten der Lehrer*innen.

Janes Heuer schligt mit seinem Kommentar zu Joana Farias Beitrag eine Briicke vom Konzept der Nachtriglichkeit in Bil-
dungsprozessen zum Diskurs um Behinderung und Inklusion. Dabei pliddiert Heuer fiir ein Verstindnis von Behinderung als Be-
hinderungserfahrungen in sozialen Prozessen. Mit dieser Konzeption von Behinderung geht nicht nur eine andere zeitliche Logik

vermeintlicher ,,Status“ einher, sondern auch eine andere Verortung, die mehr als ein Individuum betrifft.

Insa Hirtels Beitrag thematisiert den psychoanalytischen Zusammenhang von Bild und Begehren bzw. Wiinschen und Magie. Mit
Robert Pfaller und Karl-Josef Pazzini stellt sie zwei unterschiedliche Deutungen vom Akt der Sichtbarmachung im Verhiltnis zur
Wunscherfiillung einander gegeniiber. Im Zuge ihrer Forschungen zum TV-Format der so genannten Messie-Sendungen kann sie
zeigen, dass der Reiz dieser Serien darin besteht, die Ambivalenz zwischen beiden Positionen im Modus der Sichtbarkeit erfahr-

bar zu machen.

Ute Vorkoeper und Tanja Wetzel greifen Karl-Josef Pazzinis Begriff der ,,paradoxalen Aufenthaltsraume® auf und fragen, wann
Kunst solche Ridume zu erzeugen vermag, in denen die ,,Unmoglichkeit der einen Wahrheit* erfahrbar wird. Die Autorinnen
stellen einen ,heterogenen Bilder-Parcours“ zusammen, dessen Beispiele von Caravaggio iiber Birgit Hein bis Francis Alys auf je
unterschiedliche Weise zu einer ,,Annéherung an eine Antwort“ beitragen. Bernadett Settele bezieht sich in ihrem Kommentar auf
das Beispiel Abstrakter Film von Birgit Hein. Entlang einer formalen Analyse betont sie den performativen Aspekt der Rezeption,
der in dieser Arbeit stark an die kulturelle Herkunft der Betrachter*innen gekoppelt sei. Orientierungslos projizieren und kopro-

duzieren wir — so zeigt Settele — jene ,.zerstreute, flimmernde Wahrheit“, der uns der Film aussetzt.

Eva Sturm fragt sich unter anderem unter Bezug auf Karl-Josef Pazzini, wie man antirassistisch sprechen kann. Und sie fragt
gleichsam, was Kunst, Kunstpiddagogik und Kunstvermittlung dazu beitragen konnen, die machtvollen Gewohnheiten eines hege-
monialen, identifizierenden Sprechens und Handelns zu dekonstruieren. Im Dialog mit kiinstlerischen Arbeiten von Jean-Ulrick
Désert und Hansel Sato geht sie diesen Fragen nach und zeigt, dass Kunst und Kunstvermittlung ,,Samenkorner” (Hildebrandt)
sein konnen, indem sie ein problematisches Verhiltnis (z. B. zum Fremden) zuallererst sichtbar machen und auch dazu anregen
konnen, dariiber in einen Diskurs zu treten und so die ,,paranoische Festungsmentalitit” (Pazzini) des individuellen Subjekts zu er-

schiittern.

Katja Hoffmann greift in ihrem Kommentar zu Sturms Text diesen Begriff von Pazzini auf und betont in postkolonialer und anti-
rassistischer Perspektive die Wichtigkeit der Sichtbarmachung, Infragestellung und gleichsam der ,,Erschiitterungen® von selb-
stverstindlich gewordenen, institutionalisierten rassistischen Wissensordnungen fiir eine aktuelle Kunstpiddagogik und damit

zusammenhingende Bildungsprozesse.

Gereon Wulftange nimmt eine Illustration von Janosch zum Anlass, tiber ,,Aggressivitit, Phantasma und Begehren zwischen den
Generationen* zu reflektieren. Ein Sohn reicht seinem Vater — einem Lowen —, damit dieser nicht verhungere, eine Mohre in den
Kafig. Der Sohn hatte ihn eingesperrt in der Befiirchtung, gefressen zu werden. Entlang seiner Beschreibungen und Auslegungen
dieses Bildes (mit Text) liest Wulftange ein Wissen iiber ein Generationenverhiltnis aus, das sich um das Phantasma des
(falschen) Kifigs rankt.

Der Kommentar von Ole Wollberg greift die Lesart der Zeichnung als Phantasma auf und geht der Bemerkung nach, dass der
Kifig als nicht geschlossen betrachtet werden konnte. Anhand eines Vergleichs mit dem Fall eines echten menschenfressenden
Lowen ,hinter Gittern“ erginzt er Wulftanges Beitrag um einige Aspekte der symbolischen Dimension der Gitterstibe in diesem

Bild einer Vater-Sohn-Beziehung.

Karl-Josef Pazzini hat das Schweizer Kiinstler-Duo Comd&Com fiir die Kunstpiadagogik entdeckt. Davon zeugen zum Beispiel die
Texte ,.Einfallende Bilder* (Pazzini 2015: 225- 248), ,,Geniale Epigonen® (ebd. 249-266) und ,,.Das zu Lesende* (ebd. 267-277) in
seinem Buch ,,Bildung vor Bildern®“. Diese Art der Wertschitzung hat bei den beiden Kiinstlern zu einem iiberaus produktiven
Denken gefiihrt, das wunderbar viele Anschlussmoglichkeiten fiir (kunst)piddagogische Perspektiven bietet, wie Johannes M.

Hedinger in seinem Beitrag zu diesem Buch zeigt. Unter Bezug auf Kenneth Goldsmith ruft Hedinger zum produktiven Verlieren
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in der aktuellen Medienkultur auf und erklirt, warum das Internet nicht den Untergang der abendlidndischen Kultur bedeutet und

es uns zu kreativeren Menschen machen kann.

Pauline von Katte fragt sich — inspiriert durch Hedingers Denkanregung, René Descartes’ beriihmtes Dictum ,,cogito ergo sum®
probehalber durch die saloppe Formulierung ,,Ich poste, also bin ich* zu ersetzen —, woher die nichste Kunst kéime, wenn nicht
mehr allein die schopferische Kraft des Menschen dafiir verantwortlich wire, sondern die Produktion von Kunst unterstiitzt oder
ersetzt wiirde durch intelligente Maschinen, die den Menschen auf korperlicher und mentaler Ebene kiinstlich erweitern, wie das

bereits beim Posten von so genannten Fake News geschieht.

Das Buch beschlief3t Karl-Josef Pazzini mit einem Auszug aus seinem aktuellen Forschungsprojekt. In seinem Beitrag Bildung vor
Bildern. Pornographie als Bilddidaktik? geht es ihm um den Umgang mit Bildwirkungen im pddagogischen Kontext. Die Frage
nach Bildern, die uns nachhaltig beunruhigen und die mit dem Begehren und der Sexualitit untrennbar verwoben sind, verkniipft
die Disziplinen Kunst, Pddagogik und Psychoanalyse miteinander. Sie wird so zum Anlass fiir einen strukturellen Vergleich
zwischen dem Bildumgang in Didaktik und Pornographie. Dabei untersucht er, was in diesem Bildumgang zum Gegenstand, was
ausgeblendet und zugerichtet wird, wie die bildhafte Ausrichtung der anderen konzipiert wird, in welchem Medium sie sich
ereignet und inwiefern man selbst oder gerade Vermittlungsbemiihungen auch als ,,Abwehr der Beriihrung und der Ubertragung

auffassen kann.

Daniel Wolff bezieht sich in seinem Kommentar auf Pazzinis Text ,,Kunst existiert nicht, es sei denn als angewandte* (Pazzini
2000). Er fragt danach, wie sich die Aporie des ,, Weg-Bahnens-im-Unbekannten“ bei Pazzini noch ,,vertiefen* lasse und disku-
tiert den Begriff des Originals in Kontrast zum Begriff der Anwendung (Derrida). Dabei entwickelt er ausgehend von Malabous
Auseinandersetzungen mit der Plastizitéit einen Begriff des Originals, im Sinneeiner korperlichen Modifikation und eines plas-
tischen Potenzials, der tiber die textuelle Anwendung bei Derrida hinausginge und somit Pazzinis Begriff der Anwendung

ausweite.

Dank

Zuletzt mochten wir denjenigen von Herzen danken, die das Zustandekommen dieses Buches moglich gemacht haben: Allen Au-
torinnen und Autoren und allen Kommentatorinnen und Kommentatoren gebiihrt groBer Dank fiir ihre Mitwirkung. Ebenfalls
grofer Dank geht an Yvonne Mattern fiir das Korrektorat, Johanna Meyer fiir den Satz und Com&Com fiir das Titelbild. Fiir die
freundliche Beteiligung an den Herstellungskosten danken wir dem Dekanat der Fakultit fiir Erziehungswissenschaft sowie dem
Lehrstuhl fiir Kunstpiadagogik und Visuelle Bildung der Universitit Hamburg, dem Lehrstuhl fiir Kunst und ihre Didaktik und
dem Lehrstuhl fiir Asthetische Bildung der Universitit zu Koln.

Unser grofiter Dank geht an unseren akademischen Lehrer Karl-Josef Pazzini, der uns — wieder einmal — Anlass fiir ein aller-
hochst interessantes Tagungs- und Publikationsprojekt gegeben hat und damit — wieder einmal — verdeutlicht hat, worin er unter

anderem die Aufgabe des Universititsprofessors sieht: Knoten in einem Netzwerk zu sein.

Wihrend wir noch an diesem Buch arbeiteten, erreichte uns die Nachricht iiber den tragischen Tod von Janes Heuer. Sein Beitrag
zu diesem Buch ist seine erste Publikation. Deren Erscheinen erlebt Janes Heuer nicht mehr. Wir mochten hier unsere Betroffen-

heit iiber seinen plotzlichen Tod ausdriicken.
Torsten Meyer Andrea Sabisch Ole Wollberg Manuel Zahn

Hamburg und Ko6ln, im Frithsommer 2017
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Asthetik der Reorganisation. Zur Einleitung

Von Fatma Kargin, Manuel Zahn

Ausgangspunkte der Entwicklung inklusiver kunstpadagogischer
Praktiken

Vor einem Jahrzehnt wurde die Behindertenrechtskonvention [UN-BRK] in Deutschland ratifiziert. Schnell wurde auch von
schulisch wie auBerschulisch titigen Péddagog*innen dieses Thema aufgegriffen und das Ziel formuliert, inklusive Bildung ver-
wirklichen zu wollen (u.a. Kultusministerkonferenz 2011). Man kann heute, eine Dekade nach Unterzeichnung der UN-BRK, fra-
gen, warum inklusive padagogische Praktiken im Allgemeinen und eine inklusive Kunstpiadagogik im Besonderen langst nicht ver-

wirklicht sind, denn in diesen Diskurs kann die Kunstpadagogik eine weitgefdcherte Expertise einbringen und auf umfangreiche
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Auseinandersetzungen mit Fragen von Inklusion und Exklusion im Hinblick auf die Zuginglichkeit von Kunst zuriickgreifen.

Im Anschluss an die sich aus dem Otto-Selle Konflikt fortentwickelten kunstpidagogischen Ansitze und Konzepte fliefen eine un-
gleichheitskritisch informierte Bildanalyse, die mit der Bildorientierung in Verbindung gebracht werden kann, die Selbstgestal-
tungsfihigkeit und Positions- und Orientierungsfahigkeit in komplexen gesellschaftlichen Verhiltnissen, die mit der kiinst-
lerischen Bildung herausgestellt werden, vor allem aber die Orientierung an den Potenzialen des Subjekts und der natiirlichen
Differenzierung entsprechend der ésthetischen Forschung (zusammenfassend Peez 2012), als wichtige Bildungsvalenzen in die En-
twicklung einer inklusive Kunstpidagogik ein. Neben diesen wichtigen Impulsen werden jedoch die Fragen, wie die Kunstpéda-
gogik auf die Diversitidt von Kindern und Jugendlichen hin geplant werden kann, in diesen Ansitzen nicht explizit beantwortet.
Wohl aber lassen sich die Ansitze auf die Frage zuspitzen, ob Kunst lehrbar ist und somit auf Egalitiit abzielt oder aber, ob kiinst-

lerisches und &sthetisches Handeln nicht curricular vermittelbar und somit einer exklusiven Personengruppe vorbehalten ist.

Parallel zur schulpidagogischen Debatte hat sich im Kontext der heil- und sonderpadagogischen Kunstpadagogik und den kunst-
therapeutischen Stromungen eine differenzierte, jedoch gleichermaflen separierte und infolgedessen separierende schulische und
auBerschulische kunstpiadagogische Landschaft entwickelt. Entwickelt wurden zielgruppenspezifische Ansitze und Konzepte,
allerdings ist mit ihnen, insbesondere im Bereich der auBerschulischen Kunstpddagogik, eine Forderlandschaft entstanden, die
sich durch ein Nebeneinander von Mafinahmen, deren Marktgéngigkeit sich durch die Qualitit sogenannter ,,Outsider Art* und
»Art brut“ auszeichnet, charakterisiert. Mit den Debatten der Sonder- und Heilpdadagogik ebenso wie mit den Beitrdgen feminis-
tischer und dekonstruktivistischer, inter- und transkultureller Ansétze der Rezeption und Produktion von Kunst kann mittlerweile
auf eine fiinfzig Jahre wihrende kunstpiddagogische Tradition der Konzeptentwicklung zuriickgeblickt werden. Sicher ist, dass
mit ihr eine breite Expertise im Hinblick auf eine kunstpidagogische Forderung junger Menschen aufgebaut wurde. Die kunstpad-
agogischen Entwicklungen priigt, wie aufgezeigt, ein geschichtlich gewachsenes Spannungsfeld: eine Tendenz zur sozialen Off-
nung und einer gleichzeitig stattfindenden Hierarchisierung kiinstlerisch-dsthetischer Wahrnehmungs- und Handlungsvollziige.
Fiir die kunstpadagogischen Positionen der letzten Jahrzehnte bezeichnend ist, dass sie die Simultanitit dieser Entwicklungen
zum Ausdruck bringen, denn die Offenheit des Kunstbegriffs ermoglicht eine Verbindung mit unterschiedlichen Konzepten, wie
Egalitit und Exzellenz (Rebentisch 2015) oder anders gesagt, mit Inklusion und Exklusion. Dennoch steht die Thematik erst seit
kurzem auf der Agenda der Kunstpidagogik (Blohm et al. 2017; Brenne 2017a; Engels 2017; Kaiser 2019), weshalb sie vor die
Herausforderung gestellt ist, kunstpiddagogische Entwicklungen im Spannungsfeld von Inklusion und Exklusion vor dem Hinter-

grund der eigenen disziplindren Verortung zu reflektieren.

Ankniipfend daran legt dieser Beitrag einen an Teilhabe orientierten Begriindungsrahmen zugrunde (dazu im Allgemeinen Sen
2011; bezogen auf die Kunstpiadagogik Sindermann 2018), um eine inklusive kunstpidagogische Konzeptentwicklung durch die
Formulierung von Leitideen zu spezifizieren. Wenn Teilhabe sich in der Ansprache von Kindern und Jugendlichen durch eine
differenzielle und an den Voraussetzungen der Einzelnen orientierten Padagogik ausrichten soll, dann zentriert sich Teilhabe um
die Frage, inwiefern Individuen die Moglichkeiten erfahren, ihre Potenziale zu entfalten (vgl. Seitz et al. 2012: 12). Seinen Aus-
druck findet dies in einer potenzialaffinen und differenzversierten Pddagogik (Kaiser 2019). Potenzialaffinitit meint, Kinder und
Jugendliche gemél ihrer Interessen und Stirken an den aktuellen Grenzen ihres Konnens herausfordern (Seitz & Scheidt 2012),
um ihnen grotmogliche Entwicklungsrdaume zur Transformation von individuellenPotenzialen in kiinstlerisch-ésthetische
Wahrnehmungs- und Handlungsvollziige zu ermoglichen. Die Affinitit fiir die kiinstlerischen Potenziale von Kindern und Ju-
gendlichen versteht sich daher als ein Steigbiigel inklusiver Kunstpddagogik. Hingegen verweist der Begriff der Differenzver-
siertheit auf die transaktionalen Differenzierungsprozesse (Walgenbach 2017) innerhalb einer heterogenen Lerngemeinschaft. Es
wird hieran anschlieend davon ausgegangen, dass Differenzen unhintergehbar sind (vgl. Emmerich & Hormel 2013:153 ff.).
Praxeologisch gesehen ist Differenz aber lediglichals eine Momentaufnahme eines fluiden, im Wandel begriffenen und intersektio-
nalen Differenzierungsprozesses zu verstehen.Deshalb erfordert das Konstrukt der Differenz eine reflexive und komplexititser-
weiternde Versiertheit fiir die praktischen Handlungsvollziige, mit denen Differenzen hinterlegt sind (vgl. Kaiser 2019: 33-34),
was sich als zweiter Steigbiigel einer inklusiven Kunstpidagogik erweist. In der Kunstpadagogik werdenabereine an den
Potenzialen orientierte Sichtweise und eine ungleichheitskritische Versiertheit fiir die Differenzierungsprozesse innerhalb einer
Lerngemeinschaft noch zu selten explizit im Hinblick auf ihre Synergien betrachtet. Damit ist die Ausgangslage inklusiver kunst-

péadagogischer Entwicklungen angedeutet und es soll nun genauer die Kontur einer inklusiven Kunstpadagogik bestimmt werden.

Skizziert wurde, dass eine inklusive Kunstpadagogik als Weiterentwicklung vorliegender kunstpiadagogischer Ansitze verstanden
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werden kann. Hieran anschliefend ist zu fragen, welche Implikationen daraus fiir die Entwicklung einer inklusiven Kunstpiada-
gogik abgeleitet werden konnen. Zwar wurde sich bereits vereinzelt kunstpadagogischen und -didaktischen Fragestellungen
genihert, jedoch wurde diesbeziiglich schon friih ein umfassendes Desiderat verzeichnet (Brenne 2016). Es folgten weitere
Veroftentlichungen (bspw. Blohm et al. 2017; Brenne 2017a, b; Engels 2017; Kaiser 2019; Loftredo 2016) und es liegen bereits
ausdifferenzierte Konzepte fiir den Unterricht im Allgemeinen (Engels 2017) und einzelne Lernbereiche im Besonderen (bspw.
Bauernschmitt & Sansour, 2017; Schirmer 2015) vor, jedoch fehlen kunstpiadagogische Positionen, die sowohl der Kultur des
Fachs Kunst als auch den Grundlagen einer inklusiven Didaktik angemessen Rechnung tragen. Daher soll in diesem Beitrag die
Explikation einer inklusiven Kunstpidagogik vorangetrieben werden. Darin wird der Kunstpiadagogik jedoch ein herausfordern-
der Prozess der Beantwortung von Anforderungen und Moglichkeiten im Zuge ihrer inklusionsorientierten Umgestaltung zuge-
sprochen: Vor dem Hintergrund der Einsicht, dass sich die Kunstpddagogik ,.der Herausforderung stellen [muss], fachlicheInhalte
unter Berticksichtigung allgemeindidaktischerund péidagogischerAspekte so zu vermitteln, dass alle Schiilerinnen und Schiiler ein-
bezogen werden und die komplexe Fachlichkeit erhalten bleibt.“ (Brenne 2017b: 195, Hervorhebung MK), gilt es sie ent-
sprechend auf der Ebene der fachlichen, didaktischen und padagogischen Einfliisse weiterzuentwickeln. Hierzu werden Prinzipi-
en zur Reflexion und Planung inklusiver kunstpédagogischer Lernsettings erarbeitet, denn ohne solche fachlichen, didaktischen
und pidagogischen Verkniipfungen scheint der Anspruch einer inklusiven Kunstpiadagogik, die sich potenzialaffin und differen-
zversiert ausgestaltet, kaum einzuholen sein. Unter dieser Perspektivegeht es zum einen um die Suche nach mit diesen An-
spriichen vereinbaren kunstpadagogischen Ansitzen und Konzeptionen und zum anderen um eine kritische Reflexion blinder
Flecke in den vorliegenden Zugingen. Im Dialog fachlicher, didaktischer und padagogischer Perspektiven im Kontext der Weiter-
entwicklung einer inklusiven kunstpddagogischen Praxis sollen hiervon ausgehend drei Prinzipien herausgearbeitet werden, mit

denen ihre Anschlussfihigkeit an vorhandene Ansitze und Konzeptionen aufgezeigt wird.

Anerkennende Beziehungsgestaltung

Spannungsfelder ergeben sich derzeit in den Umsetzungspraktiken der Inklusion, vor allem im Hinblick auf die Entwicklung ein-
er inklusiven kunstunterrichtlichen Praxis, in der sonderschulpiddagogische Konzepte additiv zur kunstpadagogischen Unterricht-
spraxis eingesetzt werden (bspw. Schirmer 2017) sowie mit Blick auf eine sich in einem Parallelsystem etablierte Faszination fiir
die Kunst von Menschen mit Behinderungen. Vermeintliche Forderbedarfe und Behinderungen stehen hier als scheinbar statische
Eigenschaft im Vordergrund der kunstpiadagogischen Handlungspraxis. Im Kontext inklusiver Kunstpidagogik geht es hingegen
darum, Unterschiedlichkeit nicht als stigmatisierendes Moment herauszustellen, sondern als Quelle fiir individuelles, wechsel-
seitiges Lernen und Entwicklung (Seitz & Scheidt 2012; Sonntag & Veber 2014). Die kiinstlerischen Wahrnehmungs- und Hand-
lungsvollziige von Heranwachsenden anzuerkennen und die Vielgestaltigkeit der kiinstlerischen Unterschiedlichkeit zu akzen-
tuieren, ist Teil einer Kultur der Akzeptanz (Prengel 2013). Dies erfordert eine wertschéitzende Haltung gegeniiber der (kiinst-
lerischen) Individualitit (Ameln-Haffke 2014; Kirchner 2014) und die die Anerkennung, dass jedes Kind auf seiner Stufe kompe-
tent ist (vgl. Prengel 2015: 40), anstelle vorgezeichneter Lern- und Entwicklungswege. So konstitutiert sich die padagogische
Beziehungsgestaltung im Kontext inklusiver Bildung in besonderer Weise, denn die Affinitit fiir die kiinstlerischen Potenziale von

Kindern und Jugendlichen geht mit dem Anspruch personaler Anerkennung einher.

Damit ist die Beziehungsebene zwischen Kindern und Jugendlichen und Kunstpiddagog*innen angesprochen (Reich 2014), die auf
Wertschitzung und Anerkennung individueller kiinstlerisch-dsthetischer Wahrnehmungs- und Handlungsvollziige aufbaut und Ge-
meinsamkeit entstehen ldsst. Die Entwicklung einer anerkennenden und wertschétzenden Beziehungsgestaltung ist jedoch von
vielerlei Faktoren abhingig, u.a. von den Kunstpadagog*innen selbst und ihren handlungsleitenden Orientierungen tiber Inklusion
und den Umgang mit Heterogenitit (Kaiser & Brenne 2019). In nicht wenigen Fillen verbindet sich die (kunst-) padagogische
Handlungspraxis mit einer ,,Sehnsucht nach Homogenitit* (Tillmann 2004), sodass eine Anerkennung der kiinstlerischen Individu-
alitdt und Potenzialitit von Kindern und Jugendlichen nicht wenig voraussetzungsreich erscheint. Diese erfordert jedoch die Irrita-
tion des modus operandi und eine reflexive kunstpiadagogische Professionalisierung (Brenne & Kaiser 2020). Eine an den indivi-
duellen Potenzialen orientierte Kunstpadagogik aber kann einen Beitrag leisten, alle jungen Menschen als Person in ihrer Beson-
derheit anzuerkennen und damit wichtige Impulse fiir die Selbstmotivation, die Selbstkompetenz und in der Folge fiir die Person-
lichkeitsentwicklung zu setzen (vgl. Legler 2009: 141). Damit ist ein kunstpiddagogischer Perspektivwechsel, weg von bildana-

lytischen und gestalterischen Kompetenzen und Defiziten hin zu den auch unentdeckten kiinstlerischen Potenzialen und der Einzi-
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gartigkeit der kiinstlerischen Wahrnehmungs- und Handlungsvollziige verbunden (vgl. ebd.). Den kiinstlerischen Ausdruck nicht
zu korrigieren, Heranwachsende mit ihrem kiinstlerischen Ausdruck anzunehmen, gilt Legler (2009) zufolge als eine wichtige Vo-

raussetzung, um Zutrauen in die eigene gestalterische und bildanalytische Leistungsfihigkeit zu entwickeln (vgl. 141).

Individualisierung und Gemeinsamkeit in kunstpadagogischen
Prozessen

Hierzu muss auf didaktischer Ebene danach gefragt werden, wie eine inklusive Kunstpiddagogik individualisiert und selbst-
differenziert (Kullmann, Liitje-Klose & Textor 2014; Seitz 2017) realisiert werden kann, denn neben einer hohen kunstpadago-
gischen Fachlichkeit, die sich in komplexen Frage- und Aufgabenstellungen duflert (Kaiser 2019), bilden sowohl Gemeinsamkeit
und Individualisierung gleichermaf3en eine Klammer kunstpiadagogischer Settings. Individualisiertes und gemeinsames Lernen
sind darin Komplemente und konnen gleichzeitig realisiert werden (Scheidt 2017). So gehen kiinstlerische Lernsettings zugleich
von individuellen- als auch gemeinsamen kiinstlerisch-dsthetischen Interessen und Erfahrungen aus, die sich in unterschiedlicher
Weise entsprechend der individuellen kiinstlerisch-dsthetischen Wege entfalten (Seitz & Scheidt 2012), indem Kinder und Ju-
gendliche einerseits mittels subjektiv bedeutungsvoller Aneignungsprozesse in ihren kiinstlerischen Interessen und Potenzialen in-
dividuell herausgefordert werden und sie andererseits zugleich ko-konstruktive Lernprozesse in und von der Gemeinschaft anre-

gen.

Eine individualisierende Kunstpddagogik konnte sich bereits mit den Ansitzen der kiinstlerischen (Brenne 2004) und &sthetischen
Forschung (Kampf-Jansen 2001) etablieren. Gemein ist ihnen, dass sie die Diversitit der kindlichen Fragestellungen fiir die Er-
schlieBung des Gegenstandes in ihr Zentrum stellen. Kiinstlerische Lernsettings, die sich an den Fragestellungen von Heranwach-
senden orientieren, machen Angebote, die einer von ihnen ausgehenden Differenzierung entsprechen und bringen damit ihre plu-
ralen Potenziale zur Entfaltung. Gerade die Potenzialitit der Person ist fiir die Kunstpddagogik insofern ein genuines Moment
(vgl. Krautz 2013: 8).

Der kiinstlerisch-dsthetisch-forschende Prozess verbindet normatives und deklaratives Wissen mit dem gezielten Aufbau von ges-
talterischen Handlungsstrategien und bildanalytischen Kompetenzen sowie mit vertiefenden offenen Fragestellungen, die kreative
und kiinstlerische Denk- und Handlungsweisen fordern und foérdern, sodass eine Orientierung an den individuellen Potenzialen
aller Kinder und Jugendlichen moglich ist. Ausgehend von dieser Perspektive wird die dsthetische Forschung aus einem eigenen
péadagogischen Prinzip heraus begriindet, nimlich dem der Person und ihrer hier ankniipfenden Diversitit (Weigand 2015), deren

Wahrnehmungs- und Handlungsvollziige sich in unterschiedlicher Weise differenzieren (Kdampf-Jansen 2001).

Eine individualisierte Planung, die Rdume der Forderung individueller Potenziale erdffnet, kann entsprechend nur gelingen, wenn
sich kiinstlerisch-dsthetische Lernprozesse durch das Erkunden einer selbst gewihlten Thematik auszeichnen (vgl.Kdmpf-Jansen
2001: 157), die an Talente und Interessen ankniipft. Diese an der Person des Kindes orientierte Vorstellung ist fiir ein bildungsthe-
oretisch reflektiertes Inklusionsverstandnis konstitutiv. Entsprechend erfihrt die Projektarbeit einen erhohten Stellenwert, ,,da sie
[...] einen groBen Spielraum fiir individuelle Wege und Entscheidungen ldsst, und Momente der Selbststeuerung sowie der Koop-
eration enthdlt.” (Engels 2017: 20-21). Indem innerhalb der kiinstlerischen Ausdrucksprozesse mit neuen (kiinstlerischen) Hand-
lungsweisen experimentiert wird, vergroBern Heranwachsende das Vertrauen in die eigenen Kompetenzen. Innerhalb des explora-
tiven Prozesses entwickelt sich das Bewusstsein iiber die individuellen Entscheidungsméglichkeiten, Vorlieben und Abneigungen
sowie iiber die personlichen (kiinstlerischen) Stirken (Haeyen 2011), die im Rahmen kunstpiddagogischer Settings Raum bekom-

men.

Individuelle Erkenntnis- und Deutungsmuster werden darin als Bereicherung fiir die Perspektivenvielfalt in der Gemeinschaft
aufgegriffen und kunstpidagogisch eingebunden. Der kommunikative Austausch iiber kiinstlerisch-dsthetische Erfahrungs- und
Handlungsvollziige sowie iiber das dsthetische Produkt ist konstitutives Element. Sowohl auf der inhaltlichen Ebene des kiinst-
lerisch-asthetischen Handlungsvollzugs kommt es zu Auseinandersetzungen mit der eigenen Welt- und Selbstsicht sowie der An-
derer als auch in der Interaktion mit anderen. So liefern der kiinstlerisch-édsthetische Prozess und die Kunstrezeption bereichernde
Interaktionsanldsse mit anderen. Daneben findet in der Kunstrezeption die Begegnung mit subjektiven und kollektiven Wahrneh-

mungskontexten statt. Zum einen machen sie Gemeinsamkeiten der ethnokulturellen und soziookonomisch eingelassenen
g g
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Wertvorstellungen sichtbar, zum anderen legen sie Divergenzen der kulturellen und historischen Bedingtheit der Heranwachsen-
den offen und machen ihre Unterschiedlichkeit kommunizierbar (vgl.Heil & Hummerich 2015: 18). Die Erfahrungen von
Differenz, Ambiguitit und Perspektiviibernahme in entsprechenden bildnerischen und interaktiven Aushandlungsprozessen er-
fahren darin eine konstruktive und eine ko-konstruktive Wendung (fiir die Kunstpadagogik vgl. Bauernschmitt & Sansour 2017:
190-191; fiir die Schulpiddagogik Briining & Saum 2012; Seitz & Scheidt 2012). Damit ist ein Lernbegriff angesprochen, der die
Verschrinkung von differenten Wahrnehmungsweisen wie in der Asthetischen Bildung der Differenz (Maset 2012) als konstitutiv

begreift.

Reflexive Auseinandersetzung mit den individuellen und kollektiven
Wahrnehmungs- und Deutungsweisen

Selbstdifferenzierte und zugleich ko-konstruktive kunstpiadagogische Prozesse lassen sich nicht iiber zielgruppenbezogene The-
menstellungen und Aufgabenniveaus — von pop- bis hochkulturell, von simpel bis komplex — erreichen (bspw. Schirmer 2015).
Man kann meinen, dies lidge angesichts der nicht nur erlaubten, sondern geradezu erwiinschten Individualitit kiinstlerischer
Prozesse (Ameln-Haffke 2014) auf der Hand, jedoch erweist sich die Frage nach der Umsetzung selbstdifferenzierter und ko-kon-
struktiver kiinstlerisch-asthetischer Prozesse oder kurz: nach der Verwirklichung von Individualitit und Gemeinsamkeit in kunst-
péadagogischen Settings nicht selten als Leerstelle des professionellen Selbstverstindnisses (Kaiser & Brenne 2019). Dabei bieten
kunstwissenschaftliche Perspektiven zahlreiche Ankniipfungspunkte fiir eine potenzialaffine und differenzversierte Entwicklung
der Kunstpidagogik, welche Heranwachsenden vermitteln, dass sie in kulturellen Konventionen nicht aufgehen miissen, sondern

Urheberschaft iiber ihre kiinstlerisch-dsthetischen Wahrnehmungs- und Handlungsvollziige besitzen.

So wird mittels kiinstlerischer Produktemotivisch ein Verstindnis von Vielfalt wiedergegeben, welches kunstgeschichtlich kontex-
tualisiert und als Teil soziokultureller Diversitit herausgestellt werden kann. Der Stellenwert kunstgeschichtlicher Reflexion ist in
der kritischen Auseinandersetzung mit kulturgeschichtlich vermittelten Werten und Traditionen zu sehen, indem mit Heranwach-
senden die Entstehung von Werten und kulturelle Identititsbildung reflektiert wird (vgl. Horndk 2006: 106-108). Insbesondere die
Reflexion des gesellschaftlichen Umgangs mit Diversitit und hegemonialen soziokulturellen und -6konomischen Machtasymme-
trien, die in den Werken der Kunstgeschichte und der Gegenwartskunst zum Ausdruck gebracht werden, konnen in den Vorder-
grund geriickt werden. Diese Diversitit ermdglicht iiber differente Deutungsweisen hinausgehend vielfiltige Bildzugangsweisen
(Kirschenmann & Schulz 1999; Schirmer 2015). Hier ansetzend verbinden sich fachliche Lern- und Entwicklungsprozesse mit

~Milieu-, kultur- und geschlechtersensibler Pidagogik“ (Seitz 2011: 51).

Wie dartiber hinaus ausgehend von zeitgendssischer Kunst hegemonial legitimierte Subjektpositionen neu verhandelt werden kon-
nen, beantwortet Heil (2017), wenn sie unter Riickgriff auf Silverman eine Befremdung des Blickregimes einfordert. Befremdun-
gen des Blickregimes fasst sie als ,,Chance, etwas iiber unbemerkte, aber wirksame Vorprigungen und strukturelle Effekte des ei-
genen Blicks auf Kunst wie auf uns selbst und andere in Erfahrung zu bringen und sie vielleicht zu veréndern und zu erweitern.”
(210). Insofern ist Befremdung auch als Befragung von Normalititsvorstellungen in kiinstlerisch-asthetischen Wahrnehmungs-
und Handlungsvollziigen zu verstehen. Ihren Ausdruck findet eine solche aktuell in den Themen queerer, transkultureller,
postkolonialer und post-Internet Kunst (vgl. Heil 2017: 212), mit welcher die regulierende Wirkung kultureller Pragungen kri-
tisch befragt wird. Hierauf aufbauend sollten in inklusiven kunstpadagogischen Lernarrangements Raume erdffnet werden, in de-
nen sich aufgebrochene Bildgewohnheiten neu inszenieren lassen, was zu einer ,,Verschiebung der Erwartungen von Vertrautem
und Andersartigem* (ebd.) fithren kann. Dazu zéhlt auch, den bisher noch stark eurozentrisch geprigten Blick der Kunstpada-
gogik auch fiir auereuropiische Bildsprachen zu 6ffnen. Es sollte infolgedessen auch auf rezeptiver Ebene expliziertes Ziel einer
inklusiven Kunstpiadagogik sein, hegemoniale Vorstellungen von Normalitit in unterschiedlichen Epochen, Milieus usw. zu thema-

tisieren und ihnen gegebenenfalls eine kiinstlerische Bildantwort entgegen zu setzen (vgl. Skladny 2017: 154 f.).

Nicht nur auf rezeptiver Ebene, sondern auch auf produktiver Ebene regt die reflexive Auseinandersetzung mit dem kiinst-
lerischen Werk die Positions- und Orientierungsfihigkeit in komplexen sozio-kulturellen Verhiltnissen an (vgl. Buschkiihle
2003: 40).Kiinstlerisch-ésthetische Handlungsvollziige konnen jenseits von Sprache einen Raum erdffnen, um Sichtweisen zu

kommunizieren und in Interaktion zu treten. So konnen kiinstlerisch-ésthetische Handlungsvollziige vielfaltige Ausdrucks-
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moglichkeiten tiber die verbale Kommunikation hinaus anbieten (vgl. Lofreddo 2016: 145). Vor allem aber kann es durch die
Offenheit der Kunst gelingen, den Raum zu 6ffnen, um auch marginalisierte Perspektiven in das Bild zu setzen (vgl. Brenne
2017a: 39). Erleben kann artikuliert und behauptet werden (Lenk & Wetzel 2017: 171), denn im Medium der Kiinste verliert die
Auseinandersetzung mit der eigenen Person ihren fliichtigen und prozessualen Charakter, indem sich diese aus der Einbindung in
die praktischen Lebensvollziige herauslost und im kiinstlerischen Werk manifest wird (Liebau 2015). Der dsthetische Prozess kon-
frontiert Kiinstler*innen mit einer ,,permanenten Selbstdeutungs- und Findungsprozedur* (Zirfas 2008: 136). So kann der kiinst-
lerische Prozess einen Zugang schaffen, personliche Ordnungen herzustellen und bedeutungsvolle Erfahrungen zu kommu-

nizieren.

Die kiinstlerische Ikonografie bietet eine grofiere Offenheit als sprachliche Zeichen, da sie nicht den Anspruch auf Logik erhebt
(vgl. Brenne 2004: 262). Gerade die Unbestimmtheit kiinstlerischer Zeichen ist es, die zu einem #sthetisch bedingten ,,Frei-
heitsspielraum der Wahrnehmung® (Zirfas 2004: 79) zu fithren vermag. So lassen sich die dsthetischen Produkte von Heranwach-
senden nicht auf eine Perspektive vereinfachen, sondern veranlassen aufgrund ihrer Vieldeutigkeit dazu, Ungewohntes, Eige-
nartiges und Mehrdeutiges zu tolerieren, da eindeutige Kategorien zur Rezeption fehlen. Sie setzen sich mit ihren Selbst- und
Weltsichten auseinander, indem sie auch moglichen Dissens kreativ aufgreifen und produktiv kiinstlerisch wenden konnen (vgl.
Heil 2006: 235). Heranwachsende werden entsprechend ermuntert, Sichtweisen zu erkunden, die sich von ihren eigenen unter-
scheiden. Das Kunstwerk regt hierdurch eine erweiterte und reflexive Wahrnehmung an. Dies kann als wichtiger Aspekt zur Er-
hohung der Ambiguititstoleranz von Heranwachsenden und zur Entwicklung eines positiven Verstindnisses von Unterschieden ge-

sehen werden

ZukUnftige Herausforderungen

Inklusive kunstpidagogische Entwicklungen konnen an bestehende Erfahrungen kunstdidaktischer Ansitze und Konzeptionen,
insbesondere den subjektorientierten (u.a. Brenne 2004; Kdmpf-Jansen 2001), sowie an den Entwicklungen der heilpddago-
gischen Kunstpidagogik (u.a. Aissen-Crewett 2001; Ameln-Haffke 2014) ankniipfen und auf der Basis eines potenzialaffinen und
differenzversierten Perspektivwechsels solche weiterentwickeln. Zentrale Ressourcen auf diesem Weg stellen eine anerkennende
Beziehungsgestaltung, die didaktische Adressierung der Gleichzeitigkeit von Individualisierung und Gemeinsamkeit und die fach-
lich reflexive Auseinandersetzung mit den individuellen und kollektiven Wahrnehmungs- und Deutungsweisen dar. Die in diesem
Beitrag herausgearbeiteten Ressourcen zur Umsetzung einer inklusiven Kunstpédagogik konnen als Anregung zur Weiterentwick-
lung einerseits und zur Erforschung von inklusiver Kunstpiadagogik andererseits dienen. Zu beriicksichtigen gilt dabei jedoch,

dass die kunstpddagogischen Entwicklungen nicht isoliert betrachtet werden koénnen.

= So erweist sich die in diesem Beitrag vorgeschlagene konzeptionelle Entwicklung einer inklusiven Kunstpiddagogik
nicht nur als Herausforderung fiir die kunstpiadagogischen Praxen, sondern auch als Impuls im Hinblick auf die Re-
formierung kunstpddagogischer Strukturen, denn es gilt zu beriicksichtigen, dass die Entwicklung kunstpédago-
gischer Praktiken in einem engen Verhiltnis zu den institutionellen Strukturen schulischer und auBerschulischer
Bildungsorte und ihrer Curricula, der Aus-, Fort- und Weiterbildung von Kunstpidagog*innen usw. steht. Daher
bedarf es einer kontinuierlichen Riickbildung an diese.

= Zudem werden Impulse fiir die Entwicklung potenzialaffiner und differenzversierter kunstpadagogischer Kulturen
gesetzt, die danach fragen, inwiefern es im Kontext schulischer und aulerschulischer kunstpidagogischer Lernsett-
ings gelingt, ein inklusives Selbstverstindnis zu verankern, das durch inklusive Uberzeugungen und Haltungen
reprisentiert ist.

= Schlussendlich wird ein weiterer Impuls fiir die wissenschaftliche Erforschung dieses Feldes gesetzt.

Anders gewendet sind Riickkopplungen zwischen der Entwicklung inklusiver kunstpidagogischer Praktiken, Kulturen und Struk-

turen zu erwarten und im Rahmen von Forschungsarbeiten zu beriicksichtigen.
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Asthetik der Reorganisation. Zur Einleitung

Von Fatma Kargin, Manuel Zahn

LPostdigital, in artistic practice, is an attitude that is more concerned with being human, than with being digital.

Der Begriff der Digitalitit verweist auf eine Vielzahl komplexer und asynchroner Prozesse, die sich in unterschiedlicher Weise
auf Individuen und gesellschaftliche Bedingungen, auf materielle Umwelten sowie auf kulturelle Praxen auswirken und durch
diese wiederum beeinflusst werden. Der in diesem Text zentrale Begriff der Postdigitalitit biindelt das weite Feld aktueller
Forschung zur Digitalisierung durch die spezielle Fokussierung soziokultureller Verflechtungen digitaltechnologischer Entwicklun-
gen. Ausgehend von einer Definition und Kontextualisierung des Begriffs werden exemplarisch Forschungsfragen und dsthetische
Dimensionen von Digitalitit in den Blick genommen, die in der Kunsttheorie und anderen Bezugswissenschaften der Kunstpida-

gogik derzeit verhandelt werden. Der Text macht ein Vorschlag fiir eine gemeinsame Arbeit an den hier aufgeworfenen Fragen

fiir kunstpiadagogische Forschung, verstanden als Teil kultureller Mf:dienbildung‘2
3
The New Normal

,»What are you doing on your computer?”, fragt die Mutter im Apple—Werbespot4 ihre Tochter im Teenageralter, die bauchlings
auf dem Rasen liegt, ein iPad vor sich, das sie den ganzen Tag bei sich trug, mit dem sie Fotos machte, per Videoanruf Freund*in-
nen traf, Prisentationen fiir die Schule vorbereitete, zeichnete, chattete, Comics las: ,,What's a computer?”, fragt diese beildufig
zuriick. Fiir sie ist das Tablet interaktives Musikstudio, Kamera, Telefon, Fernseher, Radio, Skizzenbuch, Enzyklopidie, Stadt-
plan, Prisentationstool und Bibliothek zugleich. Unterschiedliche Medien und mediale Praktiken, die zuvor an verschiedenen Or-
ten situiert und mit anderen Zugangsvoraussetzungen verbunden waren, sind damit in das flache Gerit eingezogen und tragbar ge-
worden. Seine Oberflichengestaltung sorgt dafiir, dass die Bedienung von Anwendungen im wortlichen Sinne kinderleicht gewor-
den ist und keine speziellen Computerkenntnisse mehr erfordert. Gleichzeitig sind in sein Design die Ideen und auch Ideologien
von Programmierer*innen des Silicon Valley eingegangen. Diese sind — zum Grofteil nicht sichtbar — mit der elaborierten Leben-
sphilosophie eines oft kreativ arbeitenden, in der groen Mehrzahl westlich sozialisierten Milieus verbunden und bilden einen
wkonjunktiven Erfahrungsraum* (Jorissen 2017a), dessen Potenzialitit bereits bei der Nennung des Produktnamens aufleuchtet. —
Das Tablet ist demnach nicht nur technisches Gerit, sondern assoziiert mit kulturellen Praxen, Einstellungen und zugleich

Moglichkeiten wie Beschrinkungen der Relationierung und Nutzung qua Design.

Digitalisierung ist in ihrer historischen wie gegenwirtigen Gesamtheit kaum zu erfassen (Jorissen 2019), selbst wenn die Rede

von der Digitalisierung eine geschlossene Einheit suggerieren mag. Anstatt digitale Medien sicherheitshalber als Hilfsmittel oder

Werkzeug zu adressieren, wie aktuell etwa im Digitalpakt der Falls, sollte Digitalisierung vielmehr als Knotenpunkt zur Beschrei-

bung quantitativer sowie qualitativer Verdnderungen materiell-kultureller Bedingungen, gesellschaftlicher Strukturen sowie indivi-

dueller Wahrnehmungs- und Handlungsweisen verstanden werden.® Diese Aspekte werden mit der terminologischen Verschie-

bung des Postdigitalen hervorgehoben.

Ich mochte den Begriff des Postdigitalen daher an dieser Stelle vorldufig als Biindelung unzihliger Debatten zu Digitalisierung fiir
kunsttheoretische wie -pidagogische Uberlegungen vorschlagen und ausgewihlte sthetische Dimensionen in den Blick nehmen.
Mein langfristiges Ziel ist, entlang dieser und weiterer Perspektiven eine Erarbeitung moglichst dichter Beschreibungen aktueller

postdigitaler Bedingungen fiir die Kunstpédagogik (Schiitze 2019) und kulturelle Medienbildung anzuschliefen.

Nach der anfénglich verbreiteten Euphorie und Hoffnung auf Demokratisierung, egalitire Partizipation und Dezentralisierung

machtvoller Einflussgrolen durch vernetzte Personal Computer, impliziert eine postdigitale Gegenwart die Notwendigkeit, inner-
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halb von Strukturen monopolisierter Plattformen, von Aufmerksamkeitslenkung, flichendeckender Datenerfassung und uniiber-
schaubarer, bedeutungserzeugender Aussagenkomplexe zu agieren (Caygill/Leeker/Schulze 2017). Apparaturen verschwinden
zunehmend hinter Gehédusen und werden nicht mehr als technisch wahrgenommen. Algorithmisierte Prozesse, die Politik und Allt-
ag mitschreiben, sind weder einsehbar noch in ihrer Komplexitit fiir Einzelne verstehbar. Im Kontext von Kunst und Medienbil-
dung geht es deshalb verstirkt um die Frage, welche Normen, Regulierungen und Gesetze, welche (dsthetischen) Regimes in digi-
tal vernetzten Welten wirksam werden und welche Gestaltungs- und Handlungsmoglichkeiten dariiber hinaus denkbar sind. Denn
selbst, wenn es sich bei der Digitalisierung um asynchrone und graduell verschieden wirkende Prozesse handelt (Cox 2014),
beriihren und veridndern diese in einem sozialen Gefiige die Wahrnehmungs- und Vorstellungswelten, die normativen Lebensreal-

itdten aller.

Digitaler Wandel

Gefolgt der Annahme, dass sich Technologien, Gesellschaften und Individuen stets an- und miteinander konstituieren (Baecker
2007), wire es unzureichend und verkiirzt, Digitalisierung v.a. auf technologisch-deterministische Erkldrungen zu griinden, sie al-

so auf die Geschichte elektronischer Computer und digitaler Technologien und deren gesellschaftlichen Einfluss zu beschrinken.

Zum einen beschreibt Digitalisierung, obwohl gingig postuliert, keinen abrupten Prozess. Ihr gehen kulturhistorische, soziale und
machtpolitische Strukturbedingungen voraus, die diese erst konzipierbar und breitenwirksam akzeptabel werden lassen. Benjamin
Jorissen fiihrt dies am Beispiel der ,,Quantifizierung von Zahlverstindnissen, der Organisation von ,Wissen’ im proto-datenbank-
formigen Tableau und der Verkniipfung von Subjektivitit und Sichtbarkeit“ (Jorissen 2016: 29) aus: ,,Digitalisierung ist [...] nur
insofern und in dem Mass mdoglich, als sie an vorhandene kulturelle Formen und deren latente Transformationspotenziale ansch-
liesst“ (ebd.).

Zum anderen ist medienkultureller Wandel durch neue Informations- und Kommunikationsmedien beteiligt an gesellschaftlichen
Transformationsprozessen, die wiederum iiber das jeweilige ,,Leitmedium® hinausweisen (Baecker 2007). Am Beispiel des Buch-
drucks ldsst sich etwa die Beteiligung eines Netzes unterschiedlicher Akteur*innen nachvollziehen: Die massenhafte Verbreitung
von Druckerzeugnissen als Voraussetzung fiir die Teilnahme und Teilhabe an Gesellschaft trug im Wesentlichen zur Alpha-
betisierung der Massen bei bzw. machte umgekehrt das Erlernen der Kulturtechniken des Lesens und Schreibens gleichermaBen
erforderlich. Dazu war die Etablierung neuer Institutionen wie der Schule fiir alle, die Ausbildung von Lehrer*innen, Bildungs-
ministerien, Verlagen, Bibliotheken etc. notwendig, um eine Infrastruktur zur Weitergabe dieser Kulturtechniken zu installieren
(Sesink 2008). Dariiber hinaus konnten sich durch die neuen Moglichkeiten der Vergleichbarkeit und Erzeugung von Schriftstiick-
en in der Moderne kritische Instrumente verbreiten sowie daran ankniipfend langfristig Konzepte von Individualitdt, Autor*innen-
schaft und Personenrechten herausbilden (ebd.; Baecker 2007). Mit verdnderten medialen Bedingungen gehen demnach, so kann
es zusammengefasst werden, langfristig Verinderungen von Subjektivation, Kulturtechniken und auch Prozessen der Institutional-

isierung einher (Meyer/Jorissen 2015). Dies kommt in besonderer Weise im Begriff des Postdigitalen zum Ausdruck.

Postdigital: Ein kurzer Auszug aus der Begriffsgeschichte

Waiihrend sich der Begrift des Postdigitalen in der deutschsprachigen Kunstpddagogik bisher kaum niedergeschlagen hat und er

bisweilen stark mit Kompetenzdebatten verbunden wird (Dufva 2018), hat er sich in den Kiinsten, den Human- und Sozialwissen-

schaften und in transdisziplindren Ansétzen etabliert (Jandri¢ et al. 2018).7 Grundlegend ist die Annahme, dass digitale Technolo-
gie soweit mit sozialen, kulturellen, politischen und auch geografischen Umwelten verwoben ist, dass daraus neue kulturelle und
symbolische Formen resultieren, die iiber ein Digitales, verstanden als diskrete, in Bindrcode tibertragbare Einheiten bzw. Hard-

und Software, hinausgehen. Der technische Charakter der Digitalisierung tritt in der Terminologie der Postdigitalitit zugunsten

soziokultureller Faktoren in den Hintergrund. Das Prifix Post® verweist dabei auf relationale Transformationsprozesse materiel-
I-kultureller Bedingungen, durch Digitalisierung verdnderte Handlungs- und Wahrnehmungsweisen (Stalder 2017) und die Ausbil-
dung neuer (Macht-)Strukturen (Cramer 2015).
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Mit dem Begriff der Postdigitalitit wird digitale Technologie um die Jahrtausendwende zunéchst als Ausdruck menschlicher
Begehrensstrukturen diskutiert und mit einer Kritik an den Restriktionen binidrer, den Alltag durchziehender Logiken und ihrer
notwendigen Erweiterung durch imaginative Potenziale und Aktualisierungen verbunden (Pepperell/Punt 2000). Auch Kim Cas-
cone positioniert sich mit dem Begriff wenig spiter kritisch-distanziert gegeniiber neuen technologischen Entwicklungen. Statt
Technologie wie in der Moderne mit Fortschrittsversprechen, Zukunftsgldubigkeit und Perfektionsstreben zu assoziieren, geht es
ihm, aus dem Feld der elektronischen Musik kommend, um die Moglichkeiten subversiver Nutzung durch dsthetische Mittel. Das
Fehlerhafte, der Bruch an Technologien und ihren Oberflichen, wird bei ihm thematisch, z.B. in Form von Glitches — bildliche
oder akustisch erfahrbare Storungen digital verfasster Prozesse — und der ihnen zugrundeliegenden Strukturen (Cascone 2002).
Im Kontext der transmediale 2013 zeichnet sich schlielich ein qualitativ bedeutsamer Wandel ab. Noch immer ist mit dem Be-
griff zwar ein Anspruch auf zeitlichen und kritischen Abstand vom Digitalen verbunden; gleichzeitig kommt nun aber das

Eingestindnis einer unhintergehbaren Involviertheit in eine digital durchdrungene Gegenwart zur Sprache:

Post-digital, once understood as a critical reflection of ,digital’ aesthetic immaterialism, now describes the messy and paradoxi-
cal condition of art and media after digital technology revolutions. [...] It looks for DIY agency outside totalitarian innovation
ideology, and for networking off big data capitalism. At the same time, it already has become commercialized” (Andersen/Cox/-
Papadopoulos 2014).

Bezieht sich der Begriff urspriinglich also auf Praxen subkultureller, anti-institutioneller und anti-laboristhetischer Kiinste im

Kontext von Digitalisierung (Cramer 2016), so wird er im Laufe der Zeit durch realpolitische Bedingungen eingeholt. Er bildet

nun einen Knotenpunkt fiir aktuelle Kunst sowie fiir Forschungg, die ,,die heutigen informationstechnisch-industriell-politischen
Komplexe und Regimes reflektiert” (ebd.).

An dieser Stelle soll nun ein Blick auf mogliche Forschungsdimensionen geworfen werden, die aktuell mit dem Begriff des Post-
digitalen verbunden sind. Wihrend das Wissen um technologische, gesellschaftlich-kulturelle und anwendungsbezogene Perspek-
tiven gleichermafen notwendig ist, um Digitalisierung bzw. Digitalitit in padagogischen Kontexten annéhernd begegnen zu kon-
nen (Dagstuhl 2016), werden an dieser Stelle speziell fiir die Kunstpadagogik bzw. kulturelle Medienbildung aktuell relevante kul-
turelle und kunsttheoretische Dimensionen des Begriffs erfasst. Kunst und Theorie werden dabei auf unterschiedliche Weise zum

Gegenstand und Anlass der Befragung.

In aktueller postdigitaler Kunst, so die zugrundeliegende T heselo, zeigen sich Artikulationen digitaler Kultur in konzentrierter
Form. Sie gehen iiber begrifflich-diskursive Beschreibungen hinaus und kénnen somit in besonderer Weise zu einem mehrdimen-
sionalen Verstindnis von Digitalisierung beitragen (Jorissen/Unterberg 2019), um (ggf. andere) Umgangsweisen mit Digital-

isierung produktiv werden zu lassen.

Asthetische Dimensionen technologischer Infrastrukturen

Asthetische Dimensionen kiinstlerischer Arbeiten lassen die zu grofen Teilen im Hintergrund ablaufenden Prozesse digitaler Vernet-

zung (be-)greifbar und Wirkungsmechanismen anders verhandelbar werden.

Der Kiinstler James Bridle verfasst mit The New Aesthetic eine fortlaufende kritische Studie zur Wechselwirkung digitaler Tech-
nologien, zu sozio-6konomischen, kulturellen und politischen Fragen, die in Codes, Protokollen, Standards und Datenformaten in
alltiglichen Anwendungen von Computertechnologie unsichtbar bleiben, jedoch Realitit maBgeblich mithervorbringen. As-
thetische Dimensionen bilden fiir Bridle eine erste Ebene der Auseinandersetzung, um tiefer liegende Verflechtungen zu

adressieren:

Wt is impossible [ ... ] not to look at these images and immediately start to think about not what they look like, but how they came
to be and what they become: the processes of capture, storage, and distribution: the actions of filters, codes, algorithms, process-
es, databases, and transfer protocols; the weights of datacenters, servers, satellites, cables, routers, switches, modems. Infrastruc-

tures physical and virtual; and the biases and articulations of disposition and intent encoded in all of these things” (Bridle 2013).
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Kunst, Design und ésthetische Phéinomene der Alltagskultur werden in postdigitalen Asthetik-Theorien (Berry 2015; Contr-
eras-Koterbay/Mirocha 2016) nicht auf ihre Oberflache reduziert, sondern geben, auch in glatter und popkulturell aufgeladener
Gestalt (Schiitze 2019), Auskunft iiber Relationierungs- und Subjektivierungsprozesse, kulturelle Formen und Formate und neue
mediale Praxen im Kontext von Digitalitdt. Dariiber hinaus erméglichen sie andere wissenstheoretische sowie édsthetische
Zugénge zur Welt, etwa durch Kombination, Visualisierung und narrative Verbindung groer Daten- und Bildmengen (z.B. Ar-
beiten von Forensic Architecture/Nathalie Bookchin). Sie konnen wiederum Ausgangspunkt weiterer dsthetischer Reflexion und
Bearbeitung werden. Kunstpddagogische Theorie und Praxis kann insbesondere an den ésthetischen und kulturellen Codes der dig-
ital vernetzten Welt ansetzen und alternative Entwiirfe entwickeln, um durch &sthetische Mittel etwa bildliche Reprisentationen

und Umgangsweisen mit netzkulturellem Wissen zu verdndern.

Im Folgenden werden dsthetische Dimensionen technologischer Infrastrukturen in vier Auspragungen skizziert: Diese vier Dimen-
sionen werden anhand kultureller Orientierungen beschrieben, jeweils exemplarisch abgebildet in Extremwerten eines Spektrums
(Abb. 2, 3, 5, 6). Die Orientierungen existieren dabei zeitlich parallel, manifestieren sich jedoch in verschiedenen kulturellen

Kontexten unterschiedlich. In ihrer verkiirzten thesenartigen Form sind sie als Diskussionsangebot zu verstehen.

1. Kulturelle Praxen, Formen und Formate

Digitalisierung bedingt und verdndert Produktions-, Distributions- und Rezeptionsweisen von Kunst.

Dies lisst sich exemplarisch in den Arbeiten Ryan Trecartins zeigen. In der Montage seiner Filme bildet sich eine ,,Uberlagerung
und Verdichtung der uns bekannten Formate und symbolischen Formen®, die die ,,symbolischen Codes ihrer Darstellung” (Zahn
2017) hervorheben. Durch Uberzeichnung, durch Zitat und Rekombination in hoher Frequenz werden in Trecartins Videofilmen
und Installationen Qualititen postdigitaler Kultur thematisch. Digitale Artefakte lassen sich beliebig oft und in neuer Gesch-
windigkeit verdandern, koppeln, teilen und immer wieder in andere Kontexte bringen. Dies unterscheidet sie wesentlich von
Vorgingern tradierter Kunst. Im Modus der Postproduction (Bourriaud 2002) verschieben sich kiinstlerische wie alltagskulturelle
Selbstverstindlichkeiten; alle Digitalisate sind potenziell verdnderbar: ,,Statt rohes Material in schone oder neue Formen zu ver-
wandeln, machen die KiinstlerInnen der ,Postproduction® Gebrauch vom kulturell Gegebenen als Rohmaterial, indem sie vorhan-
dene Formen und kulturelle Codes remixen, copy/pasten und ineinander iibersetzen“ (Meyer 2015). Kulturelle Praxen lassen sich
im Fall der Postproduction zunehmend als Kulturproduktion in der Logik der ,,Datenbank als symbolischer Form“ (Manovich
1999) beschreiben, letztere verstanden als Grundstruktur der Produktion, Sichtbarkeit und Ordnung von (gegebenem) Wissen,

aus der neue kulturelle Formen und Praxen hervorgehen.

Zugleich verdndern sich durch aktuelle kulturelle Praxen bekannte Reflexionsweisen und Valorisierungssysteme. Beobachtbar ist
dies zum Beispiel am Status des Kunstwerks. Nicht zwangsldufig ist Kunst als ,,origindres Werk“ (Meyer 2015) zu verstehen, dem
auratische Gegenstandshuldigung gebiihrt. Trecartins Filme etwa sind in groer Zahl frei online verfiigbar, werden so neben
Ausstellungsituationen des professionalisierten Kunstmarktes weitldufig online distribuiert und den Aufmerksamkeitslogiken des

Netzes unterstellt. Beide Orientierungen existieren parallel und kontextspezifisch.

Um komplexe Zusammenhénge zwischen verschiedenen Entitdten und verdnderten kulturellen Formen zu verstehen, werden in
der Kunstpidagogik z.B. die Verlinkungen, Assoziationen und relationalen Beziige zwischen Bildern diskutiert (Sabisch/Zahn
2018), u.a. in Bezug auf Vergegenwirtigungsstrategien am Beispiel der Kunst der Gegenwart (Schiitze 2019). Diese miissen, im
Sinne einer gegenwartsnahen Kunstpiadagogik, zunehmend auch im Kontext algorithmisierter Wahrnehmungs-, Distributions- und

Produktionsweisen befragt werden (Leeker 2018).

2. Subjektkonstellationen

Digitalitcit und speziell Netzwerklogiken bringen andere Bildungsprozesse hervor, die wiederum neue Theorien des (dsthetischen) Sub-

Jekts und des Kunstwerks erfordern.

In Anbetracht postdigitaler kultureller Praxen stellt sich die Frage, was es bedeutet ,,in einer immer stirker von algorithmischen
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Logiken und datenbankkompatibler Weltproduktion abhingigen Kultur Subjekt zu sein* (Jorissen 2017b). Kiinstler*innen wie

Dorota Gaweda and Eglé Kulbokaité verorten Figuren wie Agatha Valkyre Ice (ai)11 beispielsweise gleichermalien in Google-
Docs, Gamespaces und Galerierdumen und performen diese kollektiv in nomadischen Situationen, durch menschliche Akteur*in-
nen gleichermafien wie durch Rédume, Algorithmen und Devices. Kunsttheorie und -pidagogik stehen hier vor neuen Heraus-
forderungen wie beispielsweise der Zuordnung von Handlungsmacht und gleichsam der Adressierbarkeit eines handlungsfihigen
Subjekts. Es braucht dazu adiquate theoretische Beschreibungen von Subjektkonstellationen im Kontext postdigitaler Kunst. Mit
Bezug auf verschiedene, u.a. netzwerktheoretische und/oder posthumane, Positionen zeichnen sich derzeit Versuche ab, Subjek-
tivierung als Ko-Konstitution materieller und diskursiver Relationen von Natur, Kultur und Technologie durch menschliche und
nicht-menschliche Akteur*innen zu verstehen. Damit werden der gegenwirtigen Zentralitdt menschlicher Akteur*innen in den hu-

manistischen Wissenschaften des globalen Nordens alternative Theoriemodelle gegeniibergestellt.

Der Begriff der Postdigitalitit verstirkt dabei die Aufmerksamkeit fiir okologische, politische und soziale Fragen, indem er
Vorstellungen von Natur-Kultur/Mensch-Technik-Dichotomien tiberwindet. Diese konnten dazu verleiten, hegemoniale Krifte
technologisch-kultureller Apparate zu iibersehen (Kanderske/Thielmann 2019). An den Diskurs der Postdigitalitit sind weitere
theoretische Uberlegungen zur Akteur-Netzwerk-Theorie (Latour 2005), zum Neuen Materialismus (Bennet 2010, Dolphijn/van
der Tuin 2012), zur Object Oriented Ontology (u.a. Bogost 2012) und, zum Teil distanzierend weiterentwickelt, zum Posthuman-
ismus (Haraway 2016; Braidotti/Hlavajova 2018) angeschlossen. Spezieller auf die Kunst bezogen finden sich entsprechend The-
sen zur verteilten Asthetik (Gye/Munster/Richardson 2005) oder zu Effekten der Zirkulation von Kunst und deren Auflsung in
verschiedenen Akteurseinheiten (Joselit 2013). Das als dispers gedachte Subjekt bzw. Kunstwerk (Schiitze 2019) bildet neue Vo-
raussetzungen und bedingt kunstpidagogische Redefinitionen, z.B. der Partizipation (G6tz 2019; Leeker 2018), der Inklusion
(Hahn 2019) und kuratorischer Fragen (Schroer 2019). Vor dem Hintergrund global vernetzter Medialitit spiegeln sich verén-
derte Subjektverstindnisse zudem in neuen Lehr- und Lernformen der Kollaboration (Rousell/Fell 2018) und allgemein Fragen

der Mediatisierung, z.B. des lernenden Netzes ,und die sich darin bildenden Communities“ (Jorissen/Meyer 2015).

3. Materielle Konkretionen

Digitalitéit durchdringt Materialitit und ko-konstituiert diese.

Wihrend Digitalisierung seit den 1970er Jahren héufig einseitig in Bezug auf Topoi der Virtualitit oder Simulation diskutiert
wurde (Kanderske/Thielmann 2019), sorgten nicht zuletzt mobile internetfihige Gerite, mit dem Internet verbundene Alltagsge-
genstinde des Internet of Things und sensorisch ausgestattete Umwelten dafiir, dass sich diese verkiirzte Fokussierung auf bzw.
Kritik an ,,digitaler Immaterialiit” im Sinne hybrider Rdume konzeptionell erweitert. Unter dem Begriff der Postdigitalitit wird

Digitalitit besonders in seinen materiellen, sensuellen und affektiven Dimensionen thematisch.

Materialitét ist sowohl Grundlage (digitale Endgerite, Interfaces), Gegenstand (Digitalisierung analoger Medialitit) als auch Pro-
dukt (digitale Hervorbringung materieller Phinomene z.B. durch 3D-Druck) der Digitalitit (Jorissen/Underberg 2019). Exem-
plarisch zeigen sich diese Ebenen als digital informierte Materialititstransformationen in der Arbeit Image Objects (2011 — fort-
laufend) des Kiinstlers Artie Vierkant: Zunichst am Rechner projektiert, umfasst sie sowohl industriell gefertigte Skulpturen als
auch deren fotografische Dokumentation online, die, zum Teil an der Grenze des Erkennbaren, Modifizierungen durch Photo-
shop-Gesten und Filter aufweist (Abb. 4).

Die Installationsansichten werden zur Erweiterung der ausgestellten Objekte und beeinflussen wiederum, welche weiteren For-
men die Arbeit annimmt. Die Unterscheidung zwischen primirer und sekundirer Rezeption ist hier hinfillig, da die Arbeit in jed-
er Situation durch andere, spezifische édsthetische Qualititen charakterisiert ist.'? Die Augmented-Reality-App der Image
Objects13 erdffnet eine weitere Ebene und ermoglicht die Navigation durch und Interaktion mit der Arbeit in Uberlagerung und

Wechselwirkung screenbasierter, prozessualer und physischer Materialitit.

Mit theoretischen Ansitzen wie der zuvor benannten Akteur-Netzwerk Theorie, des Neuen Materialismus und der Object-Orient-
ed Ontology werden Materialitit bzw. Materie, Dinge/Dinglichkeit in ihren Affordanzstrukturen, bei einigen Autor*innen auch

als selbst wirkmichtig thematisiert (Bennet 2010). Unter der spezifischen Betrachtung digitaler Transformations- und Reforma-
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tionsmoglichkeiten wird Materialitit hier v.a. in ihren verschiedenen Aggregatzustinden zum Untersuchungsgegenstand. Dariiber
hinaus und z.T. an diese Positionen anschlielend, treten durch den Begrift der Postdigitalitit 6kologische, klimapolitische und
machttheoretische Fragen, z.B. technischer Infrastrukturen und des Ressourcenverbrauchs, wieder stirker in den Vordergrund
(Broeckmann 2017).

In der Kunstpiadagogik finden diese Perspektiven ihren Niederschlag neben vereinzelten Ansiitzen'* gegenwirtig v.a. im englisch-
sprachigen Raum. Sie sind in der Unterrichts- und Curriculumsforschung zu verorten und bilden unterrichtspraktische Konse-
quenzen ab (Hood/Kraehe 2017; Rousell/Fell 2018).

4. Blinde Flecken: Digital Imaginaries

Digitalisierungsdiskurse weisen blinde Flecken auf, die kritisch befragt werden miissen.

Ahnlich wie die Thematisierung komplexer materieller Dimensionen als blinder Fleck'® des Digitalisierungsdiskurses in der Kun-

stpadagogik gelten kann16, sind eine Reihe weiterer Aspekte wenig beleuchtet. Die Kiinstlerin Tabita Rezaire kritisiert Technolo-
gie beispielsweise als immer schon durch Ideologien durchzogen und nie neutral. Sie konturiert in ihren Arbeiten Verflechtungen
von Technologie und (Post-)Kolonialismus. Postkoloniale Technologiekritik ist auBerdem zentral u.a. in afro-, sino- und golffu-
turistischer Theoretisierung (Avanessian/Moalemi 2018). Im deutschsprachigen wissenschaftlichen Diskurs finden sich jedoch

wenig Verbindungen zu postkolonialer oder allgemein queerer Theorie des Postdigitalen, die zudem in die Kunstpiadagogik

reichen. Zwar sind zahlreiche Ausstellungen, Projekte und Initiativen zu nennen”, es fehlt jedoch eine systematische Befragung
von automatisierter Diskriminierung, voreingenommener Daten- oder Designstrukturen und ihrer Effekte. Auch die zuvor aufge-

fiithrten Positionen stammen v.a. aus dem Globalen Norden und miissen konsequent erweitert werden.

Daneben bleiben zahlreiche weitere Fragen, die hier nicht angeschnitten werden konnen: Welche Vorstellungswelten und
Begehren sind Technologien eingeschrieben bzw. welche bringen diese hervor? Welche Affektstrukturen und kollektiven Vorstel-
lungen bilden sich aus, welche Mindsets sind grundlegend fiir das postdigitale Zeitalter (Vermeulen/van den Akker 2010)? Und
wie lésst sich Technologie weiter entwickeln und — nicht nur temporér — umnutzen u.a.m.? Die Ebene des Spekulativen, des An-
dersmdglichen, des Noch-Nicht-Realisierten und Fehlenden, des zunichst Gescheiterten soll hier zum Abschluss, in Anlehnung
an Bratton (2016), mit Digital Imaginaries explizit als Teil postdigitaler Forschung benannt werden, um diese in Zukunft zu erweit-

ern.

Anmerkungen

1 http://en.wikipedia.org/wiki/Postdigital [28.07.2019]

2 Vielen Dank an Lea Herlitz, Konstanze Schiitze und Manuel Zahn fiir die sehr guten Hinweise und Kritik an diesem Text!

3 ““The New Normal’, the new context set in motion by the age of global computation, data analytics and algorithmic gover-

nance”. Online: http://thenewnormal.strelka.com/ [28.07.2019]

4 Werbespot fiir das iPad: http://www.youtube.com/watch?v=IIZys3xg6sU [28.07.2019]. Danke an Konstanze Schiitze fiir den Hinweis da-

rauf.

5 So lautet der Slogan des Bildungsministeriums im Rahmen der Bildungsoffensive fiir die digitale Wissensgesellschaft in der
Pressemitteilung ,,Einmaleins und ABC nur noch mit dem PC* und adressiert ausschlieBlich den (padagogisch begleiteten) Um-

gang mit digitalen Medien: http://www.bundesregierung.de/breg-de/aktuelles/einmaleins-und-abc-nur-noch-mit-pc-407134 [25.7.2019]

6 Dank an Konstanze Schiitze fiir diesen Vorschlag.
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7 Daneben zirkulieren zahlreiche weitere, die an dieser Stelle nicht diskutiert werden konnen (vgl. Cramer 2016).

8 Das Prifix ,Post’ ist verschiedentlich konnotiert (vgl. Cramer 2016). Zudem ist es mit der Kritik an einer Stellungshaltungsfunk-
tion verbunden. Es sei Ausdruck einer Unsicherheit iiber das, was ist und das, was werden kann — eine leere Formel. Zudem sei es
politisch aufgeladen, wenn es auf das Vergangene als zwingende Voraussetzung fiir das Kommende anspielt (Blas 2014). Das

Prifix kann aber auch als produktiver Platzhalter verstanden werden, als eine noch unbestimmte Variable, die sich den Offenheit-

en von Digitalisierungsprozessen als einer ,,Zone der Aktivitit* (Bourriaud 2002) widmet.

9 Zu nennen sind u.a. Post-Digital Culture an der Universitdt Hamburg, Post-Digital Research an der Aarhus University in Koopera-
tion mit der transmediale Berlin, Digital Cultures Research Lab an der Leuphana Universitit Liineburg, Postdigitale Kunstpraktiken
in der Kulturellen Bildung an der Fachhochschule Potsdam, Postdigital Cultures Faculty Research Centre an der Coventry Universi-

ty und das Projekt Post-Internet Arts Education Research an der Universitit zu Koln.

10 Diese These ist ein wesentlicher Ausgangspunkt des Projekts Post-Internet Arts Education Research an der Universitit zu Koln:

piaer.net.

11 http://agathavalkyrieice.com/ [20.07.2019]
12 http://artievierkant.com/imageobjects.php [22.07.2019]
13 http://apps.apple.com/us/app/image-object/id1345691520 [28.07.2019]

14 An der Universitit zu Koln fand beispielsweise am 21. und 22.6.2019 das von Annemarie Hahn und Vivien Grabowski aus-

gerichtete Symposion Digital Things statt; P/kunst-uni-koeln.de/digitalthings/ | ¢ (7 7)1 9

15 Vgl. auch Meyer 2009.
16 Dank an Konstanze Schiitze fiir diesen Hinweis.

17 Zu nennen sind zum Beispiel Creamcake (Berlin), Dear Humans und dgtl fmnsm (Dresden) oder Queering Arts Education and
Media Culture (Universitit zu Koln).
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Asthetik der Reorganisation. Zur Einleitung

Von Fatma Kargin, Manuel Zahn

,Diese Humanities werden die Grenzen zwischen den Disziplinen iiberschreiten, ohne darum die Spezifitiit jeder einzelnen Disziplin in
das, was man héufig in einem eher undurchsichtigen Sinn als Interdisziplinaritdit bezeichnet, oder auch in das aufzulosen, was von
einem Begriff gebiindelt wird, mit dem sich gleichfalls alles machen lif3t*. (Derrida 2001: 65)

Inszenierungen im Sinne mehr oder minder gewdhnlicher Reprisentationen von gesellschaftspolitischer Wirklichkeit und kul-
turellen Prozessen prigen unseren Alltag und (re-)produzieren zumeist unbewusst unsere gewohnten Bilder von Welt und Selbst.
Inszenierung im Bereich kiinstlerischen Gestaltens von Kultur lisst sich hingegen als ein Verfahren bestimmen und beschreiben,
,das auf die Wiederverzauberung der Welt — und die Verwandlung der [...] Beteiligten — zielt* (Fischer-Lichte 2004: 330). Ver-
mag Kunst demnach etwa, korperliche, motorische sowie affektive Transformationen bei uns hervorzurufen (vgl. ebd.: 340) —
und zwar indem sie Angebote macht, ,,in den Bereichen der Wahrnehmung, der Emotion oder des Intellekts neue Unterscheidun-
gen einzufiihren, mit diesen anderen Arten und Formen des Differenzierens zu experimentieren und damit neue &sthetische, emo-
tionale oder gedankliche Konstellationen zu erzeugen® —, kann sie iiberdies als Kiinstlerische Forschung bezeichnet werden (vgl.
Schenker 2015: 105).

Eine so verstandene Kunst, die sich also sozusagen die paradoxe Aufgabe stellt, sich aus sich selbst heraus, ,,anderen“ oder ,.frem-
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den“ Wirklichkeitsoptionen zuzuwenden, bietet sicherlich in erster Linie vielféltige Chancen fiir die Erweiterung ihrer eigenen
Wirkungsfelder, Rollenbilder, Arbeitsprozesse und institutionellen Rahmungen (vgl. hierzu auch Badura 2015: 24). Aber zeigt sie
durch derlei Grenzgiinge nicht eventuell auch den spitestens seit dem Bologna-Prozess unter den Humanities ungemein in Be-
dringnis geratenen Geisteswissenschaften relevante Moglichkeitsrdume auf fiir Uminszenierungen ihrer universitaren Wirk-
lichkeit? Lebt sie womdoglich insbesondere dem Bildungssystem exemplarisch vor, wie ein in Not geratenes gesellschaftliches
Funktionssystem sein Fortbestehen durch Transformierung seines bisherigen Verstindnisses von Autonomie wieder wahrschein-
licher werden lassen konnte (vgl. hierzu auch Lingner 1989: 7)? LieB3e sich daraus die Konsequenz ziehen, fortan in den so genan-
nten ,,forschungsorientierten Masterstudiengingen mit dem Berufsziel Kunstpidagog*in oder Asthetische Erzieher*in Kiinst-
lerische Forschung auch als dsthetisches Denken zu verstehen, in dem Kunst wirksam wird? Also als eine Wissensform, bei der
gerade nicht wissenschaftlich iiber das Kiinstlersubjekt, die Ausstellung, das Werk, das Objekt und die dsthetische Wirkung
nachgedacht wird, sondern die sich gewissermafen auch als Subjekt der Theorie und ihrer Diskursivierung mit anderen Wissens-
bereichen kunstpraktisch verschrinkt (vgl. hierzu auch Bippus 2009/2012: 8)? Konnte Kiinstlerische Forschung dann im Sinne
Jacques Derridas sogar dazu beitragen, dass sich universitiare Forschung und Lehre auch (wieder) auf die ,,Grenze des Un-
moglichen®, d. h. auf jenen Ort des ,,Vielleicht®, ,,Als ob* oder ,,Wenn* einldsst, wo sie ,,in der Welt [ist], die sie zu denken sucht“
(vgl. Derrida 2001: 76)? Birgt Kunst dann gar das magische Potenzial, den zunehmenden Alleinanspruch der (Natur-)Wissen-

schaften auf Erkenntnis zu durchkreuzen und dementsprechende Wissensordnungen zu transformieren?

Vor dem Hintergrund dieser ersten Uberlegungen geht es mir im Folgenden nicht darum, eine Hochschulpolitik zu unterstiitzen,

die bestrebt ist, unter dem Label einer an wissenschaftlichen Standards orientierten forschenden Kunst neue Studieninhalte und -

methoden zu legitimieren1 oder die vermeintliche Innovation Kiinstlerische Forschung gar in eine normative akademische Diszi-
plin zu iiberfiihren.

Es ist mir vielmehr ein Anliegen, in einigen wenigen skizzenhaften Grundziigen zu erwigen, ob sich Kiinstlerische Forschung in
Fortfiihrung des zuvor Angedachten und entgegen irgendwelcher Vereinnahmungen durch Wissenschaft nicht auch verstehen
lieBe als eine Art kiinstlerisches Labor fiir eine erfahrungsinduzierte Transformation von Welt und Selbst, das zu einer dringend
erforderlichen Weiterentwicklung im Falle von inzwischen gesellschaftlich grotenteils irrelevant gewordenen Forschungs- und
Lehrroutinen anstoBen kénnte und damit Bildung in Studium und Schule — auch anders als gewohnt, erwartet oder institutionell
gewiinscht — (wieder) wahrscheinlicher werden lassen konnte. Und zwar als einen immer schon dsthetischen, widerstandigen und

paradoxen Prozess der Autonomisierung und Vergesellschaftung.

#Transformation - oder: Wissensbildung tUber/an/durch oder mit
Kunst?

Im Bereich einer Asthetischen Bildung der Gegenwart und Zukunft wire Kiinstlerische Forschung also gerade nicht mit wissen-
schaftlich kontrollierter Wissensrecherche synonym zu setzen und wiirde auch nicht allein auf einen durch die Unterscheidung
von Wahrheit und Unwahrheit theoretisch und methodisch gesteuerten Erkenntnisgewinn abzielen.

Diese Grundannahme basiert sowohl auf Ausfiihrungen John Deweys als auch Jean-Frangois Lyotards: So unterscheidet ersterer
zwischen Forschungen, die wissenschaftliche Erkenntnisse im Sinne von vermeintlich gewissen Resultaten zum Ziel haben, und
»Forschungen des gesunden Menschenverstandes®, die um der Losung eines Problems willen in ,,Situationen von Gebrauch und
Genuss“ geschehen und sich mithin mit der ,,gewohnlichen Lebenspraxis® befassen. D. h. also im weitesten Sinne, die mit dem
Leben in einer Umwelt zu tun haben, in welche die Menschen direkt verwickelt sind (vgl. John Dewey 1938/2002: 80ft. zit. n.
Schenker 2015: 106).

Ahnlich wie Dewey stellt Lyotard mit Bezug auf Humboldt und Hegel dem wissenschaftlichen Wissen das ,,Wissen als Bildung
und Kultur* gegeniiber, das er auch als ,,narratives Wissen“ bezeichnet (vgl. Schenker 2015: 106). Es ist durch ein Denken und
Handeln charakterisiert, das sich nicht nur am Kriterium der Wahrheit, sondern beispielsweise ebenso an den Kriterien der
Gerechtigkeit oder des Gliicks orientiert (vgl. ebd.). Dieses Wissen umfasst insofern auch das ,,Hoéren-“, ,,Sagen-“, ,,Machen-“ und
,Leben-Konnen“ in Bezug auf Bereiche wie etwa das Asthetische, das Technische, das Ethische, Politische oder Okonomische
(vgl. ebd.: 106f. sowie Lyotard 1979/1986: 63-75, ferner Polanyi 1966/1985).

Wer in dieser Denktradition kiinstlerisch forscht, erkundet also nicht identisch zur Wissenschaft, weder reduziert auf einen wis-
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senschaftlichen Erkenntnisbegriff, noch allein bezogen auf den engeren Rahmen des Kunstsystems, sondern aulerdem bezogen
auf andere Wissens- und Alltagskontexte auch anders mogliche Arten, Formen und Praktiken des Differenzierens, die dann von
Relevanz sind, wenn sie Folgen fiir unser Leben haben (konnten). Forschend vollzogene Kunstproduktion kann dann hei3en,
neben an Kunst gewonnenen genauen Kenntnissen ziber sie, insbesondere auch durch sie mit der ,,Weisheit der Lebensformen* zu
operieren, wie es Christoph Schenker formuliert, und damit verschiedene Formen von Wissen zu einem ,,dichten Wissen® zu
verkniipfen (vgl. Schenker 2015: 108ft.).

Wird demnach in der Kunst ,,dichtes Wissen® iiber ein auch anders mogliches, neues und bedeutsames, da moglicherweise folgen-
reiches Unterscheidungsverhalten erzeugt, sind die Hervorbringungen mithin nicht zwingend an gesprochene oder geschriebene
Sprache gebunden, sondern haben im Wahrnehmen und Handeln, im Verhiltnis von Korper, Bewusstsein und Gesellschaft ihren
Dreh- und Angelpunkt (vgl. ebd.: 107 sowie Baecker 2009: 94). Forschend vollzogene kiinstlerische Arbeit besteht daher nicht in
der Generierung eines vermeintlich ,.reinen®, vergeistigten Wissens, das sich textférmig ausgearbeitet vorlegen liele, sondern in
Produktionen, die, wie Dirk Baecker ausfiihrt, ,Intellekt und Affekt, Problemlosungswissen und solidarische Bindung gleicher-
massen sind“ (Baecker 2009: 94).

Wie also alles, was gebildet wird bzw. sich bildet, indem sich etwas immerfort trennt und bindet, pendelt Kiinstlerische
Forschung zwischen unbewussten und bewussten Denkmodi. Sie steht sozusagen fiir einen Bereich eines anderen Denkens, das
als Vollzug von Bildung bezeichnet werden kann, weil sie, wie Karl-Josef Pazzini ausfiihrt, ,,Uberg'ange vom Sinnlichen in Sinn
provoziert, aber diesen Sinn auch immer wieder, vom Sinnlichen [...] her untergriabt“ (Pazzini 2015: 23). Demnach ergreift uns
Kiinstlerische Forschung ,,als Form und Erzeugerin eines ,dichten Wissens stets ,,als ganze Menschen® (Schenker 2015: 106);

Lfangt ein, was aus dem Ruder lduft; und [...] setzt frei, was zu sehr gefangen ist* (Baecker 2009: 96).

#Translation - oder: Forschung als Voraussetzung fur und Resultat
von Bildung?

Fiir das Einfangen und Freisetzen zerstreuter, auch zunéchst nicht bewusster Gedanken und Assoziationen kénnen allerdings
neben solchen der Kunst auch andere mediale (Re-)Prisentationen und Performanzen Raum und Zeit bieten. So konnen auch pad-
agogische Inszenierungen (selbst-)befremden, sofern sie zum Heraustreten aus der Begrenztheit gewohnten Differenzierens her-
ausfordern und dazu befihigen, in Kenntnis dieser Unterscheidungsroutinen Kritikfahigkeit an diesen zu erlangen und Vorurteile

zu befragen. Ein solches Versetzen von alten Sicherheiten im Zuge einer Umsetzung von Beweglichkeit, Eigenartigkeit und for-

mender Wirksamkeit geschieht Pazzini zu Folge allerdings unter Voraussetzung von Souveriinitit> und unter Einsatz von Medien
(vgl. Pazzini 2015: 313).

Wiirden also auch padagogische Institutionen als Medien im Sinne von Apparaten in Anspruch genommen werden, die Forschun-
gen im Sinne von Ubersetzungen anregen, indem Fragen und Motive in die ,,Sprache des eréffneten Raums mitgebracht werden,
hitten diese jedoch genauso beim Verlernen zu helfen, um iiberhaupt die Wahrscheinlichkeit neuer Forschungsergebnisse er-
hohen, und zum Lernen beitragen zu konnen (ebd.: 3111f.).

In Ubersetzungs- bzw. Forschungsprozessen kiime demnach der Universitit zum einen die Aufgabe zu, Briicken zu schlagen und
damit Liicken zeitweise zum Verschwinden zu bringen; und zwar an den Stellen, ,,wo keine (naturgegebenen) Verbindungen
auszumachen sind“ (ebd.: 168). Zum anderen, weil auch padagogische Institutionen ohne SchlieBung als Bedingung fiir ihre Often-
heit nicht auskommen, hitte die Universitit in ihrer Funktion als Medium auch — und das ist nur scheinbar widerspriichlich —
dazu zu verhelfen, ggf. Grenzen zu ziehen gegen zu konflikthafte Zumutungen, d. h. etwa zwischen der polaren Spannung beim
Loslassen alter Sicherheiten und Gewohnheiten einerseits und entstehender Souverinitit im Vollzug von Neukombination ander-
erseits (vgl. ebd.: 306f., 313). An, mit und durch die Institution hindurch wiirde universitare Forschung und Lehre dann als ein re-
lationales Grenzgeschehen vorstellbar, das dann als widerstindig bezeichnet werden kann, wenn die Universitidt — wie eine Haut —
Trennung, Produktionsmittel und Schnittstelle zugleich ist, Form gibt und Bildung ermoglicht (vgl. ebd.: 75f., 313).

Wenn also Universitit gegenwértig und in Zukunft Raum und Zeit bieten soll fiir eine Lehre im Sinne von Bildung, die vor die-
sem Hintergrund als der Prozess verstanden werden kann, der erstens zu Forschung veranlasst, der zweitens selbst nur durch
Forschung zustande kommt und der drittens die Darstellung von Forschungsergebnissen ist (welche erst in Beziehungen ex-

istieren, die wiederum in einem Prozess der Ubersetzung entstehen) (vgl. ebd.: 309), geht es immer auch um eine Arbeit an Be-
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grenztheiten und Endlichkeiten, an Bindungen zum Sozialen und an der Konturierung von Beziehungen.

Bedarf universitire Forschung und Lehre insofern generell Beziehungen zum ,,Fremden®, die allererst durch Ubersetzungen her-
vorgebracht werden, ist die Universitit stets auf Vorstellungen angewiesen, die zugleich 6ffnen und Halt bieten (vgl. ebd.: 307).
Im Sinne Derridas hiitte eine solche universitire Forschung und Lehre ihren Ort nicht zwangsldufig innerhalb der universitiren
Mauern und wiirde weder notwendig noch ausschlieflich noch exemplarisch durch die Gestalt des Professors vertreten (Derrida
2001: 77). Sie konnte iiberall stattfinden; wie etwa in ungewohnlichen Kombinationen mit Inszenierungen der Kunst als ausgewie-
sener ,,Spezialistin fiirs Mediale“, womit sie nicht zuletzt auch in den Vorstellungen der Betrachter*innen zu suchen wire (Pazzini
2015: 307 sowie 313).

Soll vor diesem Hintergrund Forschung auch als bildende Kunst bzw. auch als ein kiinstlerisch forschend unternommener ,,Akt
der Ubersetzung® (Steyerl 2010: 5) neben anderen moglichen in pidagogischen Institutionen anerkannt und ihr Einzug in die Uni-
versitit gewihrt werden — oder zumindest in das Studium der Kunstpidagogik oder der Asthetischen Erziehung —, setzt dies
wiederum die Beriicksichtigung der von Hito Steyerl anschlussfihig an Lyotard und Schenker beschriebenen, fiir die Kiinst-
lerische Forschung so wesenhaften ,,Vielsprachigkeit” voraus, die mit deren mannigfaltigen Bezugnahmen auf das kulturelle
Leben einhergeht (vgl. ebd.).

Die Moglichkeit einer Pluralitit der Wissensformen und Denkmodi in der Universitit durch Kunst in Forschung und Lehre zu
beriicksichtigen, wiirde dann konkreter bedeuten, zuzulassen, dass fortan mindestens zwei Sprachen gleichzeitig gesprochen wer-
den — wie etwa ,,die Sprache des Singulidren ebenso wie jene des Spezifischen®, aber auch ,,der Disziplin ebenso wie des Konflikt-
s*, sowie hin- und anzunehmen, dass Kiinstlerische Forschung mitunter sogar neue Sprachen hervorbringt (vgl. ebd.).

Mogliche Ubersetzungen in dieser Gemengelage gefihrden dann Steyerl zu Folge jedoch gerade nicht die etablierte Arbeit-
steilung zwischen Wissenschaftler*innen und Kiinstler*innen (vgl. ebd.). Vielmehr ldsst sich annehmen, dass an diesen Grenzen,
d. h. genauer dort, wo Kiinstlerische Forschung zugleich Trennung, Produktionsmittel und Schnittstelle ist (vgl. hier nochmals
Pazzini 2015: 76), gerade zum Zwecke des bildenden Erhalts der verschiedenen Systeme erforderliche Irritationen ausgelost wer-
den; allerdings mafBigeblich mit Hilfe der Spezifik kiinstlerischer Inhalte und Formen. Und diese Spezifik konnte Pazzini zu Folge
gerade darin bestehen, dass sie ,,die beiden Driften, einerseits das [...] Singulére, noch nicht formulierte und andererseits das zu
erlernende Allgemeine in seiner jeweiligen Besonderheit, ganz eng zusammenfiihrt, aber nie zu einer Ubereinstimmung bringen
kann“ (vgl. ebd: 314f.).

Kiinstlerische Forschung lieBe sich in dieser Konsequenz als bildend im Sinne von medial bezeichnen. D. h. als ,,vorldufige Ant-

wort auf fehlenden Zusammenhalt® (ebd.: 22), als genau die Relation dazwischen, die zugleich ein Prozess von Autonomisierung4
und Vergesellschaftung — und damit paradoxer Weise sowohl frei, als auch fremdbestimmt — ist. Denn schlieflich konne man, so

Pazzini, ,,ohne dass man fremde Stimmen hort, sehr genau hort, [...] nicht gebildet werden® (ebd.: 312).

Aber ist eine so verstandene universitire Bildung, die sowohl von der Beriicksichtigung der Singularititen, der Stiitzung der Be-
sonderheiten als auch von einem unausweichlichen Zug zum Allgemeinen lebt (vgl. ebd. 2010: 159), vor dem Hintergrund eines
postautonomen Verstindnisses von ,,Kunst“ iiberhaupt noch moglich, das davon ausgeht, dass die Kiinste das ,,Geféngnis ihrer
Autonomie” verlassen haben, und annimmt, dass ,,im Zuge eines konsequenten Weltlichwerdens die Grenze zwischen Kunst und
Nicht-Kunst destabilisiert [wird]* (Meyer/Dick/Moormann 2015: 1)? Oder anders gefragt: Woran, wodurch und womit kann sich
eine maBgeblich von Kiinstlerischer Forschung aus verstandene Asthetische Bildung iiberhaupt vollziehen, wenn die Eigengeset-

zlichkeit und Unabhingigkeit der Kunst gegeniiber anderen Systemen unwahrscheinlich geworden zu sein scheint?

#Transition - oder: Der Kontext der Kunst als ihr Labor und
Ubergang?

Die gute Nachricht ist: Die mit einem postautonomen Verstindnis von Kunst einhergehende Vorstellung von einem Kunstsystem,
das seit dem 19. Jahrhundert seine Reflexion iiber Autonomie fortlaufend bis zur vollkommenen Ausschopfung des Prinzips der
Autonomisierung zugespitzt hat, ist nicht gleichzusetzen mit dem Ende der Kunst.

Zwar lasst sich die postmoderne Kunst ,,als die letzte Stufe konzeptioneller Autonomie [...] begreifen, nach der es keinen weit-

eren Schritt einer substantiellen Autonomisierung mehr gibt“ (Lingner 1989: 7), dennoch ist die Autonomie des Kunstsystems
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selbst dann noch gesichert, wenn ,, Autonomie als Autonomieverzicht* praktiziert wird (Luhmann 1995: 475 zit. n. Koller 2007:
92). So ist die Kunst aus systemtheoretischer Sicht allenfalls bis zu jenem Punkt gelangt, an dem sie nicht mehr allein in sich und
auf sich selbst bezogen ihren einzigen Zweck sehen kann, womit sie ihre eigene Negation als Selbstbeschreibung miteinschlie3en
muss (vgl. Esposito 1997: 109). Beispielsweise als Negation jeder Grenze oder jeder Verpflichtung auf Vorgaben durch eine Tra-
dition oder als Versohnung zwischen Kunst und Leben (vgl. Luhmann 1995: 472fF. zit. n. Koller 2007: 92f.).

Anders formuliert: Selbst die Annahme einer Destabilisierung, wenn nicht sogar von einer Suspendierung der Grenze zwischen
Kunst und Nicht-Kunst kann trotz durchaus nachvollziehbaren Ausloschungsbefiirchtungen auch als eine weitere Moglichkeit des
Selbsterhalts der Kunst betrachtet werden. Das ist paradox, aber das geht. Denn die Autopoiesis der Kunst, d. h. ihre Fahigkeit als
System, die Elemente, aus denen sie besteht, selbst zu (re-)produzieren und dadurch ihre Einheit zu definieren (vgl. Esposito
1997: 29), ,.kennt keinen Ort fiir eine letzte, das System negierende Operation, da alle Operationen unter dem Gesichtspunkt der
Reproduktion konzipiert sind“ (Luhmann 1995: 474 zit. n. Koller 2007: 92). Michael Lingner prizisiert diese Denkfigur wie fol-
gt: ,Indem mit der postmodernen Kunst die Negation des Autonomieprinzips erreicht ist, fiihrt jede weitere Fortsetzung der
Autonomisierung zur Negation der Negation und damit zwangsliufig zur Aufhebung dieses Prinzips [...] So gesehen ist das Ende

des Prozesses der Autonomisierung der Kunst um der Erhaltung ihrer Autonomie willen notwendig® (Lingner 1989: 7).

Die im Rahmen der Tagung where the magic happens. Bildung nach der Entgrenzung der Kiinste fokussierte ,,Destabilisierung der
Kunstgrenzen* wire dann — sofern verstanden als Selbstnegation der Kunst und zugleich als Form der Betitigung ihrer
Autonomie (vgl. Luhmann 1995: 474 zit. n. Koller 2007: 92) — ,,also nur eine Operation unter anderen, ein Versuch, an die
Grenze zu gehen, um das Ausgeschlossene einzuschliefen; [...] ein Versuch, jede mdgliche Nichtkunst in die Kunst wiederein-
treten zu lassen” (ebd.). Womit gleichzeitig betont wire, ,da8 [...] Bedingung und Kennzeichen der Autonomie jedes Funk-
tionssystems [...] das Angewiesensein auf [...] andere Systeme ist; daf} also spezifische Unabhingigkeit auf hohen Abhingigkeit-
en beruht* (Luhmann 1995: 219 zit. n. Kiipper 2008: 12).

Denkbar ist vor dem Hintergrund des bisher Dargelegten, Kiinstlerische Forschung anzusehen als einen moglichen Schritt unter
anderen im Ubergang zu der in der Kunst notwendig gewordenen ,,volligen Umorientierung im Sinne einer positiven Bestimmung
ihrer selbst* (Lingner 1989: 8). Und es sieht ganz danach aus, dass sie gerade dort, wo sie sich als ,, Akt der Ubersetzung® (Steyerl
2010: 5) — also als medial, als bildend versteht — jene von Lingner im Zuge seines ., Versuch[s] eines theoretischen Ansatzes zur
Begriindung des moglichen Bewegungsprinzips [...] postautonome[r] Kunst® (Lingner 1989: 8) an das Kunstsystem gestellte para-
doxe Aufgabe aufgreift: Und zwar, sich aus sich selbst heraus auflerhalb ihrer selbst liegende fremde Zwecke zu setzen, weil sie
nicht mehr allein in sich selbst ihren eigenen Zweck sehen kann. Aber auch dort, wo sie sich ,,als Form und Erzeugerin eines

14

,dichten Wissens“ (Schenker 2015: 106) versteht und fortan mindestens zwei Sprachen gleichzeitig spricht (vgl. hier nochmals
Steyerl 2010: 5), deutet vieles darauf hin, als habe sie den von Lingner formulierten Bedarf an eben diesen fremden Zwecken

erkannt, um immer wieder zu einer Argumentationsgrundlage fiir ihre Fortexistenz zu kommen.

Sicherlich, eine solche Idee von Kiinstlerischer Forschung mag bei verkiirzter Auslegung auch Gefahr laufen, auf eine Praxis der
Selbstausbeutung reduziert, oder von ,htheren Miéchten® einverleibt zu werden (vgl. Steyerl 2010: 1). Dieses Risiko ist
wahrscheinlich dort besonders hoch, wo ,, Kunst in einer Weise kommerzialisiert wird, dass sie in Kommerz aufzugehen scheint
und die Kunst in der Kunst nur noch darin liegt, dass sie diese restlose Preisgabe als Inszenieren von Kunst wi//* (Luhmann 1995:
475 zit. n. Koller 2007: 92f.). In einem solchen Kontext konnte sie durchaus den Eindruck erwecken, als sei sie, wie Steyerl zu be-
denken gibt, ,,ein Aktivposten des technologisch und konzeptuell fortgeschrittenen Kapitalismus der Ersten Welt“, der sich allen-
falls ,,um das effiziente Funktionieren seiner Bevilkerung in einer Wissensokonomie bemiiht und als Nebenprodukt zudem den
Uberblick iiber den Rest der Welt behilt* (Steyerl 2010: 2).

Doch selbst wenn sich das dichte Wissen der Kunst nicht zuletzt auch an der Effizienz’ orientiert (vgl. Schenker 2015: 106), wire
im Bereich Kiinstlerischer Forschung, so wie ich sie hier versuche vorstellbar werden zu lassen, ,,die Autonomie der Kunst [...] in
dem Sinne zu wahren, dass die kiinstlerischen Entscheidungen prinzipiell in finanzieller, institutioneller und ideologischer Unab-
héngigkeit getroffen werden konnen* (Lingner 1989: 8). Sie wiirde sich die ihr nun unentbehrlichen fremden Zwecke niemals au-
foktroyieren lassen, sondern wiirde sie, im Sinne Lingners, stets aus sich selbst heraus autonom setzen, was genauer hiefle: das

Kunstfremde bewusst zu wihlen, sich fiir es zu entscheiden, und es sich so zu eigen, zu seinem Eigenen zu machen.

Anders herum bedeutet eine so verstandene Autonomie des Kunstsystems auch, dass Kunst generell keinen direkten Einfluss auf

andere Funktionssysteme und auch nicht auf die Gesellschaft als ganze nehmen kann (vgl. hierzu auch Koller 2007: 93). Mit Kiin-
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stlerischer Forschung Universitit verdndern, kritisieren oder verbessern zu wollen, kann demnach nur sehr beschréankt und allen-
falls indirekt gelingen. Denn gerade weil ja aus systemtheoretischer Sicht stets ein allgemeiner Bedingungszusammenhang
zwischen der Offenheit und Geschlossenheit eines Systems besteht (vgl. Luhmann 1984: 626), ist auch die hier vorgestellte Kuns-
tautonomie nur um den Preis operativer Geschlossenheit zu haben. Diese Geschlossenheit bedeutet also auch, wie Markus Koller
ausfiihrt, dass sowohl die direkte Einflussnahme externer Operationen auf das Kunstsystem wie auch die direkte Einflussnahme

des Kunstsystems auf Operationen auflerhalb seiner Grenzen unmdglich ist (vgl. Koller 2007: 93).

#Transdisziplinaritat — oder: Fur eine Universitat des Konflikts und
des Streits?

Dennoch ist es weitgehend moglich, sich die Kunst zum Zwecke eines Weitertreibens von universitirer Forschung und Lehre zu-
mindest ,,als Treibstoff anzuverwandeln®“ (Pazzini 2015: 77), d. h. sie bildend sein zu lassen, indem man sie anwendet nicht nur im
Sinne einer ,,Wendung der Kunst, eine Version, eine Entfaltung, ein Eingriff in die Kunst®, sondern auch im Sinne einer ,,Wen-
dung an Kunst als Orientierung, als Hilfe, als Halt fiir Pidagogik* und zugleich einer ,,Anwendung aus der Kunst heraus auch an
und gegen Piadagogik® (vgl. ebd.: 66).

Denn betrachten wir das inzwischen zur vollkommenen Autonomie gelangte Kunstsystem jenseits aller Legenden vom Ende der
Kunst ,,als Vorhut, als Proband der Gesamtgesellschaft (Koller 2007: 94), die eben diese ,,an sich selbst als exemplarischen Fall
vollzieht” (Luhmann 1995: 499 zit. n. ebd.), liele sich beobachten, dass das Kunstsystem durch Thematisierung seiner
Autonomisierungskrise zeigt, dass jedwede Zukunft — und so auch diejenige der in der Humboldt‘'schen Tradition stehenden Uni-

versitit — nicht mehr durch Vergangenheit garantiert werden kann, sondern generell unvorhersehbar geworden ist.

Und das konnte konkreter heilen: Wenn gerade die Systemspezifik und Transdisziplinaritit Kiinstlerischer Forschung als ein ex-
emplarischer Ausdruck dessen erfahrbar werden wiirde, dass kein Konsens mehr dariiber moglich ist, was als grundlegendes und
allgemeinverbindliches Wissen gelten kann (vgl. hierzu auch Schenker 2005: 6), konnte deutlich werden, dass die Universitit als
Gesellschaft im Kleinen selbst etwas Unwahrscheinliches ist, das sich allem direkten Zugriff entzieht und damit auch ,,nicht die
Politik, nicht ein moralischer Impetus, nicht die Wissenschaft — keine Realitit auBerhalb [...] den Weg weisen [kann]* (Koller
2007: 94).

Fiihren aber, wie Pazzini herausgearbeitet hat, Verunsicherungen durch eben solche einschneidenden gesellschaftlichen Verin-
derungen zu gewaltsamen Versicherungen, ,.die zuallererst wie immer [...] diejenigen [...] erwischen, die sich mit [...] Gewis-
sheitsliicken befassen und zeigen, dass es nichts Beherrschbares gibt“ (Pazzini 2010: 147), ist es vielleicht sogar dringend angerat-
en, der Kunst als dem vermeintlich ,,Fremden” in Forschung und Lehre, und alledem, was sie insofern anders als ggf. gewohnt, er-
wartet und institutionell gewiinscht mit sich bringt, in padagogischen Institutionen nicht nur Raum zu geben, um neue Arten und

Formen des Differenzierens zu erfinden (vgl. hierzu nochmals Schenker 2015: 105). Vielleicht gilt es, ihr als Forschung und

damit sowohl als Bedingung als auch als Resultat von Bildung auch gerade das G.rundrecht auf Egalit'ait6 zuzugestehen, sodass sie
nicht bloB als Gegensatz und Trennung zum wissenschaftlichen Wissen verstanden wird, sondern auch als Differenz dazwischen,

die als Beziehung ein permanentes Hin und Her zwischen Gleichem und Anderem impliziert.

Will die Universitit von heute und morgen, die in ihrer Humboldt‘'schen Tradition ja recht lange (noch) nicht unter den
Vorzeichen der Demokratie stand, eine solche Haltung und Praxis einiiben und damit das Prinzip der freien und gleich-
berechtigten Mitbestimmung konsequent in Forschung und Lehre wahrscheinlicher werden lassen, miisste sie sich allerdings —
wie es uns Kiinstlerische Forschung in dem hier dargestellten Sinne vielleicht bereits exemplarisch vorlebt — wie ,,jedes ge-
sellschaftliche Ordnungsgefiige vor dem Hintergrund einer ihm vorgeordneten Gleichheit aller Beliebigen* einrichten (Ruda/Volk-
er 2008: 99). Und damit auch vorher inexistenten Akteur*innen, die bisher nicht als legitime Teile der Gesellschaft galten, er-

moglichen, sich iiber Demonstrationen der Gleichheit als Teilhabende zu konstituieren (vgl. ebd.: 100).

Eine solche vorgeordnete Gleichheit aller, die im Bereich universitirer Forschung und Lehre unterstellt werden miisste, konnte
mit Jacques Ranciére als ,,Unterbrechung des gewohnlichen Gangs der Dinge®, und damit moglicherweise sogar als Paradigma

einer neuen Hochschulpolitik verstanden werden, d. h. als ,,das Moment, von dem aus die GesetzmaBigkeit des Sichtbaren und
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Sagbaren zur Verhandlungssache eines Streits zwischen Gleichen gemacht werden kann® (ebd.: 97). Da jedoch ,,das Prinzip der
Gleichheit [...] sich keiner wie auch immer gearteten oder befriedeten Losung zufiihren lassen [wird]“, wird es hauptséchlich
darum gehen, diese Gleichheit auszuhalten (vgl. ebd.: 106). Aber gewiss nicht um den Preis einer Stilllegung des Konflikts, son-
dern zu Gunsten einer nachhaltigen Erfahrbarkeit dieser notwendig unabschlieSbaren Auseinandersetzung zwischen den Grenzen
von Kunst, Wissenschaft und Leben, d. h. dort, wo Forschung Trennung, Produktionsmittel und Schnittstelle zugleich ist (vgl.
Pazzini 2010: 150 sowie nochmals ders. 2015: 76). Das wire dann allerdings nicht allein Aufgabe der Kunst, ,,sondern die, die sie
stellt“ (Ruda/Volker 2008: 109).

Kiinstlerische Forschung, wie ich sie hier versucht habe, vorstellbar werden zu lassen, birgt insofern sehr wahrscheinlich das
Potenzial, zumindest indirekt zu soziokulturellen Evolutionsbewegungen anzuregen. Sie konnte zur Bildung von Gesellschaft in-
sofern beitragen, als dass sie sich mit keinem erreichten Zustand einer veridnderten Differenzierungsart, -form und/oder -praktik
zufrieden gibt, sondern stets dessen mogliche weitere Verschiebung, dessen weitere strukturelle Subversion, dessen uneindeutige
Geschichte und dessen offene Zukunft aufzeigt und nachweist (vgl. Baecker 2009: 95).

Mit Ranciere kann es aber nicht um ein Ziel gehen. Insbesondere die permanente Verriickung des Konsenses von sinnlichem Sinn
und bedeutendem Sinn (vgl. hierzu auch Ruda/Volker 2008: 109), wie sie eine solche universitire Kiinstlerische Forschung vor-
leben konnte, wire vermutlich nur ein erster Schritt. Doch gerade weil sich seit ,,Bologna® ein rigides Geflecht normativer Refor-
mierungs-, Evaluierungs- und Okonomisierungstendenzen zunehmend iiber und durch die globale Hochschullandschaft erstreckt,
das kiinstlerische Arbeit etwa als ,,Artistic Research” in administrativ nachvollziehbare Elemente zu zerlegen droht und damit,
wie Alice Creischer pointiert, dem ,,Kataster der Creditpoints“ und ,Effizienzterror des 6konomischen Wissens — unterwerfen
wiirde (Creischer 2015: 122), wire mit diesem ersten Schritt vielleicht sogar schon ein wesentlich wirksamer Anfang getan:
Dann nimlich lieBe sich Kiinstlerische Forschung — sofern sie denn auch im Bereich der Asthetischen Bildung angehender Lehr-

er*innen institutionalisiert werden sollte — auch als Lehre im Sinne der lateinischen disciplina auffassen. D. h. sie wiirde zur Ab-

wechslung offenlegen, dass sie disziplinarisch ist”. Und das heiBt auch, dass sie mitreflektieren und -thematisieren wiirde, dass sie
als Disziplin Gefahr laufen konnte, ein Index fiir ruhig gestellte, unterdriickte, vermiedene oder potenzielle Konflikte zu werden
(vgl. Steyerl 2010: 1). Auf die sie allerdings angewiesen ist, um ,der Sache nach, gemiB von Uberzeugungen und Wiinschen im

Zuge der Weiterentwicklung von Forschung und Lehre noch streiten [zu konnen]“ (Pazzini 2010: 150).

Wiirde ein solches Streiten also nicht nur iiber und an, sondern mafigeblich auch mit und durch die ,,Poetik des Wissens, die die
Kunst ist“ (Ruda/Volker 2008: 109) ermdglicht — etwa indem in Ranciére‘scher Manier im wortlichen oder iibertragenen Sinne
eine gemeinsame Biihne eingerichtet wird, ,,auf der sich der Streit als Streit um die Existenz einer gemeinsamen Welt austriagt®
(ebd.: 98) —, konnte meines Erachtens tatsichlich eine von Inszenierungen der Kunst ausgehende transformatorische Asthetische
Bildung wahrscheinlicher werden, die Selbstdistanz und -entfremdung erméglicht und uns verwandelt in unsere Wirklichkeiten

zuriickkehren ldsst.

Anmerkungen

1 D. h. nicht selten dergestalt neuer Produktionsweisen des kognitiven Kapitalismus, welche Hito Steyerl bspw. als ,,kommod-

ifizierte Bildung, kreative und affektive Industrien® sowie ,administrative Asthetik“ benennt (vgl. Steyerl 2010: 1).

2 Hier sowohl bildungssprachlich verstanden als Autonomie im Sinne von Unabhdngigkeit, Selbstindigkeit als auch philo-
sophisch als Willensfreiheit.

3 Hier nicht instrumentell verkiirzt verstanden, sondern jenseits der Technik im engeren Sinne.

4 Thomas Kiipper erladutert, dass sich kiinstlerische Autonomie, im gesellschaftlichen Funktionskontext betrachtet, im
wortlichen Sinn als Eigengesetzlichkeit auffassen ldsst, jedoch nicht als vollige Unabhingigkeit gegeniiber anderen Systemen (vgl.
Kiipper 2008: 12).

5  Als einem 6konomischen Terminus

6 D. h. das Recht auf prinzipielle Gleichwertigkeit und dieselbe Notwendigkeit wie etwa wissenschaftliche Forschung.
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7  Weil ,sie normalisiert, verallgemeinert und reguliert; [...] ein Set von Reaktionen ein[iibt] und [...] Menschen fiir ihr Funk-
tionieren in einem Umfeld von symbolischer Arbeit, permanentem Design und stromlinienférmiger Kreativitit [unterweist]
(Steyerl 2010: 1).
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Asthetik der Reorganisation. Zur Einleitung

Von Fatma Kargin, Manuel Zahn

In den Diskursen dsthetischer Bildung zeigen sich immer wieder Spannungen und Widerspriiche. Einige resultieren aus inter-

diskursiven Effekten, die oftmals nicht bemerkt werden. Thnen soll im Folgenden nachgegangen werden. Das geschieht anhand

von Beispielen aus der Musikpédagogikl, doch ist zu vermuten, dass auch andere Bereiche kultureller Bildung betroffen sind.

An vielen Stellen wird ein Gefiihl der Verunsicherung spiirbar, das nicht zuletzt mit der — durchaus berechtigten — Sorge zu tun
hat, dass die Kiinste in der Schule zunehmend in Bedringnis geraten. Kompetenzorientierung und Leistungsmessung dominieren
nach wie vor weite Teile der schulpadagogischen Debatte, meist fokussiert auf die so genannten Kernfiacher; den Aufgaben ds-
thetischer Erziehung wird dagegen weniger Aufmerksamkeit geschenkt. Auch vom Thema Inklusion profitieren die kiinst-
lerischen Ficher kaum, obwohl doch in ihnen zur Stirke werden konnte, was sonst im schulischen Fachervergleich eher von
Nachteil ist: dass es im Bereich des Musischen — so jedenfalls eine gingige Vorstellung — nicht so sehr um Leistung geht. Das
aber verschafft keinen Vorteil, wenn gerade der Umgang mit Leistungsheterogenitit als die zentrale Herausforderung inklusiven

Unterrichtens verstanden wird.

Ausschluss aus wichtigen Debatten und gefiihlte Missachtung fithren dazu, dass sich (wo frither noch selbstbewusst gegen Stun-
denkiirzungen gekdmpft wurde, wenn auch oft im Streit zwischen den konkurrierenden kiinstlerischen Fichern) immer hiufiger
Momente von Verzweiflung einstellen. Das konnte man jedenfalls vermuten, wenn die Autor*innen des hessischen Lehrplans fiir

Musik es fiir notig halten zu betonen:

Musik ist ein wesentlicher und durch nichts zu ersetzender Bestandteil menschlicher Kultur. Sie ist Teil der dsthetisch-ex-

pressiven Erlebniswelt unserer Kinder* (Hessisches Kultusministerium 2011: 11).

Das klingt fast, als existierten geheime Pline, nicht nur das Schulfach zu marginalisieren, sondern die Musik ganz abzuschaffen.

Die Wahrheit ist, dass schulischer Musikunterricht nicht einfach dadurch gerechtfertigt werden kann, dass es Musikpraxen2 gibt,
denn die sind auf Schule nicht angewiesen (im Unterschied zu den gesellschaftlichen Praxen der Naturwissenschaften, der moder-
nen Technik und der globalen Wirtschaft).

Die Zeit, in der ésthetische Bildung selbstverstindlich war und keiner Begriindung bedurfte, scheint vorbei zu sein. Das erfordert
Neuorientierungen, weil mit der Frage ,,Wozu die Kiinste in der Schule? auch die Frage, was im Unterricht passieren soll, mit

auf dem Tisch liegt und nicht mehr allein von einem inneren Kreis von Expert*innen beantwortet werden kann. Wo der Kanon

der Ficher und der Kanon ihrer Inhalte in Frage gestellt werden, entsteht Verunsicherung und ist Streit vorprogrammiert.3
Weitere kiinstlerische Ficher wie das Darstellende Spiel dringen in die Schule. Neue Ficher wie ,,Asthetische Erziehung® werden
erfunden, auch weil man den vorhandenen — Kunst und Musik — nicht linger zutraut, den Platz édsthetischer Bildung in der Schule
zu behaupten. Die diagnostizierte Entgrenzung der Kiinste, die den Nischen der Hochkultur und der Einteilung in Gattungen zu
entkommen suchen, wird nicht von allen als Befreiung empfunden, sondern insbesondere dort, wo in der schulischen Ficherlogik
der Verlust von Zustidndigkeit droht, als Auflosungserscheinung in ein unverbindlich Allgemeines kultureller Bildung, die ihre ei-
gene Abschaffung mit dem Geklingel dsthetischer und den Fanfaren medientheoretischer Begriffe begleitet. Im Gerangel um

Aufmerksamkeit und in Verteidigung tradierter Geltungsanspriiche entstehen diskursive Spannungen, die an vier Punkten
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beschrieben werden sollen:

1. Die Beschworung von Transfereffekten kiinstlerischer Praxis scheint genau der instrumentellen Logik zu folgen,
die die ésthetische Bildung in die Defensive treibt.

2. Mit Konzepten zur systematischen Vermittlung fachpraktischer Fihigkeiten konnte der Anschluss an Kompeten-
zdiskurse gesucht werden, wenn nicht gleichzeitig an der bildenden Bedeutung dsthetischer Erfahrung festgehalten
wiirde (in der Musikpddagogik zeigt sich diese Spannung im Modell des ,,Aufbauenden Musikunterrichts®).

3. Die aus dem schulischen Unterricht in die Musikvermittlungspraxen von Konzerthdusern ausgewanderte Kunstw-
erkorientierung redet noch dann von kultureller Teilhabe, wenn audience development gemeint ist.

4. Der Verzicht auf die leitende Idee kiinstlerischer Praxis zugunsten einer demokratisch gemeinten Schiilerorien-
tierung des Unterrichts am kulturellen Alltag von Kindern und Jugendlichen konnte in der zunehmenden Ausbrei-

tung von Schul-Pop enden, den niemand wollen kann, auch wenn er medial und technisch hochgeriistet sein mag.

Mit diesen Spannungen muss sich auch auseinandersetzen, wer gegen alle dkonomisch geprégten padagogischen Qualititsdiskurse
auf der besonderen Qualitit dsthetischer Praxis besteht. Die Tradition édsthetischer Bildung, die die Inszenierung dsthetischer Er-

fahrungsraume als pidagogischen Auftrag versteht, soll am Ende zu Wort kommen.

Die Hoffnung auf Transfereffekte

Die Forderung, die Qualitit des Unterrichts durch Bildungsstandards fiir die schulischen Kernfécher zu verbessern, weil das Bil-
dungssystem im internationalen Vergleich nicht das leiste, was es leisten sollte, wird in vielen Fillen durch Hinweise auf
okonomischen Nutzen begriindet. Die teuren padagogischen Interventionen sollen messbar Kompetenzen bewirken, die Wettbe-
werbsvorteile fiir den einzelnen wie fiir die Gesellschaft versprechen. Fiir die kulturelle Bildung ist es schwer, den Anschluss an
solche Diskurse zu halten. Beeinflusst von derartigen instrumentellen Denkweisen hat bei vielen ihrer Vertreter*innen das In-
teresse an den so genannten Transfereffekten dsthetischen Lernens zugenommen. Man hoftt sich auf die positiven Auswirkungen
berufen zu konnen, die das Darstellende Spiel oder die Musik auf soziale und emotionale Intelligenz, Kreativitidt, Empathie, selb-

stindiges Denken, abstraktes Denkvermdgen, Spontaneitit, Selbstvertrauen, Durchsetzungsvermogen, Ausstrahlung, Verantwor-

tungsbewusstsein, Teamgeist, Beziehungsfihigkeit und Fantasie haben.* Nach vielen Jahren der Beschworung vermeintlicher
Transfereffekte muss man jedoch konstatieren, dass diese Rechtfertigungsstrategie nicht wirklich zieht, weil sie offenbar nur die-

jenigen iiberzeugt, die sich mit ihr in Sonntagsreden selbst Mut zu machen suchen. Niemand zeigt sich von den empirischen Studi-

en beeindruckt, mit denen Musikpiddagog*innen immer wieder den Nutzen ihrer Profession zu belegen trachteten.” Genauso wie
die ungehort verhallende Klage iiber Kosten-Nutzen-Kalkiile im Bereich der Bildung verspricht die Hoffnung auf Transfereffekte

nur denjenigen Trost, die sich schon am Sterbebett der kiinstlerischen Ficher versammelt haben.

Kompetenzen aufbauen oder asthetische Erfahrungsraume
inszenieren oder beides?

Die Notwendigkeit einer Neuorientierung sieht dagegen der so genannte Aufbauende Musikunterricht, der Kritik tibt am Zustand
des herkommlichen Musikunterrichts, der selten kontinuierlich erteilt werde und in dem deshalb kaum auf bereits erworbenen
Fihigkeiten aufgebaut werden konne (vgl. Gies/Jank/Nimczik 2001; Jank 2013: 92fF.). Einer blo musikkundlichen Belehrung
und einem leider weit verbreiteten Tafelunterricht, in dem musiktheoretische Sachverhalte ohne Hor- und eigene Spielerfahrun-
gen dargeboten werden, wird die Idee integrierten, systematisch aufbauenden Musiklernens entgegengesetzt, das mit dem Horen
und Spielen von Musik beginnt. Anstelle vieler vereinzelter Gelegenheiten zum Klassenmusizieren sollen systematische Lernange-
bote zum Erwerb musikalischer Fihigkeiten geschaffen werden. Mit seinem Programm erweist sich der AMU, die Abkiirzung ist
zum Markenzeichen geworden, als anschlussfihig an die Debatten um Kompetenzorientierung, Bildungsstandards und zentrale
Leistungsiiberpriifung in anderen Fichern. Es ist kein Wunder, dass ein solches Angebot aus der Musikpéadagogik kommt, weil in
der Musik — vielleicht noch mehr als in anderen Kiinsten — das Konnen zihlt, insbesondere die Beherrschung des Instruments bei

ausiibenden Musiker*innen. Musikwettbewerbe haben eine lange Tradition, iber Kulturen und Genres hinweg. Wer ein Musikin-
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strument spielen mochte, muss viel iiben, um die spezifischen Spieltechniken zu erlernen. Es ist diese handwerkliche Seite von

Musik, der das Modell des AMU einen grofien Teil seiner Uberzeugungskraft und Beliebtheit bei Musiklehrer*innen verdankt.

Dass sich der Aufbau musikalischer Fiahigkeiten an konventionellen musikalischen Mustern orientiert, muss nicht nur durch Ver-
weis auf historische Traditionen, sondern kann auch mit den Hérgewohnheiten und alltéglichen Musikpraxen von Kindern und Ju-
gendlichen gerechtfertigt werden. Doch auf der anderen Seite mochte das Modell den Anspruch, dass Musik ein kiinstlerisches
Fach sei, in dem es um dsthetische Bildung geht, nicht aufgegeben. Es sollen also noch andere Momente im Unterricht vorkom-
men: Gelegenheiten zur vollzugsorientierten Wahrnehmung des ésthetische Charakters von Musik als Kunst, kreative Vorhaben
mit Gestaltungsaufgaben, die dsthetische Erfahrungsraume eréffnen. Der Aufbauende Musikunterricht ist in seinem Selbstver-

stindnis ein Modell, das vorhandene Konzepte zusammenfassen und alles integrieren will. Man kann das entstehende Patchwork

an Unterrichtsvorschlidgen und Theoriebeziigen kritisieren, weil es kein wirklich konsistentes Konzept darstellt6, doch der AMU
fragt mit seiner Betonung musikalischer Féahigkeiten zu recht nach den Voraussetzungen kiinstlerischer Praxis. Was konnen Pida-
gog*innen dafiir tun, dass sich im Leben moglichst vieler Menschen die magischen Momente ereignen, die die Asthetische Bil-

dung verspricht?

Musikvermittlung und Konzertpadagogik

Doch es gibt andere, die daran zweifeln, dass ein systematisch Fahigkeiten aufbauender Unterricht der richtige Weg ist, und die
skeptisch sind, ob Schule iiberhaupt ein geeigneter Ort sein kann fiir die magischen Momente dsthetischer Erfahrung. Sie setzen
stattdessen auf Kunstrdume, die dafiir geschaffen wurden, dass sich die Magie entfalten kann. In Theatern, Konzert- und Opern-
héusern hat die pidagogische Kunstwerkorientierung eine Heimat gefunden, nachdem sie aus der schulischen Musikdidaktik weit-
gehend vertrieben wurde. Als ,,Musikvermittlung” wird sie in den education-Abteilungen von Kulturinstitutionen gepflegt, ohne
nach eigenem Verstindnis allerdings eine erzieherische Aufgabe zu sein. Verbreitet ist die Uberzeugung, dass die Kunst fiir sich

selbst sprechen kann und dass Vermittlung lediglich bedeute, die Menschen an sie heranzufiihren und Gelegenheiten zur Begeg-

nung zu schaffen.” Dabei geht es eher um Rezeption als um eigene kiinstlerische Praxis. Dass Kinder und Jugendliche selbst
Musik machen, ist als Mittel, als ein moglicher Ort der Begegnung mit Kunst willkommen; aber Horen und Verstehen bleiben das
Ziel. Insofern bildet die aulerschulische Musikvermittlung gewissermaflen den Kontrapunkt zum weit verbreiteten selbstgeniigsa-
men schulischen Klassenmusizieren. Doch neben Kooperation zwischen Schule und Konzerthaus sowie gegenseitiger Ergéinzung
finden wir héufig genug Misstrauen und Konkurrenz. Die Kulturinstitution traut dem schulischen Musikunterricht weder zu, dass
er erfolgreich fiir Kunstmusik wirbt, noch dass er ein Ort sein konnte, an dem die Musik fiir sich selbst zu sprechen vermag.
Musiklehrer*innen nutzen die konzertpiadagogischen Angebote der Musikvermittler*innen gerne, reagieren aber empfindlich,
wenn sie nur als Pddagog*innen angesprochen werden und nicht als das, was sie nach eigenem Selbstverstindnis sind: Kiin-

stler-Padagog*innen.

Die Musikvermittlung hat es nicht leicht. Kulturinstitutionen betrachten sie selten als eine ihrer Kernaufgaben. Zumal nach
Auffassung manches Dirigenten und mancher Intendantin jede 6ffentliche Auffiithrung schon ein Musikvermittlungsprojekt
darstellt; und zwar eins, das mehr Aufmerksamkeit verspricht als eine dauerhafte Kooperation mit umliegenden Schulen;
Aufmerksamkeit, die wichtig ist, um dauerhaft die Finanzierung zu sichern. Eine gewisse Bereitschaft zur Personlichkeitsspal-
tung diirfte zur Berufsvoraussetzung von Musikvermittler*innen gehoren. So sehr sie sich bemiihen, vielversprechende Formate
asthetischer Bildung zu entwickeln, am Ende werden sie doch nur gemessen am audience development. Chancen auf kulturelle

Teilhabe zu bieten, bedeutet dann, das Konzertpublikum von Morgen zu bilden.

Kulturelle Teilhabe zu férdern, konnte ja auch heilen, Kinder und Jugendliche in der Ausiibung der von ihnen bevorzugten
Musikpraxen zu unterstiitzen. Das sind in vielen Fillen die Praxen Populdrer Musik. Doch derartige musikpddagogische Interven-
tionen passen nicht gut zum Konzept der Musikvermittlung, denn Pop, Rock, HipHop usw. bediirfen der Vermittlung nicht. Sie
konnten hochstens als Lockmittel einer Rattenfingerstrategie dienen, die — so wie in einigen musikdidaktischen Uberlegungen

der 60er/70er-Jahre — die Jugendlichen mit Beatmusik iiber Progressive Rock an Klassik heranfiihren will.
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Herausforderung durch Alltagskulturen

Bis heute hat sich die Musikdidaktik nicht ganz von der Verunsicherung erholt, die sie schon vor vielen Jahrzehnten durch die
zunehmende Bedeutung musikalischer Jugendkulturen erfahren hat. Die lieBen sich nicht ignorieren, auch weil etwa zeitgleich
die Forderung nach einer stirkeren Orientierung des Unterrichts an der Erfahrung und Lebenswelt (um nur zwei typische Be-
griffe der Zeit zu nennen) der Schiiler*innen gestellt wurde. Wenn man sich riickblickend die Geschichte deutschsprachiger
musikpéddagogischer Publikationen anschaut, wird deutlich: Seit den 80er-Jahren haben Rock und Pop den Musikunterricht er-
obert und gleichzeitig zur Renaissance des Klassenmusizierens beigetragen, bei der an musische Traditionen angekniipft werden
konnte. Der Preis, den die Populdre Musik fiir den erfolgreichen Einzug in die Klassenrdaume zahlen musste, ist ihre didaktische
Reduktion auf institutionell vertrigliche Formen des Schul-Pop. Der musikdidaktische Diskurs versucht seitdem Legitimationss-
trategien zu entwickeln, die der gesellschaftlich einflussreichen Unterscheidung zwischen Kunst und Nicht-Kunst gerecht werden

und gleichzeitig die friedliche Koexistenz von Klassischer Musik und Populidrer Musik im Unterricht erlauben.

Die Dichotomisierung von E und U, die auch dort, wo sie kritisiert wird, noch wirksam ist, fithrt dazu, dass die Anwendung &s-
thetischer und kunstphilosophischer Begriffe auf Populdre Musik im musikdidaktischen Diskurs nicht vorgesehen ist. Von einer
Entgrenzung der Kiinste ist nicht viel zu bemerken. Der Begrift kiinstlerischer Musikpraxis wird nicht etwa auf Reggae, Metal,
House u. a. erweitert, sondern es gibt weiterhin eine klare Trennung von artifizieller Musik auf der einen und musikalischer Ge-
brauchspraxis auf der anderen Seite. Letzterer Begriff, den der Musikpddagoge Hermann-Josef Kaiser Mitte der 90er in die
Diskussion eingebracht hat, um die theoretische Liicke zu schliefen, die spitestens in den 80er-Jahren entstanden war (Kaiser
1995), hat seitdem Karriere gemacht und wird immer wieder in musikdidaktischen Publikationen zitiert. Die Unterscheidung
zwischen einer noch unreflektierten usuellen Musikpraxis und einer verstindigen Musikpraxis, die zu befordern Aufgabe von
Schule sein konnte, tritt an die Stelle der Unterscheidung von U und E. Die verstindige Musikpraxis tibernimmt die Funktion des
musikalischen Kunstwerks als legitimierender Bezugspunkt des musikdidaktischen Diskurses. Die Ziele des Musikunterrichts
miissen auf diese Weise unter Verzicht auf Begriffe und Argumentationsfiguren aus der Geschichte von Asthetik und Kunstphilo-

sophie bestimmt und begriindet werden, was die Aufgabe unnétig erschwert.

Asthetische Bildung oder: How to make the magic happen

Die Folgen #sthetischer Abstinenz zeigen sich auch in den Schwierigkeiten, die Probleme zu 16sen, die mit ,,Diskrepanz zwischen
den Zielen der Musikpidagogik und der Funktion Populdrer Musik® zusammenhéngen (Terhag 1998: 443) und in der Musikdi-

daktik seit den 80er-Jahren immer wieder unter dem Titel ,,Un-Unterrichtbarkeit von Populdrer Musik® (Terhag 1984) verhandelt

werden.® Populdre Musik ist auf schulische Musikpddagogik nicht angewiesen. Die Tatsache, dass Populdre Musik als Gegens-
tand von Musikunterricht langst selbstverstdndlich akzeptiert ist, bedeutet nicht, dass die Frage, wie sie zum Gegenstand des Un-

terrichts gemacht werden soll, als gelost gelten kann.

Die Frage, welchen Beitrag musikalische Alltagskulturen zur Bildung leisten konnen, ldsst sich leichter beantworten, wenn wir sie
als das beschreiben, was sie sind: dsthetische Musikpraxen. Ihr Bildungswert erweist sich daran, ob und wie in und mit ihnen &s-
thetische Erfahrungsraume inszeniert werden konnen. Denn Bildung kann als der Prozess der Erfahrung verstanden werden, den
wir durchlaufen, wenn wir Neues kennenlernen oder Bekanntes mit anderen Augen sehen, weil wir neue Worte dafiir finden und

uns dadurch Handlungsmoglichkeiten erschlieBen, die wir so zuvor nicht hatten.”

Musikpraxen sind bildungsrelevantlo, insofern sie dsthetische Erfahrungsrdume erdffnen, egal ob wir von Alltagskulturen reden,
von Medienkulturen, von Popkultur oder Kunstmusik. Bildungsrelevant wird die jeweilige dsthetische Musikpraxis, weil sie Mo-

mente von Reflexion einschlieBen kann. Das kénnen Gelegenheiten zum individuellen Nachfiihlen wie zum gegenseitigen Er-

fahrungsaustausch und in vielen Féllen zum &sthetischen Streit {iber divergierende Einschidtzungen sein.!!

Asthetische Bildung bedeutet auch Bildung #sthetischen Urteilsvermogens. Die Idee einer Demokratisierung von Kunst durch

technisch leicht handhabbare, giinstige und dadurch allgemein zugingliche Produktionsmittel wie Tablets mit einer Auswahl an

Seite 64 von 70



Zeitschrift Kunst Medien Bildung, ISSN 2193-2980
https://zkmb.de/tag/aesthetische-bildung/, 27. Januar 2026

vorgefertigten drum loops scheint vielversprechend. Aber die Frage bleibt noch, wie das Ergebnis klingt.

Anmerkungen

1 Um gleich zu Beginn Erwartungen zu dimpfen: Die Beispiele ergeben kein vollstandiges Bild. Eine griindlichere historische
Analyse des Diskurses musikalischer Bildung findet sich bei Jiirgen Vogt (2012).

2 Der Begriff ,,Musikpraxen® ist hier in einem weiten Sinne gemeint, der vielfiltige Formen des Horens und Machens von
Musik umfasst. Kaiser (2010) zeigt, dass sich musikdidaktische Legitimationsdefizite insbesondere mit Blick auf das Klassenmu-
sizieren ergeben und zu bearbeiten wiren.

3 Als symptomatisch kann die Veroffentlichung einer Arbeitsgruppe der Konrad-Adenauer-Stiftung gelten, die angesichts der
Herausforderungen der Postmoderne die Neuorientierung des Musikunterrichts anhand eines Kanons bedeutender Musikwerke
forderte. Das ,,Grundsatzpapier und eine Reihe von kritischen Erwiderungen finden sich in Kaiser et al. 2006; als Reaktion da-
rauf s. auBerdem Gauger/Wilske 2007.

4  Diese beeindruckende Liste wertvoller Kompetenzen findet sich in Plath 2009: 13.

5 Die kritische Priifung vermeintlich empirisch belegter Wirkungen zeigte bislang stets erniichternde Ergebnisse (s. z. B. Gem-
bris et al. 2001 und BMBF 2006), was aber den Glauben der Hoffenden wenig erschiittert.

6 Jiirgen Oberschmidt und Christopher Wallbaum (2014) zeigen einige Inkonsistenzen anhand der Metaphorik des Konzepts
wie dem urspriinglich maB3geblichen Bild des Baums, der seine Nihrstoffe aus den Wurzeln musikpraktischer Erfahrungen zieht.
7  Siehe z. B. Schneider/Stiller/Wimmer 2011, Hiittmann 2014 sowie kritisch Pfeffer/Rolle/Vogt 2008.

8  Zu den Chancen, die die Bezugnahme auf Denkfiguren dsthetischer Theorie bietet, wenn es um musikalische Jugendkulturen
im Musikunterricht geht, siche Wallbaum 2007 und Rolle 2010.

9 Das ist in sehr knapper Form der transformatorische Bildungsbegriff, der wohl den meisten Theorien &sthetischer Bildung zu-
grunde liegt (z. B. Rolle 1999). Eine genaue theoretische Herleitung findet sich bei Christoph Koller (2012).

10 ,Wann ist dsthetische Erfahrung bildungsrelevant?* ist die Frage, die Wolfgang Schulz (1997) stellt. S. auch Rolle 2011.

11 Zum didaktischen Potenzial des dsthetischen Streits im Unterricht siehe Rolle/Wallbaum 2011 und Rolle 2014.
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Asthetik der Reorganisation. Zur Einleitung

Von Fatma Kargin, Manuel Zahn

Hier soll der Versuch unternommen werden, ein Modell zeitgentssischen Kuratierens im Rahmen kiinstlerischer Forschung zu
kontextualisieren und als ein produktives Moment fiir dsthetische Bildungsprozesse zu beleuchten. Dies zum einen, weil sich
abzeichnet, dass die Praxis des Kuratierens sowohl in ihren Verfahren, aber auch im Hinblick auf die Frage der Wissens- und
Erkenntnisbildung enge Parallelen zum kiinstlerischen Forschen aufweist (vgl. Badura u. a. 2015, Texte zur Kunst 2011) und
damit an Methoden und bildungstheoretische Fragen von ésthetischen Bildungsprozessen ankniipfen kann. Zum anderen geben
aktuelle Ausstellungsprojekte, wie etwa die Biennale von Venedig (2015), aber auch ein verstirkt gefiihrter Diskurs tiber die
Praxis des Kuratierens (vgl. ARGE schnittpunkt 2013) ebenso wie iiber die Figur des/der Kurator*in (vgl. Texte zur Kunst 2012),
Anlass dazu, iiber das zeitgenossische Ausstellungsmachen im Kontext von Kunstpidagogik nachzudenken. Denn wenn Kunstun-
terricht nicht lediglich die Rekapitulation kanonischer Ordnungen meint, sondern vor allem auch die Verhandlung dessen, was
Kunst ist bzw. nicht ist oder auch sein kann, dann scheint gerade die Beschiftigung mit zeitgentssischen Ausstellungen, ihrer
Konzeption und Realisierung Aufschluss iiber die Diskursivitit von Kunstbegriffen geben zu konnen. Kunst stellt sich damit nicht
als ,naturalisierte Geschichte“ (vgl. Barthes 1970), sondern vor allem als Verhandlungsprozess dar. Genau das sollte ein Motiv

kunstpadagogischer Bildungsprozesse sein.

Nehmen wir also als skizzenhaftes Gedankenexperiment die Praxis des Kuratierens als ein Handlungsmodell der kiinstlerischen
Forschung ernst, dann kann im Folgenden der Frage nachgegangen werden, welche Potenziale fiir dsthetische Bildungsprozesse
darin aufgehoben sind. Die jiingst zu Ende gegangene Biennale in Venedig (2015), aber auch die Documenta 11 (2002) geben
Aufschluss iiber eine zeitgendssische Praxis des Kuratierens, die, wie ich meine, relevant fiir die Kunstpddagogik sein kann.

Zeitgenossenschatt

Zentral fiir die Konzeption beider Ausstellungen Okwui Enwezors ist das kultur- und gesellschaftsdiagnostische Motiv seiner ku-
ratorischen Arbeit. Sie richtet sich nicht auf die Pflege eines mithin eurozentristisch ausgerichteten, kulturellen Erbes und dessen
Kanonisierung (vgl. Meyer 2015), sondern ist vor allem davon geprigt, Zeitgenossenschaft analytisch, d. h. kultur- bzw. ge-
sellschaftsdiagnostisch zur Debatte zu stellen. Tradition wird hier nicht rekapituliert, sondern verhandelt. Ein zentraler Aspekt
von Enwezors kuratorischem Ansatz ist die kritische Auseinandersetzung mit der Konzeption des ,,Westens“ — der Westen verstan-
den als eine gesellschaftliche und kulturelle Struktur, die eine Totalitit mit eigenen GesetzmiBigkeiten definiert (vgl. Jocks 2015:
47). Konsequenzen der Globalisierung, Flucht, Migration, Fragen an postkoloniale Machtasymmetrien ebenso wie ge-
sellschaftliche Marginalisierungsphinomene stellen Kernpunkte seines kuratorischen Ansatzes dar. Kulturelle Auswirkungen des
Kolonialismus und Kapitalismus werden in den prisentierten kiinstlerischen Arbeiten reflektiert, wobei nicht zuletzt die Kunst-
geschichte als ein Projekt westlich-eurozentristischer Provenienz zur Debatte steht. Die kritische Auseinandersetzung mit dem
Status des Bildes im Zuge der Digitalisierung und vor dem Hintergrund aktueller weltpolitischer Krisen, aber auch die tiber foto-
grafische Bilder vermittelte Konzeption von Wirklichkeit bilden ein Fundament von Enwezors kuratorischer Arbeit (vgl. Hoff-
mann 2013). So geht es in seinem Artikel zur 56. Biennale unter dem Titel ,,Iconoclasm, Iconophobia, Iconophilia: On Charlie
Hebdo* auch um Bildzerstorung, Bilderhass und Bilderliebe (vgl. Ausstellungskatalog All the World's Futures 2015). Die
Autonomie der Kunst wird bei Enwezor nicht als unhintergehbare Entitdt vorausgesetzt, sondern hinsichtlich der — nicht zuletzt

gesellschaftlichen — Bedingungen ihrer Moglichkeiten befragt.

Im Rahmen kunstpadagogischer Arbeit ginge es also darum, kuratorische Praxis kultur- und gesellschaftsdiagnostisch zu be-
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greifen — dies sicherlich unter den Bedingungen der didaktischen Reduktion. Es ginge um die Verpflichtung auf die Analyse von
Gegenwartsphanomenen, mithin vor dem Hintergrund ihrer historischen Voraussetzungen und um das Ausloten einer Vielges-

taltigkeit von Zukunft.

All the World’s Futures. Jenseits der Disziplinen

Sowohl fiir die Documenta 11 als auch fiir die 56. Biennale in Venedig kann festgehalten werden, dass sie sich einem homogenen
Weltentwurf verweigern: Jedes Uberblicksdenken, so hilt Heinz Norbert Jocks fest, ist zum Scheitern verurteilt (Jocks 2015: 45).
Im Sinne einer undisziplinierten Forschung (vgl. Moérsch 2015: 77), die sich bewusst jenseits traditioneller Fachdisziplinen
verortet, verfolgt das Konzept von Enwezor eine ,,experimentelle Praxis des Machens und Spielens” (Borgdorft 2015: 70) — bei-
des Aspekte, die fiir die kiinstlerische Forschung in Anschlag gebracht werden. Im Hinblick auf durchaus kontrovers diskutierte
Konzeptionen derselben (vgl. Busch 2014: 453ft.; Hornuff 2015) schligt Jens Badura vor, dass kiinstlerische Forschung einen
Erkenntnisbegriff stark machen konne, der nicht eine ,,andere” Erkenntnis affirmiere — folglich nicht jenseits rational-begrifflicher
Argumentation und transsubjektiver Nachvollziehbarkeit zu verorten sei —, sondern vor allem ein ,erweitertes Erkenntnisverstind-
nis“ einfordern konne (vgl. Badura 2014: 46). Es gehe damit, wie er konstatiert, um die Schaffung eines Verhandlungsraumes un-

terschiedlicher Erkenntisweisen (vgl. ebd.: 48).

Darum konnte es auch innerhalb kunstpidagogischer bzw. dsthetischer Bildungsprozesse gehen, die die Praxis des Kuratierens im
Blick haben: Um einen Verhandlungsraum, in dem die Erkenntnisweisen unterschiedlicher Disziplinen in einen Austausch treten
und damit moglicherweise auch um inter- und transdisziplinire Erkenntnisbildung, die im Medium Ausstellung, ihrer Konzeption

und Realisierung zum Tragen kdmen.

Szenografie | Montage

Eine der reklamierten Praktiken kiinstlerischer Forschung stellt das Inszenieren dar: das (sich) in Szene setzen (Primavesi 2015:
155ff.). Das Grundprinzip der Mise en scéne umfasst die raumliche Anordnung von Figuren und Dingen im Hinblick auf die Kon-
frontation mit einem Publikum. Erkenntnis entsteht also im Experiment mit den Reaktionen des Publikums. Zudem wird auch
das Installieren als eine Praxis Kiinstlerischer Forschung thematisiert. Eine Installation, so Bippus, schafft ,,einen spezifischen
Raum und relationale Beziehungen* (vgl. Bippus 2015: 153). Beide Aspekte — das Inszenieren und das Installieren — stehen auch
beim Machen von Ausstellungen im Fokus: Einerseits muss die Wahrnehmungsanordnung im Bezug auf das Publikum reflektiert
werden, andererseits spielt die Auswahl und Anordnung der Arbeiten im Raum, der Entwurf einer Szenografie (vgl. Hoffmann
2013: 63, 135ft.), eine zentrale Rolle.

Kuratorische Praxis, in der sowohl das Inszenieren als auch das Installieren im Fokus steht, kann deswegen auch als Montage-Akt
verstanden werden: Denn hier werden Dinge miteinander konfrontiert, die sich mitunter diametral gegeniiberstehen und
moglicherweise gerade in ihrer dialektischen Konfrontation Erkenntnis provozieren. Fiir eine tiefer gehende Auseinandersetzung
mit den Praktiken kiinstlerischer Forschung im Hinblick auf das Kuratieren miisste man also die Praxis der Montage — als eine

raumliche Zusammenfiigung von Sinneinheiten — und die Bezugnahmen auf das Publikum niher beleuchten.

Sowohl in digitalen aber auch analogen Kontexten erdffnen sich hier, jenseits der traditionellen filmischen Montage, Bil-
dungspotenziale, um mit kulturellen Versatzstiicken aus Texten, Bildern, Korpern etc. kulturdiagnostisch umzugehen. Fiir eine
solche kuratorische Praxis der Montage finden sich im kunstpiadagogischen Diskurs Ankniipfungen an bereits von Andrea
Sabisch formulierte Aspekte der Bildverkettung und die damit in Zusammenhang stehende Analyse von Bildfunktionen in einem
Ensemble aus Vor- und Nachbildern (vgl. Sabisch 2015).
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Kontrastmontage | Post-Performance

Die Kritik an der Marktformigkeit der Biennale, die Prisenz international agierender Galerien, die das Programm diktieren, war
auch bei der Kunstschau von 2015 nicht zu iiberhoren (vgl. Honnef 2015, Haase 2015) — das war abzusehen, sicher auch fiir En-
wezor. Der saturierte Kurator lisst ,,Das Kapital“ unter der Agide von Isaac Julien und mit hoch profitablen Galerien im Riicken
in der sogenannten ,,Arena“ rezitieren. Doch Enwezors kuratorische Praxis provoziert einen Meta-Diskurs. Die kontrastive Ge-
geniiberstellung von Marx und Kunstmarkt pointieren die kritische Beschiftigung mit dem Galeriebetrieb, mit der Konstitution
der Ausstellungsplattform Biennale und nicht zuletzt mit einem zeitgendssischen Kunstbegriff. Zeitgenossische kuratorische
Praxis bedeutet also auch performative Formate zu entwickeln, die auf die Partizipation des Publikums setzen. Das Kunstforum
International attestiert mit der 56. Venedig Biennale eine partizipatorische Wende unter dem Titel ,,Post-Performance* (vgl.
Glauner 2015). Auch die Entwicklung partizipativ-ephemerer Formate konnte ein Ausgangspunkt fiir die kuratorische Arbeit im

Rahmen kunstpidagogischer Projekte sein.

Curatorial Lab

Kiinstlerische Forschung lésst sich mit dem Denkbild des Labors in Verbindung bringen; einer experimentellen Versuchsanord-
nung auf Zeit mit prozessualem Charakter und unbekanntem Ausgang. Auch Enwezors Praxis des Kuratierens arbeitet mit die-
sem explorativen Verfahren. Hans-Jorg Rheinberger hilt fest: ,,Wo kiinstlerische Forschung als Laborarbeit verstanden wird,
miissen konsequenterweise die Momente des Diskursiven und Kollektiven thematisiert werden“ (Rheinberger 2015: 314). Das
Diskursive kuratorischer Praxis wurde bereits oben skizziert. Das Kollektive ldsst sich auf die Figur des/der Kurator*in iibertragen.
Hatte Enwezor mit der Documenta 11 durchgesetzt, dass die Ausstellung durch ein Team an Kurator*innen konzipiert wird, so
zeichnet sich auch die 56. Biennale von Venedig durch ein vielstimmiges Ensemble von Ausstellungsmacher*innen aus. Zeit-
genossische kuratorische Praxis ist hiufig von kollektiven Arbeitszusammenhingen geprigt und kann als ein Handlungsmodell fiir

Kiinstlerische Forschung produktiv gemacht werden.

Im Rahmen kunstpadagogischer Arbeit konnen sich hiermit Bildungspotenziale eréffnen, die gesellschaftspolitische Relevanz
haben: Nicht der/die Ausstellungsmacher*in als Autor*in mit exklusiver Deutungshoheit, sondern die kuratorische Kollektivitit
(vgl. Marchart 2012) und damit ,,Formen von partizipativer Intelligenz und kollektiver Kreativitit* (Meyer 2015: 221) kiimen im
kuratorischen Labor zum Tragen. Kuratorische Praxis wiirde damit selbst zum Verhandlungsraum unterschiedlicher Erkennt-

nisweisen werden.
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