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What's Next, Arts Education? Funf Thesen zur
néchsten Asthetischen Bildung

Von Torsten Meyer

Die Welt ist im Wandel und mit ihr die Kunst. Im fortgeschrittenen 21. Jahrhundert reicht der Gegenstand kiinstlerischer Aktiv-
itidten iiber die traditionellen Grenzen der Facher Kunst, Musik, Tanz, Theater usw. weit hinaus in den medienkulturellen Alltag
hinein. Was bedeutet dieser Wandel der Welt fiir die Kunst, fiir die Kiinste untereinander, fiir Bildung im Kontext der Kiinste,
fiir Asthetische Bildung in der nichsten Generation?

Um diese Fragen soll es im Folgenden gehen anhand von fiinf Beobachtungen im Bereich der aktuellen Kiinste und der aktuellen

Medienkulturen, aus denen fiinf thesenhaft entsprechende Folgerungen fiir die Asthetische Bildung abgeleitet werden.

Methode

Mit den eben gestellten Fragen beschiftigt sich ein Experiment, das 2011 als kleines Symposion an der Universitit zu Koln (mit
einem Vorldufer an der ZHdK Ziirich) begann und inzwischen zu einer verlagsiibergreifenden Publikationsreihe mit bislang zwei
umfangreichen Bénden und insgesamt fast 300 Textbeitriigen angewachsen ist (vgl. Hedinger/Meyer 2013 und Meyer/Kolb
2015). Leitmotiv und gewissermaBen zugleich Methode dieses Experiments ist die Vermutung eines sehr grundsétzlichen Wan-
dels der Betriebsbedingungen fiir Gesellschaft, der mit einer grundsitzlich verdnderten Medienkultur zusammenhéngt und sehr
weitreichende Folgen hat.

In epistemologischer Tradition gehen wir davon aus, dass sich die symbolischen Aktivititen einer Gesellschaft — zum Beispiel
ihre Religion, ihre Ideologien, ihre Kunst, ihre Musik, ihre Rituale, ihr Umgang mit Wissen — nicht unabhéngig von den Technolo-
gien erkldren lassen, die diese Gesellschaft benutzt, um ihre symbolischen Spuren zu erfassen, zu archivieren und zirkulieren zu
lassen (vgl. Debray 2004: 67). Kaum etwas hat so grof3e Bedeutung fiir die Strukturen einer Gesellschaft, die Formen einer Kultur
und die Ordnung der Wissensproduktion wie die jeweils ,,geschiftsfithrenden” Verbreitungsmedien. In diesem Sinn macht Dirk
Baecker in seinen ,,Studien zur nidchsten Gesellschaft* (2007) soziologische Entwicklungen an Aufkommen und Gebrauch bes-
timmter Medientechnologien fest: Die Einfithrung der Sprache konstituierte die Stammesgesellschaft, die Einfiihrung der Schrift
die antike Hochkultur, die Einfithrung des Buchdrucks die moderne Gesellschaft und die Einfiihrung des Computers wird die
nichste Gesellschaft* konstituieren.

Diese nichste Gesellschaft ist Denkgrundlage des experimentellen Projekts ,,What’s Next?“. Die ndchste Gesellschaft bringt eine
niachste Wirtschaft hervor, eine nichste Politik, eine nichste Wissenschaft, eine nichste Universitit, eine nichste Kunst und eine
néchste Schule, ein ndchstes Museum, eine ndchste Architektur usw. und — und darum geht es hier — wohl auch eine nichste As-
thetische Bildung.

Die Methode ,,What's Next?* ist spekulativ und prognostisch. Sie geht aus von einem sehr grundlegenden Wandel mit sehr
grundlegenden Folgen. Sie blickt vor allem in die Zukunft, weniger in die Vergangenheit. Und sie ist optimistisch. Fiir Kulturpes-
simismus und untergehende Abendldnder ist hier kein Platz. Das Projekt ,,What’s Next?“ soll einer nichsten Generation von Kun-
st-, Musik-, Tanz-, Theater-, Kulturpiddagog*innen, Asthetischen Erzieher*innen und Kulturvermittler*innen Ideen und Argumen-
tationshilfen fiir die Gestaltung ihrer Arbeit unter den Bedingungen kultureller Globalisierung und Digitalisierung geben — und
ihren Klient*innen soll diese Arbeit auch im fortgeschrittenen 21. Jahrhundert Spall machen, sie soll die Kinder und Jugendlichen
der nichsten Gesellschaft gliicklich machen.

Vor diesem Hintergrund geht es im Folgenden eventuell auch einigen vermeintlich transhistorischen Selbstverstindlichkeiten der
Asthetischen Bildung an den Kragen.

Post Internet

Inzwischen gibt es eine Generation von Menschen, die mit dem, was wir nur manchmal noch ,,Neue Medien“ nennen, grofl gewor-
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den ist. Das Attribut ,,neu” sagt ihnen im Zusammenhang mit den Dingen, die sie tdglich umgeben, nichts mehr. Sie sind Einge-
borene der digitalen Medienkulturen.

Diese Digital Natives sind die ,,Ureinwohner* der nidchsten Gesellschaft. Die erste Generation ist inzwischen erwachsen und ins
professionelle Berufsleben eingetreten. Zurzeit ist sie u. a. dabei, unter dem Label Post-Internet Art die Gewohnheiten des Kunst-
systems durcheinanderzubringen. ,,All diese Ideen, die vor noch gar nicht langer Zeit neu und radikal waren, sind fiir diese Kiin-
stler schon ldngst zu einer Art zweiter Natur geworden®, beschreibt der Kurator Carson Chan diese Generation, ,,[d]ie Kunst, die
dabei produziert wird, ist nicht notwendigerweise ,fiir* das Internet oder online gemacht, aber automatisch mit einer Art Internet
State of Mind.“ (Zitiert nach bianca 2011)

Die Post-Internet Artists verbindet kein erkennbarer Stil, wohl aber eine gemeinsame Haltung, die in Anlehnung an Jean-Francgois
Lyotards ,,Postmodern Condition* (Lyotard 1979) nun als Post-Digital Condition gefasst werden kann: Sie leben mit groer Selb-
stverstindlichkeit eine auf den durch digitale Medien induzierten sozialen, politischen, technologischen und wirtschaftlichen
Verinderungen fulende Normalitit, ohne die Griinde dieser Bedingungen als solche noch zu thematisieren, sind also quasi iiber
das ,,Neue“ und ,,Besondere” des Digitalen hinaus.

Die Formulierung Digital Native ist hervorgegangen aus der Unabhéngigkeitserkldarung des Cyberspace: ,,You are terrified of your
own children, since they are natives in a world where you will always be immigrants.“ (Barlow 1996) Dieser Cyberspace gehorte
zu den Metaphern, mit denen in den frithen Jahren des Internets versucht wurde, das Neue des neuen Mediums irgendwie fassbar,
greifbar, begreifbar zu machen. Als William Gibson das Wort 1984 erfand, prégte er damit nachhaltig unsere Vorstellungswelt.
Science-Fiction-Filme der 1990er-Jahre trugen ihren Teil dazu bei und so stellten wir uns diesen Cyberspace folglich vor als ei-
nen groBen, dunklen, kalten (am Bild des Weltraums orientierten), ,,virtuellen“ Raum, als eine Art Jenseits-Welt, eine ,,virtual real-
ity
Diese virtual reality war scharf abgegrenzt vom sogenannten ,real life“. Die Grenze zwischen beiden Welten war aus irgendeinem

«

Grund sehr wichtig. Die virtuelle Realitét hatte zu tun mit dem Nicht-Wirklichen, mit dem Fiktionalen, Traumhaften, mit den
Imaginationen und Illusionen, manchmal auch dem Imagindren, dem Magischen und Unheimlichen. Diesseits der Grenze war ,,re-
al life“, die wirkliche Wirklichkeit, das echte Leben. Wer sich zu sehr ins Jenseits der virtuellen Realitidten bewegte, zu tief drin
war im Cyberspace, fiir den bestand Gefahr, nicht mehr herauszufinden, siichtig zu werden, unter ,,Realititsverlust“ zu leiden
usw. — Dieser Logik folgte nicht nur die an den ,Neuen Medien® der 1970er Jahre entwickelte Medienpédagogik, sondern zum
Teil auch die Asthetische Bildung, wenn sie sich, wie wir noch sehen werden, mit genau genommen unzeitgemiBen Argumenten
als Alternative zur technologisierten ,,Bewusstseinsindustrie” verstand.

Inzwischen ist ein Sechstel der Weltbevolkerung drin in dieser vermeintlich virtuellen Welt: Eine Milliarde Menschen. Mit dem
web2.0, mit den blogs und wikis und social networks ist der Mainstream im Internet angekommen. Der Cyberspace ist bewohn-
bar geworden. Aber er wird nicht von den schrigen Cyborgs der frithen Science-Fiction-Phantasien bewohnt. Die Eingeborenen
der Digitalkultur tragen keine Cybernauten-Anziige, um sich in parallele Welten zu versenken. Statt dessen tragen sie das Internet
in der Hosentasche mit sich herum. Sie haben das Internet ins real life geholt und damit gewissermaflen den Cyberspace von drin-
nen nach drauflen gestiilpt.

Piotr Czerski beschreibt das in seinem Web Kids’ Manifesto sehr eindringlich: ,,we do not ‘surf’ and the internet to us is not a
‘place’ or ‘virtual space’. The Internet to us is not something external to reality but a part of it: an invisible yet constantly present

layer intertwined with the physical environment.“ (Czerski 2012)

1. Davon muss die néichste Asthetische Bildung ausgehen: Die ,Leitkultur der Next Arts Education ist die Kultur der Digi-
tal Natives. Das ist eine Kultur, die gerade erst entsteht. Wir kennen sie noch nicht. Sie ist uns fremd. Der Respekt ge-
geniiber den Ureinwohnern der ndchsten Gesellschaft gebietet unsere Aufmerksamkeit.

Next Arts Education muss sich orientieren an den Prinzipien des ins real life gestiilpten Cyberspace: der Verbindung
aller mit allen, der Schaffung virtueller Gemeinschaften und der kollektiven Intelligenz (vgl. Lévy 2008: 72). Sie operi-
ert im Horizont und Kontext der digital vernetzten Weltgesellschaft und kann sich nicht mehr das moderne Bil-
dungsziel des beschaulichen Umgangs mit kontemplativen Kiinsten zum Paradigma nehmen, sondern muss sich orien-
tieren an der Zerstreuung in die Netzwerke und am operativen Umgang mit kultureller Komplexitcit (vgl. Baecker
2007: 143).
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Post Production

Der Medienkulturwissenschaftler Henry Jenkins hat die aktuelle Medienkultur als ,,Participatory Culture“ beschrieben (Jenkins
2005). Sie ist geprigt durch relativ niedrigschwellige Moglichkeiten der Produktion und Verbreitung von Kunst und kunstihn-
lichen Artefakten menschlicher Einbildungskraft — auch in Form des politischen und sozialen Engagements. Das fordert die En-
twicklung neuer Ideen und die 6ftentliche Teilhabe daran. Und das sorgt fiir hoch dynamische kulturelle Innovationsprozesse.
Die Prinzipien der Participatory Culture hiingen ganz wesentlich zusammen mit dem, was sich in den 1980er-Jahren mit den er-
sten digitalen Kopiergeritschaften in der Popmusik als Sampling, spiter in anderen Formen und Formaten als Mashup, Remix
usw. entwickelt hat und inzwischen zu einer allgemeinen Kulturtechnik geworden ist: digitales copy/pasting.

Die kulturelle Umwelt, in der die ,,Ureinwohner*innen” der néichsten Gesellschaft aufwachsen, ist geprigt durch dieses Form-
prinzip. Die Gerite, mit denen im 21. Jahrhundert Bilder, Tone, Filme, Texte hergestellt und bearbeitet werden, konnen, weil sie
grundlegend auf digitaler Technologie basieren, Fragmente dieser Bilder, Tone, Filme oder Texte kopieren und anderswo einfii-
gen. In der Umwelt der Digital Natives findet sich dieses Formprinzip aber zum Beispiel auch in erfolgreichen Filmen oder TV-
Serien. So basiert die mit vier Fortsetzungen produzierte, hochst erfolgreiche Horror-Film-Persiflage ,,Scary Movie“ (2000-2013)
auf dem direkten Zitat diverser Horror-Filme, die dem tiberwiegend minderjihrigen Publikum allerdings im Original jugend-
schutzbedingt noch gar nicht zuginglich und nach meinen Beobachtungen auch tatsidchlich nicht bekannt sind. Ebenso lebt die am
langsten laufende US-Zeichentrickserie ,,The Simpsons® (25 Staffeln, 550 Episoden) wesentlich vom copy/pasting, zum Beispiel
in Form der Persiflage bekannter Hollywoodfilme oder anderer Allgemeingiiter US-amerikanischer Kultur, die dem jugendlichen
deutschen Publikum gar nicht bekannt sind oder erst durch die Simpsons bekannt werden. Man lebt selbstverstindlich mit der
Kopie, beizeiten auch als Original. Aber eigentlich schert man sich gar nicht mehr wirklich darum, ob etwas Kopie oder Original
ist. Copy/pasting ist ein allgemeines Prinzip des Umgangs mit Form und Material auf verschiedenen Ebenen der Mediatisierung
geworden.

Auch mit Blick auf die professionellen Kiinste stellen wir fest: Die Kiinstler*innen der nidchsten Gesellschaft verstehen sich selbst
nicht mehr — wie ihre GroBviter und Urgrof3viter im 20. Jahrhundert — als avantgardistische Schopfer-Genies, die Neues, nie Ge-
sehenes hervorbringen, sondern sie fragen, wie aus dieser chaotischen Masse von symbolischen Objekten, Namen, Referenzen,
die ihr tdgliches Leben konstituieren, personliche Bedeutung und singulédrer Sinn entstehen konnen. Diese Kiinstler*innen bezie-
hen sich nicht mehr auf ein Feld der Kunst als Hochkulturmuseum, voll mit Werken, die ,,zitiert” oder ,,iibertroffen“ werden
miissen. Sie beziehen sich auf die globale Zeitgenossenschaft als die von allen geteilte Welt, als ,,weltweiter Raum des Austausch-
s“, in dem die Kiinstler*innen herumwandern, browsen, sampeln und kopieren wie DJs und Flaneure in Raum und Zeit.

Nicolas Bourriaud (2002) nennt das treffend ,,Postproduction” — ein Begriff aus dem Vokabular der TV- und Filmproduktion, der
sich auf Prozesse bezieht, die auf das bereits aufgenommene Rohmaterial angewendet werden: Montage, Schnitt, Kombination
und Integration von Audio- und Video-Quellen, Untertitel, Voice-Overs und Special Effects.

Bourriaud rechnet die Postproduction dem ,,Tertidren Sektor” der Volkswirtschaft zu, um metaphorisch den Unterschied zur Pro-
duktion von ,,Rohmaterial“ im Agrar- bzw. Industriellen Sektor zu markieren. Die visuellen Kiinste betreffend geht es also nicht
mehr um die Produktion von zum Beispiel schonen oder neuen Bildern, sondern um den Umgang mit all den schonen und neuen
Bildern im Vorrat des (inter-)kulturellen Erbes, das uns der ,,weltweite Raum des Austauschs” zur Verfiigung stellt. Das Bild zum
Beispiel ist nicht mehr Ziel der visuellen Kunst, sondern deren Rohstoff und Material.

Das kann man so dhnlich denken zum Beispiel fiir das Theater. Es geht nicht mehr um die Geschichte, die erzihlt wird, sondern
um den symbolischen Umgang mit den vielen Geschichten, die schon erzihlt worden sind, und um die Arten und Weisen, in de-
nen sie erzihlt worden sind. Und es geht um die kulturellen Codes und Formen alltiglicher Lebenswelt, die damit zusammenhén-
gen. Das kann man als Cultural Hacking verstehen: Statt rohes Material in schone oder neue Formen zu verwandeln, machen die
Kiinstler*innen der ,,Postproduction” Gebrauch vom kulturell Gegebenen als Rohmaterial, indem sie vorhandene Formen und kul-
turelle Codes remixen, copy/pasten und ineinander iibersetzen. Der umgestiilpte Cyberspace entwickelt sich dabei zum Medium
einer globalen Zeitgenossenschaft (vgl. Meyer 2013). Kulturelle Globalisierung wird zum ,,constantly present layer of reality.“
(Czerski 2012)

2. Die Asthetische Bildung der néichsten Gesellschaft ist nicht mehr orientiert am origindiren Werk, am einzelnen Bild
oder der einzelnen Geschichte als Ziel der Kunst. Alle Bilder und Geschichten sind potenziell Rohstoff und Material.
Next Arts Education zielt nicht mehr auf das eine grofle Meisterwerk, sondern geht um, vor allem mit dem Plural von

Bild, mit dem Plural von Geschichte und entwickelt die Fahigkeit zur interaktiven Aneignung von Kultur in der Form
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des Sample, Mashup, Hack und Remix.

Post Critics

Als Erklédrung fiir die medienkulturellen und sozialen Wandlungsprozesse bietet Dirk Baecker im Rahmen seiner ,,Studien zur
néchsten Gesellschaft” die Hypothese an, dass es einer Gesellschaft nur dann gelingt, sich zu reproduzieren, wenn sie auf das
Problem des Uberschusses an Sinn eine Antwort findet, das mit der Einfiihrung jedes neuen Kommunikationsmediums einherge-
ht. So hatte es die Antike durch die Verbreitung der Schrift mit einem Uberschuss an Symbolen zu tun, die Moderne hatte durch
die Buchdrucktechnologie und die damit verbundene massenhafte Verbreitung von Biichern mit einem Uberschuss an Kritik zu
tun und die nichste Gesellschaft wird sich durch einen Uberschuss an Kontrolle auszeichnen, der mit der Einfithrung des Comput-
ers verbunden ist.

Eine Kulturtechnik, die auf diesen Sinniiberschuss an Kontrolle regiert, ist das Cultural Hacking. Es ist eng verwandt mit dem
oben erdrterten copy/pasting und kann im Kontext aktueller Medienkultur als allgemeines, grundlegendes Arbeits- und Hand-
lungsprinzip verstanden werden. Mit dem Computer hat Cultural Hacking aber nur insofern zu tun, als es auf die Uberforderung
der aktuellen Gesellschaft durch die digital vernetzte Medienkultur reagiert — und zwar indem es auf Kontrolle mit Kontrolle
reagiert. Hacker*in ist hier deshalb einfach jemand, der die Kulturtechniken beherrscht, die notwendig sind, um das Kontrol-
lieren und das Kontrolliert-Werden als die beiden Seiten einer Medaille zu begreifen.

Thomas Diillo und Franz Liebl bezeichnen Cultural Hacking ganz in diesem Sinn auch als ,,Kunst des strategischen Handelns*
(Diillo/Liebl 2005). Sie charakterisieren Cultural Hacking als subversives Spiel mit kulturellen Codes, Bedeutungen und Werten.
Es geht dabei um die Erkundung kultureller Systeme mit dem Ziel, sich darin zurechtzufinden, und zugleich neue Orientierungen
in diese Systeme einzufithren. Hacker*innen installieren Storungen im System, sie nisten sich ein in bestehende Kontrollprojekte
wie Parasiten — und beantworten so den Kontrolliiberschuss, indem sie eigene Kontrollprojekte auf die Kontrollprojekte der an-
deren aufsetzen.

Cultural Hacking ist subversiv. Und es steht sicher auch in wiedererkennbarer Tradition der (Kultur-)Kritik, reagiert aber den-
noch auf ein ganz anderes Problem. Es geht — wie Liebl betont — nicht darum, lediglich ,Kritik zu formulieren* und (symbolisch)
»Widerstand zu leisten®, sondern es geht um echten Eingriff ins Reale — es geht um wirklich wirkende Experimente, die sich
primér performativ duBlern: Cultural Hacking realisiert sich iiber seine eigene Praxis. Das Ziel besteht, so Liebl, ,,in der Schaffung
einer Innovation. Die Rolle von Subversion wandelt sich also vom Ziel zum Mittel — genauer gesagt: einem (priferierten) Mittel —
zur Realisierung notwendiger Innovationen* (Liebl 2010: 31).

Fiir die Cultural Hacker der nichsten Gesellschaft geht es um ein sehr ernstes Spiel ums Uberleben der eigenen Autonomie in der
Komplexitit der Gegenwart, das eigene Kontrollprojekte mit Kontrollprojekten der anderen vernetzt. Unter den gegebenen Um-
stinden der nichsten Gesellschaft erfordert das eine Haltung, die sich nicht auf die bloe Pose distanzierter Ironie reduzieren
lasst, sondern im Modus der Kontrolle tatsdchlich eingreift in die bestehenden Verhiltnisse des real life (vgl. Meyer 2015).

Auch die professionellen Kiinstler*innen der nidchsten Gesellschaft beherrschen die Kulturtechniken ihrer Zeit. Ihre Kunst ,,zit-
tert im Netzwerk® und ,,vibriert in den Medien“ (Baecker 2013). Sie sind nicht unbedingt Expert*innen der Informatik, aber sie

pflegen einen kreativen Umgang mit Codierungstechniken und Kontrollprojekten.

3. Wo sich Asthetische Bildung in nicht mehr ganz natiirlicher Selbstverstindlichkeit auf die Tradition der Kulturkritik
als ,,Reflexionsmodus der Moderne* (Bollenbeck 2007: 10) bezog — indem sie z. B. das Asthetische Subjekt als Ideal
des kulturellen Bildungsprozesses in kritischer Distanz zu den wahren Verhdltissen der Medienkultur platzierte —,
denkt Next Arts Education um und entwickelt Bildungsprojekte im Kontext des Cultural Hacking. Sie produziert tief-
griindiges Wissen iiber die Codes, die unsere Wirklichkeit strukturieren, und sie ahnt, dass Kontrolle tiber die globale

Lebenswirklichkeit nur zu erlangen ist in Formen von partizipativer Intelligenz und kollektiver Kreativitdit.

Post Nature

Der Uberschuss an Kontrolle, der mit der Einfiihrung des Computers verbunden ist, provoziert nicht nur eine nichste Ge-

sellschaft, sondern auch eine néchste Natur, von der die nichste Gesellschaft ihre Kultur unterscheidet. Der ins real life gestiilpte
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Cyberspace ist die natiirliche Umwelt der Digital Natives. Die Eingeborenen der néchsten Gesellschaft sind damit konfrontiert,
dass sich der grofere Teil ihrer Lebenswirklichkeit der Kontrolle entzieht. Thre Umwelt ist geprigt davon, dass sie iiberall — in
den C)kosystemen wie in den Netzwerken der Gesellschaft — damit rechnen miissen, dass — wie Baecker formuliert — ,,nicht nur
die Dinge andere Seiten haben, als man bisher vermutete, und die Individuen andere Interessen [...] als man ihnen bisher unter-
stellte, sondern dass jede ihrer Vernetzungen Formkomplexe generiert, die prinzipiell und damit unreduzierbar das Verstindnis
jedes Beobachters iiberfordern.” (Baecker 2007: 169) Wenn die Komplexitit der Interaktion von Informationen in diesem Sinne
die Vorstellungsfahigkeiten eines Subjektes libersteigt, dann ist das ein Indiz fiir das, was Michael Seemann treffend ctri- Verlust
nennt (vgl. Seemann 2013). Dieser ctri- Verlust ist das Diingemittel der ndichsten Natur.

Koert van Mensvoort definiert Next Nature als ,,culturally emerged nature” (Mensvoort 2013). Er untersucht die sich wandelnden
Beziehungen zwischen Mensch, Natur und Technik und stellt dabei fest, dass einerseits (alte) Natur als Simulation, als roman-
tisierende Vorstellung einer ausgewogenen, harmonischen, von sich aus guten und deshalb schiitzenswerten Entitit ein extrem gut
vermarktetes Produkt von Kultur geworden ist. Zum anderen macht er deutlich, dass Technologie — traditionellerweise verstanden
als das, was vor den ,,rohen Kriften“ der Natur schiitzt — sich selbst zu etwas entwickelt, das genauso unberechenbar und bedroh-
lich, wild und grausam ist wie das, vor dem sie eigentlich schiitzen sollte.

Damit ist die aus dem 18. Jahrhundert stammende Unterscheidung zwischen Natur und Kultur radikal verdreht. Natur ist tradi-
tioneller (und etymologischer) Weise verbunden mit Begrifflichkeiten wie ,,geboren” und ,,wachsen®, wihrend Kultur mit Be-
grifflichkeiten wie ,,gemacht®, ,hergestellt®, ,kiinstlich“ verbunden wird. Dem Konzept der Next Nature gemaf scheint nun die Op-
position kontrollierbar versus unkontrollierbar die bessere Trennlinie zu sein. Natur kann ,kultiviert“ werden, indem sie unter Kon-
trolle des Menschen gebracht wird. Das betreiben wir seit mehreren zehntausend Jahren. Und seit vergleichsweise kurzer Zeit gilt
auch umgekehrt: Kultur kann, wenn sie zu komplex wird, ,naturieren“ (aufler Kontrolle geraten). Die Produkte der Kultur,
tiblicherweise unter Kontrolle des Menschen gedacht, werden autonom und unbeherrschbar. Next Nature bezeichnet das, was sich
der Kontrolle entzieht (vgl. Meyer 2011).

4. Asthetische Bildung muss nahe ihres Kerns neu gedacht und neu begriindet werden. Mit der Verdrehung der Opposi-
tion Natur/Kultur wird nicht nur die Idealisierung von Natur als harmonischer Bezugspunkt fiir die Kunst (die gewis-
sermaflen einspringt fiir die Natur, indem sie schafft, was die Natur schaffen wiirde, wenn sie Bilder, Musik, Plastik,
Farbe, Formen usw. einfach ,wachsen* lassen wiirde) verabschiedet, sondern damit auch gleich jene paradigmatische
Figur des Kiinstlers als mit entsprechender quasi-natiirlicher Schopfungskraft ,begabten” disthetischen Subjekts. Die
Vorstellung dieses auf Individualitit, Originalitit, Expressivitdit, Genialitiit und Authentizitdt festgelegten disthetischen
Subjekts aber bildet seit Aufkldrung und Romantik und in nur leicht variierter Form das Fundament gingiger Theo-
rien dsthetischer, musischer, kultureller, kiinstlerischer Bildung oder Erziehung.

Next Arts Education lisst die aus dem 18. Jahrhundert stammende Entgegensetzung von Natur und Kultur hinter sich,
ebenso wie die damit argumentativ zusammenhdngende Opposition von Kunst und Technik. Der ,homme naturel‘, wie
ihn Jean-Jacques Rousseau als Ausgangspunkt fiir die Kulturkritik und fiir die Bildungsprojekte der Moderne
konzipierte (vgl. Bollenbeck 2007), ist in der néichsten Gesellschaft der Mensch im Zustand der néichsten Natur. Fol-
glich muss — sehr sorgfaltig im Hinblick auf die Tiefe der Verwurzelung in der fachlichen Argumentation — die Kiin-
stler*in der ndchsten Gesellschaft als vorbildhaftes Ideal fiir die pddagogischen Projekte der Next Arts Education un-
ter der Prdmisse bedacht werden, die mit Immanuel Kant — upgedatet mit dem Konzept der Next Nature — gefasst wer-
den konnte: Das Genie [der Kiinstler*in der néichsten Gesellschaft] ist die Instanz, ,,durch welche die [néichste! ] Natur
der Kunst die Regel gibt.“ (Kant 1790: §46)

Post Art

In seinen ,,16 Thesen zur nidchsten Gesellschaft* schreibt Dirk Baecker: ,,Die Kunst der nichsten Gesellschaft ist leicht und klug.
Sie weicht aus und bindet mit Witz. Ihre Bilder, Geschichten und Tone greifen an und sind es nicht gewesen.“ (Baecker 2011) —
Das kann man im Sinne des oben Dargestellten als Werk von Cultural Hacker*innen lesen. Die néchste Kunst ,,sprengt ihre
hochkulturellen Fesseln und verlésst das Gefidngnis ihrer Autonomie. Sie wird sich®, so Dirk Baecker weiter im Gesprich mit Jo-
hannes Hedinger, ,,neue Orte, neue Zeiten und ein neues Publikum suchen. Sie wird mit Formaten experimentieren, in der die ge-

wohnten Institutionen zu Variablen werden.“ (Baecker 2013)
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Auch die letzte Chefkuratorin der weltweit grofiten und bedeutendsten Ausstellung fiir zeitgendssische Kunst bezweifelt, ,,dass
die Kategorie Kunst eine gegebene Grofe ist. Nichts ist einfach gegeben.“ Mit der Konzeption der documenta 13 wollte Carolyn
Christov-Bakargiev ,,die Gewissheit erschiittern, dass es ein Feld namens Kunst iiberhaupt gibt.“ (Christov-Bakargiev 2012: 62)
Die Konzeption von Kunst, ,,die Farbe mittels Farbe untersucht, Form mit Form, Geschichte mit Geschichte, Raum mit Raum®,
bezeichnet sie als ,,bourgeoise, eurozentrische Idee* und ist sich deshalb ,,ehrlich gesagt“ nicht sicher, ob das ,,Feld der Kunst* —
bezogen auf die grofie abendlindische Erzihlung — ,,auch im 21. Jahrhundert iiberdauern wird.* (Christov-Bakargiev 2011: 27)
Die nichste Kunst ist nicht mehr Kunst. Sie ist dariiber hinaus. Jerry Saltz hat hier den schwer fassbaren Begrift Post Art einge-
bracht: ,,Post Art — things that aren’t artworks so much as they are about the drive to make things that, like art, embed imagination
in material [...] Things that couldn’t be fitted into old categories embody powerfully creative forms, capable of carrying meaning
and making change.* (Saltz 2012b)

Er hat dabei Dinge im Sinn, ,,that achieve a greater density and intensity of meaning than that word usually implies* — zum
Beispiel das Hinweisschild neben den kleinen, unscheinbaren Landschaftsmalereien im Brain der documenta 13, das dariiber in-
formierte, dass der Kiinstler und Physiker Mohammad Yusuf Asefi in den spiten 1990er- und frithen 2000er-Jahren ca. 80
Gemailde der National Gallery in Kabul vor der Zerstérung durch die Taliban bewahrt hat, indem er die menschlichen Figuren,
deren Abbildung unter dem fundamentalistischen Regime verboten war, in den Landschaften sorgfiltig und akribisch reversibel
iibermalt hat: ,A number of things at Documenta 13 that weren‘t art took my breath away, in ways that turned into art.” (Saltz
2012a)

In einer von kultureller Globalisierung geprigten Welt konturieren sich Praktiken der Produktion von Bedeutung zwischen Kiin-
sten, Moral, Wissenschaft, Recht und Politik. In diesem Sinne gehen mit dem postautonomen Verstindnis von Kunst zwei Bewe-
gungen einher: Zum einen wird im Zuge eines konsequenten Weltlichwerdens die Grenze zwischen Kunst und Nicht-Kunst desta-
bilisiert, zum anderen vernetzen sich die Kiinste untereinander. Transzendentale Bezugspunkte fiir die traditionellen Sparten der
Hochkultur gibt es nicht mehr. Nicht mehr im Ideal eurozentrischer Klassik, noch in der Reinheit des ungestorten White oder

Black Cube, im Konzert- oder Theatersaal. Kunst findet statt im Global Contemporary, im Hier und Jetzt.

5. Wo sich Asthetische Bildung auf die Kiinste bezieht, sind die Bedingungen und Moglichkeiten von Bildung an/-
durch/mit den Kiinsten vor dem Hintergrund eines sehr deutlich erweiterten Begriffs von Kunst zu bedenken. Next Arts
Education bricht mit der Geschichte der Kunst als grof3e Erzihlung eurozentrischer Hochkultur. Sie begibt sich auf un-
gesichertes Terrain. Auch die néichste Asthetische Bildung wird mit Formaten experimentieren, in der die gewohnten
Institutionen (moglicherweise auch die der Asthetischen Bildung) zu Variablen werden.

Next Arts Education lisst sich ein auf die andere und auf die néichste Kunst und versucht, Post Art zu denken. Sie ste-
ht wiedererkennbar in Verbindung mit dem Feld der Kunst, denkt aber dariiber hinaus. Und sie weif3: Die ndchste
Kunst bleibt nicht unbeeindruckt von der Welt, in der sie entsteht. Sie befasst sich mit aktuellen Gegenstinden des
aktuellen Lebens, sie nutzt dafiir aktuelle Darstellungstechnologien und sie operiert auf dem Boden alltagskultureller
Tatsachen.

Proto

Nach fiinf Abschnitten im Modus des Post — Post Internet, Post Production, Post Critics, Post Nature, Post Art—, im Modus des Aus-
gehens von, des Hinausgehens iiber, des Anschlusses an, nun noch eine ab-, aber gleichzeitig aufschlieende Bitte von Koert van

Mensvoort, niederlindischer Kiinstler, Kulturwissenschaftler und Erfinder der ,,Next Nature®.

wPlease refrain from using the word ,post’ as in postmodern, postcolonial, postnatural, etc. We are living in ,proto’ times now. “(@-
Mensvoort 4.4.2014 08:26)

Lassen Sie uns die Asthetische Bildung fiir das fortgeschrittene 21. Jahrhundert neu erfinden! What's Next, Arts Education?
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Anmerkung

1 Wesentliche Teile dieses Beitrags sind in etwas variierter Form verdffentlicht als: Meyer, Torsten: What’s Next, Arts Educa-

tion? Fiinf Thesen zur nichsten Kulturellen Bildung. In: Kulturelle Bildung online 2015. Online: https://www.kubi-online.de/artikel/what-

s-next-arts-education-fuenf-thesen-zur-naechsten-kulturellen-bildung
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What's Next, Arts Education? FUnf Thesen zur
nachsten Asthetischen Bildung

Von Torsten Meyer

Die vor nicht allzu langer Zeit wohl noch sinnvollen Unterscheidungen von On- versus Offline, Cyberspace versus Meatspace oder
gar ,realer” Welt versus ,,virtueller Welt des Internet, eigentlich ebenso die Rede von ihrer Durchdringung, sind derart obsolet,
dass selbst schon der Verweis auf diese einen historischen Charakter hat. Torsten Meyer spricht zu Recht von einem ,,ins Real
life gestiilpten Cyberspace” (Meyer 2013: 30). Dieser ist nicht als Mischung aus Gadgets und Social Web zu begreifen, sondern
nur mit dem Bild des Myzels zu erfassen. Dessen Fruchtkorper geben sich uns (und der Padagogik) als etwas Lebensweltliches, so
dass man sich in unendlich variierten ,,Chancen-und-Gefahren“-Rhetoriken der Hoffnung hingibt, das unbekannte Neue mit dem
MaBstab des bekannten Alten messen zu konnen — wihrend das Greifbare nichts anderes als ein Epiphdnomen einer globalen digi-
talen Infrastruktur ist, die als ,,Ganzes“ allenfalls noch durch Algorithmen aggregiert, aber kaum mehr als Zusammenhéngendes

verstanden werden kann.

Als wiiren (technische) globale digitale Netzwerke und ihre materialen, sozialen und kulturellen Implikationen nicht komplex
genug, weht in all dem auch noch der Hauch einer in diesem Zusammenhang (zumindest im hier gemeinten Zuschnitt) eher wenig

beachteten Geschichte. Die Vermessung des Raumes, die Normierung der Zeit, die Quantifizierung der Mathematik (von der an-
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tiken Ratio als gerechtem Verhiltnis zur modernen Rationalitit der FlieBkommazahl), die Normierung der Mafe, die Algorith-
misierung des Wissens (als Deduktion auf Basis von Taxonomie und mathesis unversalis; Foucault 1973), sodann die Virtual-
isierung der Tauschmittel, die Protokollierung und somit Verdatung von Individualitit, die Umstellung auf vernetzte Information
als zentrales Kontrollmittel fiir Okonomie und Politik (von der biopolitischen Datensammlung bis zum Telegrafen als Echtzeit-S-
teuerungstechnologie), die Transformation vom zentrierten Gemeinschaftsmodell zum dezentrierten Netzwerk (Simmel; vgl.
Harpfer 2014) und nicht zuletzt die Eingewohnung an entauratisierte zunidchst massenmedial verbilligte, dann psychoakustisch
und psychovisuell optimierte Erlebnisformate — all dies bildet zusammengenommen die (europdisch-neuzeitliche) kulturhis-
torische Voraussetzung fiir das, was wir heute als Digitalisierung erfahren und betreiben. Diese historischen Linien, ihre jeweili-
gen Kontinuititen, Diskontinuititen und Verschiebungen sind Teil der Geschichte der globalen Digitalisierung. Im Hinblick auf
die Frage, was Subjektivitit, Kultur und entsprechend Bildung ist, wird, werden kann oder werden soll, ist daher, so die hier in
Anschlag gebrachte These, Digitalisierung nur vor einem kulturtheoretischen Hintergrund zu verstehen. Dies gilt m. E. sowohl fiir
die wissenschaftliche Rekonstruktion wie auch fiir die individuelle Reflexion und Positionierung. In der enormen Differenz, die
trotz aller kulturhistorischen Disponiertheit zwischen dem analogen ,,mathetischen* Verwaltungskosmos der Moderne und seiner
digitalen Steigerungsform besteht, liegen schlieBlich nicht zuletzt diejenigen (Transformations-)Potenziale begriindet, die vor
noch nicht allzu langer Zeit zu emanzipatorischen und pidagogischen Hoffnungen — von radikaler Cybereuphorie bis zum ge-

méBigten Deliberationsoptimismus — Anlass geben konnten.

Medialitat, Asthetik und symbolische Form

Es ist unschwer nachvollziehbar, dass es keine Kultur ohne die ihr eigenen symbolischen Formen (Cassirer), keinen symbolischen
Ausdruck ohne Medien (Schwemmer 2005), und keine mediale Darstellung ohne eine mit dieser einhergehenden dsthetischen
Form geben kann. Symbolische Formen, Medien und Asthetiken spielen ineinander. Beispielsweise beruht die Festlegung einer
bestimmten Blickordnung im Bild, als Ausdruck einer kulturellen Form (Panofsky 1964) und ihrer subjekttheoretischen Implika-
tionen (Foucault 1973), auf den medialen Eigenschaften von Leinwand und Farbe, die es erlauben, einen bestimmten Raum zu
fixieren — etwa einen Raum der zweidimensionalen Anordnung entsprechend der mittelalterlichen Bedeutungsperspektive oder
eine virtuell dreidimensionale Anordnung der neuzeitlichen Zentralperspektive, die zugleich auf ein Betrachtersubjekt vor dem
Bild verweist. Im Gemiilde, also im Trigermedium von Leinwand und Farbe, ist die dargestellte Ordnung nicht verinderbar. 1
Uberfiihrt man jedoch die materiale Medialitit des Gemiildes in die mediale Materialitiit eines Scans (oder sonstiger digitaler Re-
produktionsverfahren), so provoziert diese hochgradig offene, manipulierbare Form des Digitalen, wie aus Kunst und Alltag wohl-
bekannt, Reproduktionen, Dekontextualisierungen, Remixes, kurz: dsthetische Umdeutungen, die auch die urspriingliche ,,Mes-

sage” — zum Beispiel hier Reprisentationen von Status, Geschlechterordnung, Subjektpositionen u. a. — unterlaufen konnen.

Das Moment der Medialitit wird in diesen Beispielen gegen die verschworene Einheit von Asthetik und symbolischer Form mo-
bilisiert. Umgekehrt konnen auf der Ebene der Asthetik Medialititen (und Materialititen) thematisch werden. Es lassen sich un-
schwer Beispiele finden, in denen die Asthetiken gegen Medialitiit (Yves Klein, Malewitsch) sowie Asthetiken und Medialititen
gegen kulturelle Formen (von Duchamp bis Warhol), usw. mobilisiert werden. Worauf ich hinaus will, ist die Tatsache, dass es
stets ein Bedingungsgefiige von kulturellen, dsthetischen und medialen Aspekten gibt, das als Spannungsverhiltnis Freirdume
eroffnet und somit immer auch Veridnderung und Verfliissigung, Distanznahme und Transformation ermoglicht. Und dies be-
deutet wiederum in Bezug auf digitale Medialitiit, dass das Zusammenspiel von Asthetik, Medialitit und Kultur (als performativer
symbolischer Ordnung) sowohl in diesen einzelnen Dominen (digitale Asthetik; digitale Entmaterialisierung der Medialitiit; En-
tkopplung digitaler Kultur von Tradierungszwiingen) als auch insbesondere in ihrem emergenten Zusammenwirken transformiert

wird.

,Kulturelle Bildung” als Praxis der asthetischen Reflexion kultureller
Praktiken und ihrer Bedingungsgeflige

Was hat dies nun mit Bildung zu tun? Nach einer Formel Dietrich Benners wird Bildung gemeinhin als Prozess der ,,nichtaffirma-

tiven Selbstbestimmung” verstanden (Benner 2005: 155fF.), also als Prozess, in dem wir — so kann man diesen Gedanken auslegen
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— uns nicht nur innerhalb gegebener Rahmen und Regeln ,,.bestimmen® (das wire affirmativ), sondern in dem wir uns zu den Be-
dingungen der Selbstbestimmung verhalten (das wire nicht-affirmativ, also kritisch). Bildung bedeutet dann kulturtheoretisch ge-
fasst, dass Selbstbestimmung nicht nur innerhalb gegebener kultureller Ordnungen und ihren symbolischen Formen zu geschehen
hat, sondern dass Selbstbestimmung immer auch eine zumindest implizite oder praktische Positionierung zu diesen Formen bein-
halten muss. Das bedeutet dann in letzter Konsequenz sogar und nur scheinbar paradox, auch zu affirmativen Festlegungen
dessen, was als ,,Selbstbestimmung” zu verstehen sei, auf Distanz zu gehen (vgl. Ricken 2006: 345ff.). Die Kritik eines norma-
tiv-anthropologischen Rekurses auf ein vorgingig bestehendes ,,Selbst“, das ,,sich“ angeblich bestimmt, bildet somit die para-

doxale Grundfigur und auch Herausforderung gegenwirtiger Bildungstheorie.

Vor diesem Hintergrund lisst sich das Verhiltnis von Bildung und Kultur naheliegender Weise nicht nur als Kultivierung im Mo-
dus der piadagogischen Vermittlung und/oder subjektiven ,,Aneignung von Kultur* verstehen, und schon gar nicht als ein bloes
wLernen iiber ...“ kulturelle Angelegenheiten, Ausdrucksformen, Kulturtechniken, Kiinste etc. Vielmehr ist ,,Bildung*, nimmt
man den Terminus bildungstheoretisch ernst (was leider oft genug nicht der Fall ist), eine Praxis der Reflexion auf Kultur — vers-

tanden ndmlich als implizit machtférmiges Formenrepertoire der Gestaltung von Selbst- und Weltverhiltnissen.

Bildungsprozesse im genannten Verstindnis implizieren immer Prozesse der Positionierung. Eine solche Positionierung wird nun
im Allgemeinen als eher rationale Reflexion vorgestellt. Explizite (verbal-argumentative, theoretische) Reflexion ist jedoch nur
eine (habituell betrachtet sehr) spezifische Praxisform unter anderen. Eine andere Moglichkeit der Positionierung liegt in der &s-
thetischen Artikulation, und diese wird — so meine These — wesentlich ermoglicht durch das beschriebene Spannungsverhiltnis
kultureller Formen, tradierter Asthetiken und medialer Bedingungen des Ausdrucks und der Kommunikation. ,, Artikulation®
meint dabei nicht nur ,,Ausdruck®, also das NachauBenbringen eines schon existierenden Inneren. Es ist nicht etwa eine Proposi-
tion schon ,,da“, die dann jeweils auf einem Ausdruckskanal (Korper, Bild, Sprache) kommuniziert wird. Vielmehr bringt Artiku-
lation im ,,Explizitmachen® (Jung 2005: 2009) das Auszudriickende iiberhaupt erst hervor — so, wie ein nur ,,gefiihlter Gedanke,
eine Idee fiir ein Bild, die Vorstellung eines Klangs oder einer Bewegung eben erst dann Gedanke, Bild, Klang oder Geste wer-
den, wenn sie artikuliert werden. Die Artikulation geht mit einer Sichtbarkeit einher, mit der wir verbunden sind, fiir die wir ein-
stehen (Jorissen 2011). Artikulationsprozesse bringen nicht nur etwas Symbolisches, sei es epistemisch-kognitiv oder #s-
thetisch-sinnlich, zum Vorschein, sondern sie positionieren uns in Bezug auf das Artikulierte in einem kommunikativen Kontext
(z. B. den Eltern, einer Peergroup, einem Publikum oder, im Netz, den semantischen Analysen automatisierter Uberwachungsa-
genten gegeniiber). In diesem Sinne werden wir durch Artikulationsprozesse selbst artikuliert (Butler 2001; Jergus 2012: 36ff.);
wir begegnen — nicht selten iiberraschenden — Lesarten und Festlegungen unserer Selbst, miissen oder sollen fiir diese einstehen

und werden somit als Subjekt anerkannt bzw. anerkennungsfihig.

Asthetische Artikulationsprozesse sind mithin Positionierungen in einem zugleich sozialen und kulturellen Raum, in und an denen
wir uns selbst als kulturelle und soziale Wesen tiberhaupt erst erfahren konnen. Es ist eine Kernaufgabe und muss ein regulatives
Ziel der unter dem Titel der Kulturellen Bildung versammelten padagogischen Handlungsfelder sein, eine Praxis der dsthetischen
Reflexion kultureller Praktiken und ihrer Bedingungsgefiige zu initiieren und zu befordern; sie soweit zu entwickeln, dass
moglichst nicht nur affirmative Positionierungen, sondern nicht-affirmative Artikulationsformen ermoglicht werden — in diesem
Sinne nicht nur sthetischer Ausdruck, sondern isthetische Selbstbestimmung, nicht als Festlegung einer personalen ,,Asthetik*
oder eines ,,Stils“ (lifestyle), sondern als dsthetische Bestimmung als Arbeit an den Ordnungen und Formen, innerhalb derer wir

angerufen sind, uns zu entwerfen und zu verorten.

Die Aufgabe umfasst natiirlich auch die Vermittlung von Sachwissen und Fertigkeiten — unter anderem das, was im Diskurs
bisweilen als Forderung nach kiinstlerisch-dsthetischer ,,Alphabetisierung™ auftaucht. Hierbei geht es um die Vermittlung #s-
thetischer Artikulationsformen. Kulturelle bzw. Asthetische Bildung schafft Anschlussméglichkeiten, so dass die sinnliche Er-
fahrung von Kultur differenziert und erweitert wird, dass #sthetische Urteilsfahigkeit entwickelt wird, dass damit tibrigens auch
neue, andere, komplexere Genussfihigkeiten geschaffen werden; zusammenfassend: dass kulturelle Prozesse, Manifestationen,
Werke in ihrer ésthetischen Verfasstheit zugleich als sinnlich und sinnhaltig wahrgenommen werden konnen. Und dies bezieht
sich im Ubrigen keinesfalls nur auf die sogenannte Hochkultur und die etablierten Kiinste, sondern auf die Vielfalt und Breite kul-

tureller Ausdrucksformen in unserer Gesellschaft.

Die letztlich wesentliche Aufgabe Kultureller und Asthetischer Bildung sehe ich jedoch darin, eine sinnlich-sinnhafte Unbes-

timmtheit, und das heift: alternative Erfahrungsformen, neue Erfahrungsmoglichkeiten, zu beférdern.

Seite 10 von 28



Zeitschrift Kunst Medien Bildung, ISSN 2193-2980
https://zkmb.de/tag/haltung/, 7. Juli 2026

Im Sinne der damit angesprochenen bildungstheoretischen Forderung Winfried Marotzkis muss es in Bildungsprozessen um ,,die
Herstellung von Bestimmtheit und die Ermoglichung von Unbestimmtheit” (Marotzki 1988) gehen. Damit ist gemeint, dass einer-
seits etwas gelernt, erfahren, bekannt sein muss: dies meint ,,Herstellung von Bestimmtheit®, wie sie soeben angesprochen wurde.
Bildung ist aber zugleich nur angemessen zu verstehen oder auch piadagogisch zu erhoffen, wenn sie ,,Unbestimmtheitsbereiche er-
moglicht und eroffnet” (Marotzki 1990: 153). Unbestimmtheit entsteht, wenn die Rahmungen des Bekannten — unsere ,, Welt-
sicht®, innerhalb derer alles einen bestimmten Sinn ergibt — erweitert, transformiert, aufgebrochen, iiberschritten werden. Erst
dann konnen wir die Dinge in einem neuen, komplexeren, weiteren Licht sehen. Reflexivitit und Kritik sind klassische Wege hi-
erzu, aber auch Ironie, Humor, Spiel, und insbesondere #sthetische Erfahrungen (Seel 1985). Artikulationstheoretisch prizisiert
Matthias Jung dieses Moment der Unbestimmtheit als ,maximale Prignanz und Bestimmtheit“, die ,,in den Dienst semantischer
Selbstaufhebung gestellt“ wird (Jung 2009: 475ff.) — mithin geht es, praxeologisch gewendet, um semantische Positionierungen,

die sich der Machtférmigkeit semantischer Logiken zugleich entziehen.

Bildung und Medialitat

In Bezug auf Medialitit bedeutet diese bildungstheoretische Zielsetzung zweierlei. Erstens kann man Medien als ein Gegenstands-
feld Kultureller Bildung betrachten. Die Medienpidagogik ist ein paradigmatisches Feld Kultureller und Asthetischer Bildung in
dieser Hinsicht, da sie Medien in ihrem programmatischen Titel zum pidagogischen Gegenstand erhebt, ungeachtet der enormen
Heterogenitit medialer Phinomene (freilich werden Medien und Medientechnologien auch in anderen Bereichen der Kulturpéda-
gogik systematisch gegenstindlich, so etwa in der Kunstpiddagogik). Eine solche Gegenstandskonstruktion setzt logischerweise vo-

raus, dass unter ,Medien* etwas verstanden wird, das uns lebensweltlich gegeniibersteht, mit dem wir handelnd umgehen kénnen.

Wenn man aber theoretisch etwas tiefer gribt, kommt man schnell zu dem schon angedeuteten Umstand, dass ohne Medien gar
nichts Symbolisches erscheinen kann. Der Begriff der Medialitit (Mersch 2002) verweist auf diese konstitutive Ebene, ohne die
keine Zeichen, ergo kein Sinn, ergo keine Kultur und auch keine Asthetik denkbar wire. Was aber in medialen Prozessen zur Er-
scheinung kommt — was sichtbar, horbar, lesbar etc. wird, sind Zeichen, nicht Medien selbst. Wir ,sehen fern“, aber wir sehen
nicht Fernseher. Wir horen Radio, aber wir horen nicht das Radio. Wir lesen ,,ein Buch®, aber wir lesen nicht Druckerschwirze
auf gebundenem Papier oder elnk-Pixel, sondern Buchstaben und Worte. Wie man aus der Medientheorie etwa bei Dieter Mer-
sch erfahren kann, handelt es sich bei der Medialitit um ein Prozessgeschehen, in dem etwas zur Erscheinung kommt, in dem
sich aber zugleich immer etwas — und zwar etwas sehr Wichtiges — entzieht, unsichtbar wird. Das, was sich entzieht, sind die
Strukturen der Medialitit — die Strukturen dessen, was ,,etwas® mit immer anderen Inhalten, aber in immer strukturisomorphen

Formen hervorbringt.

Die mediale Herausforderung der Pidagogik — und insbesondere auch der Kulturellen und Asthetischen Bildung — liegt mithin
zum einen im lebensweltlichen Umgang mit fassbaren ,Mediendingen® (z. B. Smartphone) und Medienphidnomenen (z. B. Wer-
bung). Sie liegt aber zum anderen, und nicht zuletzt, im Umgang mit etwas, das sich systematisch der Sichtbarkeit und Gegens-

tindlichkeit entzieht; im Umgang mit den verborgenen Strukturen von Medialitit, ihren Bedingungen und Effekten.

Das Mediale und das Digitale

Im Fokus der Betrachtung stehen damit die ,,zugrunde liegenden Materialititen, Dispositive oder Performanzen, die die medialen
Prozesse begleiten und in sie eingehen, ohne sich mitzuteilen“ (Mersch 2006). Der Mediatisierungsprozess basiert in diesem Mod-
ell auf der Differenz zwischen dem Medialen als ,,loser Kopplung von Formen* (Luhmann) — dem strukturativen Moment, das
bestimmte Formen zur Erscheinung bringen wird — einerseits und der ,,amedialen” Materialitit, auf der diese beruht, andererseits.
Die Verflechtung von medialen und amedialen Momenten im Prozess der Mediatisierung bewirkt immer eine bestimmte
eingeschriinkte, selektive oder auch: strukturierte und strukturierende Potenzialitit. Um ein vielleicht etwas konstruiertes Beispiel
zu geben: Konnte man Farbpigmente ,,horbar® machen (z. B. durch entsprechenden Einsatz im Rahmen einer akustischen Installa-
tion), wiren sie in genau dieser Hinsicht keine Farbpigmente, sondern Klangpigmente. Materialitit und Medialitit koppeln sich

im Ereignis der Mediatisierung, also des Erscheinens sinnlich wahrnehmbarer Form, auf je spezifische Weise.
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Merschs Betonung der Materialitit im Prozess der Mediatisierung (des Erscheinens von Zeichen im Rahmen medialer Struk-
turen) macht es moglich, das Digitale im Spannungsfeld von Materialitit und Medialitit als ,,Remediatisierung” — als Medi-
atisierung der Mediatisierung — zu verstehen. Theorien des Virtuellen iibersehen das materielle Moment, wenn sie von bereits im-
materiell gedachten Zeichenbegriffen ausgehen. Der entscheidende Punkt im Hinblick auf das Verhiltnis von Digitalitit und Me-
dialitit ist jedoch gerade dies, dass das Digitale nicht ganz, nicht im vollen Umfang am Mediatisierungsprozess beteiligt ist. Das
Digitale remediatisiert die Materialitit, also das amediale Moment im Mediatisierungsereignis, und gerade nicht das mediale Mo-

ment.

Diese Beobachtung stimmt mit dem Umstand iiberein, dass Digitalitidt uns zwar, und vor allem lebensweltlich, als ,digitales Medi-
um* oder ,,digitales Gadget” (Smartphone etc.) begegnet, sie jedoch an sich nicht medial ist. Zur Mediatisierung sind immer digi-
tal-analoge Konvertertechnologien (DAC) erforderlich. Diese tiberfithren die digital-numerischen Informationen in sinnlich
wahrnehmbare analoge Schwingungen. Derselbe Code, der einen DAC ansteuert, kann ebenso gut Maschinen ansteuern, deren
Aktionen nicht auf menschliche Sinne bezogen sind, die folglich keine gekoppelten Formereignisse hervorbringen. Auch das
Zusammenspiel von Code und Daten, das im Input und im Output bedeutungshaft ist, weist an sich keine Bedeutungshaftigkeit

auf. Computation ist auch dort keine Hermeneutik, wo semantische Algorithmen eingesetzt werden.

Man sieht also, dass zwar ,,Medien” historisch betrachtet zunichst einer (analog-medialen) Remediatisierung (Benjamin
1936/2013), dann einer digitalen Remediatisierung unterliegen. Ebenso deutlich ist aber, dass umgekehrt das Digitale das Me-
diale nicht nur fundiert, sondern auch mit diesem keineswegs koextensiv ist. Ob unmittelbar materielle Wirkungen oder aber
Medium/Form-Dynamiken erzeugt werden, ist dem Digitalen sozusagen einerlei. Um ,digitale Medialitét* zu verstehen, reichen
deswegen medientheoretische Mittel (zumindest semiotischer Provenienz) nicht aus. Die vier Strukturbereiche des Digitalen:
Code, Daten, Netzwerk und materielle Interfaces interagieren in einer uniiberschaubaren Vielfalt von Funktionslogiken hochflexi-
bel miteinander, und dies zudem im Rahmen der ihr eigenen Mischung von Geschichtlichkeit und Entwicklungsdynamik ihrer
technischen und &sthetischen Designs (die sich u. a. am selbsterfiillenden Mythos des Moore’schen Gesetzes und am Zwang zum
Streamlining stindig erneuerter Produktgenerationen ablesen lidsst). Um digitale Medialitit zu verstehen, sind entsprechend neben
medientheoretischen Perspektiven softwaretheoretische (eher im Sinne der software studies als nur einer ingenieurswissen-
schaftlich verstandenen Informatik)3, datentheoretische, netzwerktheoretische sowie interface- und designtheoretische Perspek-

tiven nicht nur zu beriicksichtigen, sondern aufeinander zu beziehen.

,Digitale Bildung“ und digitale Kultur

Wir sollten folglich, das sei damit angedeutet, tunlichst wissen, was ,,Digitalisierung” eigentlich bedeutet und was genau durch
Digitalisierungsprozesse veridndert wird. Gegenwirtig erfihrt der Begriff der ,digitalen Bildung“ einige politische und mediale

Aufmerksamkeit.

Programmiersprachen, so wurde von prominenter Seite geduBert, sollten in den Schulen optional etwa das Unterrichtsfach Latein
ersetzen. In solchen (wie immer sachlich unbeholfenen) Forderungen kommt der Gedanke zum Ausdruck, dass das Digitale einen
so grundlegenden Aspekt unserer Welt darstellt, dass es zumindest wie eine Sprache, also als grundlegende Kulturtechnik, be-

herrscht werden miisse, um etwa demokratische, zivilbiirgerliche Mitbestimmung zu ermoglichen.

Miissen unsere Schiiler*innen nun alle Programmiersprachen lernen (und wenn ja, welche)? Oder miissen sie digitale Systemar-
chitekturen verstehen, was eine ganz andere Angelegenheit ist? Miissen sie Designtheorie beherrschen? Miissen sie Netzwerktheo-
rie und Netzwerksoziologie kennen? Oder miissen sie Informatik — immerhin gibt es gute Argumente, sie als Geisteswissenschaft
zu verstehen (Nerbonne 2015) — so weitgehend vermittelt bekommen, dass sie Theorie informationsverarbeitender Maschinen,
neuronale Netzwerkarchitekturen, bildanalytische Verfahren, Echtzeit-Assoziations- und Clusteranalysen, kiinstliche Intelligenz
usw. — ja was: gestalten? Verstehen? In ihrer globalen, 6konomischen, 6kologischen, politischen oder militdrischen Bedeutung ein-

schitzen konnen? Damit ihren Alltag gestalten oder umgestalten konnen?

Deutlich ist wohl sicher, dass das simple Beherrschen von Programmiersprachen auf dem Niveau schulischen Informatikunter-
richts mit diesen Anforderungen hoffnungslos iiberfordert wire. Die digitale Revolution ist schlichtweg zu komplex. Zu hetero-

gen, zu vielschichtig, zu uniibersichtlich, zu opak, zu dynamisch, zu unvorhersehbar in ihren Effekten selbst fiir Fachleute, als
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dass man ihr auch mit anspruchsvoller informationstechnischer Bildung als einzelne Person angemessen begegnen konnte.

Digitale Kultur und &sthetische Reflexion

Und eben hier liegt eine der weniger augenscheinlichen Herausforderungen der Kulturellen Bildung. Wir konnen der digitalen
Revolution und der digital initiierten Globalisierung (internationale Finanzmérkte sind absolut auf digitale Netzwerke angewie-
sen) nicht, bzw. nur sehr eingeschrinkt und punktuell kognitiv begegnen. Zugleich verindern sie aber nicht nur unsere tech-
nischen Infrastrukturen, sondern unsere Kulturen (Mark Poster hat dies, hierzulande eher unbeachtet, schon vor vielen Jahren en
détail dargelegt; vgl. Poster 2001; 2006). Digitalisierung manifestiert sich gleichermaflen ésthetisch-kulturell wie informational;
sie verindert kulturelle Formen, Asthetiken und Wahrnehmungsweisen. In der Digitalisierung von Kultur und Asthetik liegt da-
her aber auch das Potenzial, Digitalisierung im Rahmen &sthetischer Prozesse und Vollziige umfassender zu erfahren und zu

reflektieren, als es mit einer kognitiv verkiirzten Vorstellung von ,,digitaler Bildung“ moglich wire.

Trotz der unglaublichen Komplexitit der gegenwirtigen Digitalisierungsschiibe gibt uns dies eine Moglichkeit, einzelne
Phénomene im péadagogischen Alltag besser zu verstehen — sei es im Hinblick auf praktische Ziele oder auf bildungstheoretische
Zielsetzungen, wie ich sie oben benannt habe. Man kann nimlich erstens immerhin die Frage stellen, wie die genannten vier Struk-
turaspekte digitaler Medien gestaltet sind und wie sie zusammenwirken (welche Logik und welche Interessen dahinterstehen).
Man kann auf dieser Basis zweitens fragen, wie die Strukturelemente des Digitalen auf die drei Bestimmungsmomente von Artiku-
lation — 1) symbolische Formen, 2) Asthetik und 3) mediale Struktur — bezogen sind, und zwar insbesondere im Hinblick auf affir-
mative oder nicht-affirmative Konstellationen dieser drei Momente: Was ist der per Software im normalen Anwendungsfall in-
tendierte dsthetische Handlungsraum, welche Vorstellungen von Subjekten als Nutzern sind ihr eingeschrieben (unabhingig von
der Moglichkeit, die Software zu hintergehen)? Welche Materialitdten werden wie und in welchem Interesse, mit welchen subjek-
t- und bildungstheoretischen Konsequenzen in digitale Strukturen iiberfiihrt (oder auch von diesen iiberboten)? Welche Frei-
rdume entstehen durch die besonderen Eigenschaften digitaler Medialititen und Rdume im Hinblick auf nicht-affirmative Artiku-

lationsmdoglichkeiten?

Diese Zusammenhénge lassen sich im piadagogischen Verhiiltnis ésthetisch oder auch explizit thematisieren. Da dsthetische Ar-
tikulationsprozesse in pidagogischen Kontexten immer auch das Potenzial der Distanzierung beinhalten — der dsthetische Vollzug
ist formal betrachtet zugleich pidagogischer Vermittlungsgegenstand — werden implizite Logiken, wie etwa auch (gouvernemen-
tale) digital vermittelte Kreativitits-, Produktivitits- und Vernetzungsideologien, zuginglich (nicht zuletzt an der Kunst, die eben
diese Fragen auf vielfiltige Weise aufgreift). Sie konnen somit selbst Gegenstand &sthetischer oder medialer Gegenstrategien
(Dekontextualisierung, Zweckentfremdung, Resignation, Modding, Hacking) werden. Der Anschluss an digitale Medienkulturen
und der Einsatz digitaler Medien in der Kulturellen und Asthetischen Bildung sollte niemals naiv, sondern immer doppelt codiert
erfolgen. Formen und Ausdrucksoptionen digitaler Kulturen konnen als Mittel des Anschlusses und der Ermoglichung von ds-
thetischen Artikulationsprozessen reflexiv instrumentalisiert werden; sie konnen und miissen dabei zugleich auf ihre impliziten
Normativititen hin befragt werden. Daraus erwichst die Chance auf eine annehmende Haltung gegeniiber digitaler Kultur, die zu-

gleich ihre normativen Implikationen zu reflektieren und wo nétig — und oft ist es ndtig — zu unterlaufen vermag.

Anmerkungen

1 Eine solche Festlegung in der Zweidimensionalitit hatte ihr historisches Pendant in der virtuellen Kunst der Renaissance (Grau
2001). In raumlichen Anordnungen, quasi begehbaren Bildkonstruktionen, war der Betrachter selbst nicht festgelegt. Vielmehr ist
umgekehrt, wie etwa im heutigen Computerspiel oder in Virtuellen Welten (Bausch/ Jorissen 2005), jedes ,,Bild“ Ergebnis einer
Aktion.

2 Nicht nur ,lernen” digitale Neuronale Netzwerke Bilderkennung (etwa von Gesichtern, menschlichen Korpern und Katzen)
offenbar signifikant besser, wenn sie keine menschlichen Vorgaben iiber die Eigenschaften von Objekten vorgegeben bekommen
(Lanier 2012). Umgekehrt sind die Ergebnisse solcher maschineller Lernprozesse fiir Menschen offenbar nicht verstiandlich (vgl.

http://www.theregister.co.uk/2013/11/ 15/googlefthmkm&machmes)‘ Harry Collins (2012) bezeichnet die hier zugrundeliegende Differenz
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als ,, Transformation-Translation-Distinction®: Digitale Zeichenketten zeichnen sich durch perfekte Transformierbarkeit aus. Ge-

nau dies ist nicht der Fall: ,,Perfect tranformability can come only with meaninglessness [...]* (Collins 2012: 28).

3 Unter Titeln wie ,,Software Studies” (so der gleichnamige Titel einer MIT-Publikationsreihe), ,,Critical Code Studies* und ,,Dig-
ital Critical Studies® formiert sich seit einiger Zeit ein interdisziplinidrer Diskurs, der zunichst kritische Einblicke in die sozialen
und kulturellen Logiken von Software und Software-basierten Effekten digitaler Netzwerke gibt (vgl. etwa Galloway/Thacker
2007; Fuller 2008; Golumbia 2009; Wardrip-Fruin 2009; Chun 2011; Kitchin/Dodge 2011; Manovich 2013). Software wird in
diesen Arbeiten als individuelle, kollektive, kulturelle und auch politische Artikulationsform betrachtet und insbesondere auf ihre

impliziten Machteffekte hin befragt.
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What's Next, Arts Education? FUnf Thesen zur
nachsten Asthetischen Bildung

Von Torsten Meyer

Was macht eine ,,gute” Kunstlehrerin, einen ,,guten” Kunstlehrer aus?

Kompetenzen reichen nicht

Professionalitit steht hoch im Kurs. Beim Stichwort ,,Qualifizierung in der Lehrerbildung” fallen Begriffe wie ,,Classroom man-
agement”, ,, Kompetenzraster oder ,,Diagnosematrix“. Das klingt nach Professionalitiit, dies jedoch in einem primir technolo-
gischen Sinn: Hier die mit Kompetenzen ausgestatteten Lehrerinnen und Lehrer (im Sinne eines Tools, das ihnen zur Verfiigung
steht), dort ein bestimmtes Setting, das sie im Sinne eines sich bestenfalls selbststeuernden Lernens modellieren. Ein solches Ver-
stindnis von Lehren und Lernen im Unterricht unterscheidet sich von einem piadagogischen Ansatz, der sich zum einen aus der
Einsicht in die Komplexitit und nur bedingte Beherrschbarkeit von Unterrichtsprozessen ergibt und zum anderen sich dezidiert
auf die Subjektivitidt der Heranwachsenden und die Potentiale von Beziehungen richtet (vgl. Klafki 2002, Kiinkler 2011).

WZundichst einmal muss ich feststellen, was der einzelne iiberhaupt bei mir lernen mochte, wo Schwerpunkte seines Interesses und
seine Moglichkeiten liegen. Mir kommt es aber nicht darauf an, das einfach so laufen zu lassen, sondern ich muss ihn, wenn Sch-

wierigkeiten auftauchen, mit etwas Neuem in ihm konfrontieren.“ Joseph Beuys, Kiinstler (MEuK: 31)

Schulische und akademische Kunstpddagogen/-innen taten sich mit der Einfiihrung von ,,Kompetenzen“ und ,,Bildungsstandards*
besonders schwer, weil sich der Umgang mit Kunst im Allgemeinen sowie mit kiinstlerischen Prozessen im Speziellen letz-
tendlich dem Anspruch von Steuerung und Messbarkeit entzieht. So ldsst sich Kunst nur bedingt lehren und lernen, weshalb ein
eher diffuser Begrift ,asthetischer Erfahrung® zur wichtigen Orientierungsmarke fiir Kunstunterricht wurde. Vertreterinnen einer
kompetenzorientierten Kunstpiddagogik“ sahen sich unldngst von diesem Spannungsfeld herausgefordert und stellten mit dem
Hkiinstlerischen Portfolio“ einen fachdidaktischen Entwurf zur Diskussion, in dem das dynamische Moment dsthetischer Er-
fahrung innerhalb standardisierter Strukturen geltend gemacht wurde. Die hier entworfene Form einer bildnerisch-gestalterischen
Auseinandersetzung definierten die Autorinnen als ein fachspezifisch geeignetes Instrumentarium ,,selbstbestimmten Lernens®,
mit dem Schiiler/-innen ihren kiinstlerischen Arbeitsprozess ,reflektieren, diagnostizieren und regulieren* (Aden/Peters 2012)

konnen.

Wir mochten diese Diskussion nun weniger auf einer methodisch-didaktischen Ebene weiterfiihren, sondern, den eigenkritischen
Impuls der beiden Autorinnen aufgreifend, jene aktuell fast unumstrittene Leitkategorie ,,selbstbestimmten Lernens® konfron-
tieren mit der Frage nach dem Stellenwert der Beziehungsarbeit zwischen Lehrenden und Schiiler/-innen. Um nicht falsch verstan-
den zu werden: Keinesfalls mochten wir damit das erzieherische Ziel der Selbstindigkeit von Schiiler/-innen in Frage stellen,
bezweifeln aber, dass das Ziel unbedingt der Weg sein muss. Denn es spricht (immer noch) vieles dafiir, dass der Lehrer, die
Lehrerin im Unterricht eine tragende Rolle spielt und an der Wirksamkeit von Unterricht entscheidenden Anteil haben (was u.a.
2009 durch die ,,Hattie-Studie“ belegt wurde; vgl. Hattie 2009). Wir meinen, dass ,,guter” Lehrer, ,,gute” Lehrerinnen im Idealfall
nicht nur ,,Lernbegleiter” oder ,,Coaches” sind, die sich als Personen moglichst im Hintergrund halten, sondern Figuren, die sich
einsetzen und als Personen priasent werden. Diese Prisenz sehen wir jedoch nicht als eine absolute Grofie, sondern gehen davon
aus, dass die Wirkung von Unterricht und die Ermoglichung selbststéindiger Bildungsprozesse entscheidend von dem (profes-

sionellen) Selbstverstindnis der Lehrenden und von der Qualitit der Beziehung zu den Schiilerinnen und Schiilern abhidngen.

Im Kunstunterricht machen viele Lehrende die Erfahrung, wie viel Zuwendung und Unterstiitzung Schiilerinnen und Schiiler
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bediirfen, um offen angelegte kiinstlerische Aufgabenstellungen wirklich durcharbeiten zu konnen. Denn solche Prozesse sind mit
Hiirden und Widerstidnden verbunden, allein schon, wenn es darum geht, sich selbst etwas zur Aufgabe zu machen, eine eigene
Frage zu entwickeln oder schlieBlich den individuellen Prozess eines Abgleichs von Inhalt und Form durchzuhalten. Hilfreich
sind dann gut ausgebildete Lehrerinnen und Lehrer, die iiber geniigend fachliche und methodische Kenntnisse verfiigen und dazu
selbst diese Erfahrungen gemacht haben. Es braucht also eine Reihe an ,,Kompetenzen“ — da sind wir uns mit der aktuellen Bil-
dungsdiskussion vollig einig — es braucht aber dariiber hinaus noch etwas anderes. Wir meinen, dass eine durch Selbstreflexion en-
twickelte Haltung die Basis ist, um Didaktik und Methodik innerhalb des fragilen und flexiblen Gefiiges ,,Unterricht immer wied-

er neu abgleichen zu konnen.

An den Universitditen spielt die kiinstlerische Ausbildung der Kunstpidagogen leider nur eine periphere Rolle. Da wird nicht ver-
langt, dass die kiinstlerische Produktion etwas Authentisches ist, die mit den Personen etwas zu tun hat. Der kunstpraktische Teil
der Ausbildung findet in schmalen Kursen statt, in denen mal gemalt wird, mal gezeichnet wird und zwar mit Blick auf kiinftigen
Unterricht. Das hat wenig zu tun mit einer von Uberzeugung getragenen kiinstlerischen Arbeit, die viel tiefgehender wirkt.“

Siegfried Neuenhausen, Kiinstler und em. Professor an der Hochschule der Bildenden Kiinste Braunschweig (MEuK: 44)

Konkrete Dimensionen einer solchen kunstpiadagogischen Haltung mochten wir im Folgenden erortern. Wir beziehen uns dafiir
auf Befragungen von kiinstlerisch Lehrenden aus Schule und Hochschule, die wir im Rahmen einer dreijihrigen Fallstudie
(2010-13) an der Kunsthochschule Kassel durchfiihrten (vgl. Wetzel/Lenk 2013, kurz MEuK). Ausgangspunkt dafiir bildete
zunichst unser Interesse fiir die besonderen Qualititen, derer die Lehrenden zur Forderung offen angelegter bildnerisch-kiinst-
lerischer Prozesse im Kunstunterricht bediirfen. Und so hofften wir zunéchst, aus den Gesprichen entsprechende (personliche
und fachliche) Kompetenzen herausfiltern zu konnen, stellten aber fest, dass das Problem kunstpidagogischer Professionalitit
vielschichtiger angelegt ist, sich also nicht auf einen Kanon einzelner Kompetenzen reduzieren lasst. Den Untertitel unserer Pub-

likation zur Studie ,,Kunstunterricht als eine Frage der Haltung® mochten wir daher nun als These weiterfiihren und vertiefen.

wIn der Frage klingt die Vorstellung an, dass durch die richtige Methodik in der Schule plotzlich alle erwachen konnen. Wie Dorn-
roschen wach gekiisst werden. Diese Vorstellung ist natiirlich falsch.“ Alf Schuler, Kiinstler und em. Professor fiir Bildhauerei
an der Kunsthochschule Kassel (MEuK: 65)

Was wirkt im Unterricht?

Entgegen dem bereits skizzierten bildungspolitischen Trend, die Methode zum entscheidenden Instrumentarium wirksamen Unter-
richts zu erkldren, mehren sich durchaus Tendenzen, Lehren und Lernen wieder als ein primir personelles Geschehen zwischen
Lehrer/-in und Schiiler/-in zu begreifen. Innerhalb des kunstpiadagogischen Diskurses erinnerte unldangst Jochen Krautz an das In-
-Beziehung-Stehen als eine anthropologische Bedingung, die auch unterrichtliches Handeln bestimmen miisse. Krautz spricht von
einem dialogischen Prinzip, das im Kontext umfassender Bildungsprozesse auf die Ausbildung einzelner (fachlicher) Kompe-
tenzen zielt. Bildung betrifft hier sowohl die Selbstbeziiglichkeit als auch mitmenschlich-soziale, sachliche und ethische Dimensio-
nen (Krautz 2013: 150). Ein davon abgeleiteter Lernbegriff ist insoweit relational angelegt, als sich ,,die Person darin in ein Ver-
héltnis zum Gegenstand setzt, sich einldsst in den Zwischen-Raum. Man steht nicht in ,objektiver Distanz zur Sache, sondern ist
innerlich beteiligt.“ (Ebd.) Damit wird erreicht, worauf auch Wolfgang Klafki mit der Begrifflichkeit eines ,,padagogischen Ver-
stehens* hinaus mochte, dass namlich die Lernenden ,,die Bedeutsamkeit dieser Inhalte und Prozesse fiir die Entwicklung ihres
Selbst- und Weltverstidndnisses, ihres Konnensbewusstseins und ihrer Lernbereitschaft erfahren konnen.“ (Klafki 2002: 3) Unter-
richt wird also erst dann wirksam, wenn das, was gelernt wird, fiir den Lernenden personlich bedeutsam wird, wenn es im Kuns-
tunterricht in Prozessen kiinstlerisch-bildnerischer Praxis statt um ein Abarbeiten der Aufgabenstellung zu einer personlichen Au-
seinandersetzung kommt und damit zu einem wirklichen Erkenntnisprozess. Wenn also schlief3lich ein ,leeres Staunen® zum
~Erwachen an der Sache“ (Copei 1962: 62) fiihrt.

Lernen zielt damit auf die Ausbildung einzelner Féahigkeiten und Fertigkeiten im Wechselbezug zur (Selbst-)Bildung des Sub-
jekts. Sich von etwas beriihren zu lassen, etwas wissen zu wollen, einen komplexen Erkenntnisprozess zu durchlaufen, sind

Fihigkeiten, die nicht naturgegeben sind, sondern die sich schrittweise entwickeln miissen. Heranwachsende brauchen dazu ein
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Gegeniiber, das sich aus der Rolle des Belehrenden 16sen kann und Prozesse durch ein bewusstes In-Beziehung-Treten zu begleit-

€n vermag.

,Diese Suchbewegungen sind fiir mich elementares Erleben von Leben. Das wollte ich den Schiilern gerne ermdglichen — als ein
Bewusstwerden: Hier entwickelt sich etwas parallel zu meinem Leben, das seinen Ausdruck finden kann in der Zeichnung, in der
Malerei, im Basteln, im Kleben.“ Klaus Steinke, Kiinstler, ehem. Kunstlehrer und Fachausbilder am Studienseminar Gief3en
(MEuK: 96)

Die damit einhergehende Psychodynamik von Lehren und Lernen macht Hinrich Liihmann, langjdhriger Direktor des Berliner
Humboldtgymnasiums und Psychoanalytiker, nachvollziehbar und verstindlich. Fiir ihn ist Lernen und Lehren nicht nur ein kogni-
tiv ausgerichteter Wissenstransfer, sondern ist gekniipft an eine affektiv besetzte ,,Beziehung besonderer Art®, die er mit Freud
,Ubertragung® (Liihmann 2006: 99) nennt. Affekte der Ubertragung sind Respekt, Liebe und auch Aggression, sie entstehen im
Zusammenhang des Wissens, indem die Schiiler/-innen den Lehrenden Wissen unterstellen, Wissen, das immer auch Wissen iiber
sie selbst ist und das ihnen zur Vollstiandigkeit fehlt. Es ist eine Beziehung, in der die Schiiler/-innen von den Lehrenden etwas zu
bekommen erhoffen, was sie schlieBlich in die Lage versetzen wird, es selbst produzieren zu konnen. Motor dafiir ist manchmal
eine ,,Verliebtheit®, 6fter jedoch eine wohlwollende Anerkennung, die sich in Bezug auf die Lehrenden daraus speist, dass ihnen
die notigen Kenntnisse zugetraut werden und man sich von ihnen fiir die eigene Anstrengung Anerkennung erhofft (vgl. Lithmann
2006: 104). Lehrer/-innen werden dann nicht nur als Reprisentanten bestimmter Kompetenzen wahrgenommen, sondern als an
der Sache selbst interessierte Subjekte. In Bezug auf die Kunstlehrenden fillt daher der Begriff des Authentischen: Jemand ist ein
wguter Lehrer, eine ,,gute* Lehrerin, weil er oder sie ,,authentisch” ist, womit gemeint wird, dass er oder sie nicht nur etwas weif3
und kann, sondern eine Leidenschaft, eine Art Liebe fiir die Kunst vermittelt, an deren Rétselhaftigkeit man auf diese Weise teil-

haben kann.

Unterricht rahmt Lernen institutionell, verleiht den Lehrenden Autoritit, ermoglicht Ubertragung und schlieBlich auch wieder
deren Auflosung. Vor allem in Situationen, in denen das Eigene Raum bekommt — sei es beim kiinstlerisch-bildnerischen Arbeit-
en im Kunstunterricht oder kreativen Schreiben im Rahmen des Deutschunterrichts — 6ffnet sich Unterricht in besonderer Weise
als ein Zwischen-Raum, als ein sogenannter ,,intermedidrer Bereich“ einer (noch) im Spiel angesiedelten Vermittlungssituation in-
nerer und duflerer Wirklichkeit (vgl. Winnicott 1974: 7). Es ist jener Raum, in dem ein schopferisches Potential zunéchst fiir
kindliche, spiter fiir adoleszente Identititsbildung zur Verfiigung gestellt werden kann. Dabei ist zu bedenken, dass vor allem die
Artikulation dieser subjektiven Momente inneren Erlebens und Wiinschens Heranwachsende im institutionellen Kontext von
Schule verletzlich macht und angewiesen sein ldsst auf jemanden, der diese Impulse auf der einen Seite fordert, andererseits aber
auch schiitzt. So sollten Lehrende diesen ,,potentiellen Raum* des Imaginierens, Spielens, Experimentierens als das Medium einer

anderen Lernkultur begreifen, die sich im Schulischen erst bilden und etablieren muss.

WIch scheue mich nicht, das Wort Liebe mit ins Spiel zu bringen. Da sind junge Menschen, die entwickeln sich, denen kann man et-
was zeigen, ein Stiick Welt erdffnen. Man nimmt sie auch ernst in ihrem NichtWollen, NichtKonnen und Verweigern, in ihren

Angsten und Schwdchen. Und dann sieht man, dass etwas wdichst.“ Christine Biehler, Kiinstlerin und Dozentin (MEuK: 121)

Die Dynamik solcher Prozesse lésst sich jedoch nicht im Kontext einer technologischen Didaktik konzeptualisieren. Heiner Hir-
blinger entwickelt dafiir den Begriff einer ,narrativen Struktur, in der ,,das ,Auftauchen’ und ,Verschwinden’ einer Geschichte
den Lehrer interessieren muss.“ (Hirblinger 2007: 103) Diese Prozesse sind mitunter langfristig angelegt, da es neben produktiven
Phasen immer auch Phasen des Stillstands oder Umwegs, der Frustration und des Scheiterns gibt. Diese Erfahrungen charak-
terisieren insbesondere dsthetische Prozesse, in denen die Dialektik von affektivem Erleben und reflexiver Distanz eine
wesentliche Rolle spielt. Die Aufgabe des Lehrers besteht dann darin, den Rahmen zu bestimmen, in dem die Geschichten erzihlt
werden konnen. Die dafiir notwendige Balance zwischen Offenheit und Steuerung beschrieben viele der Lehrenden in unseren Ge-

sprichen als zentral:

Fiir Jochen Dietrich, Kunstlehrer und Kiinstler, geht es ,.um eine Mischung aus der Reibfliiche durch bestimmte Vorgaben, an de-
nen (...) (die Schiilerinnen und Schiiler) nicht vorbei diirfen, an denen sie sich abarbeiten sollen, aber es geht auch um die

Moglichkeit und gleichzeitig um die Verpflichtung, einen eigenen Zugang zu entwickeln.“ (Dietrich/MEuK: 187)
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Thorsten Streichardt, Kiinstler, empfindet ,das durchaus als problematisch: Einerseits braucht man eine Steuerung, um die unter-
schiedlichen Perspektiven zu biindeln, um die Leute aus ihrem individuellen Kontext herauszulosen und eine gemeinsame Situation
herzustellen, anderseits geht es um Offenheit, um Individualitdt, das Eigene, um Freirdume, in denen man dem eigenen Fragen auf
die Spur kommen kann.* (Streichardt/MEuK: 212 f.)

Innerhalb des institutionellen Rahmens gibt der Lehrer, die Lehrerin einen ersten AnstoB, einen Impuls, z.B. ein irritierendes
Phinomen, weil erst durch eine emotionale oder kognitive Diskrepanz etwas nachhaltig in Gang gebracht werden kann. Dabei
kommt der eigentliche AnstoB stirker von innen als von aulen. Was dann beginnt, ist, so Hirblinger im Anschluss an Friedrich
Copei, die ,affektive Folie eines unbewussten Dramas um den ,fruchtbaren Moment™ (Hirblinger 2007: 105). Zwischen Lehrer
und Schiiler findet ein ,,Gerangel“ statt, ein von diffusen Affekten begleiteter Kampf um Anerkennung, weshalb er den von Copei

geprigten Begriff des ,.fruchtbaren Moments® erweitert zur Vorstellung von einer ,,fruchtbaren Matrix“ (Hirblinger 2007: 104).

Was ist Haltung?

Haltung ist zunéchst ein recht unscharfer und fast antiquiert anmutender Begriff. Er findet sich unter anderem in der Medizin
(,Korperhaltung®), in der Soziologie (,Habitus“) oder in der Psychologie (,,Einstellung®). Im padagogischen Kontext kann unter-
schieden werden zwischen einer ,, Technik®, die in Bezug auf Unterricht stirker auf den Kontext der didaktischen Elemente einer
spezifischen Situation bezogen ist und einer ,,Haltung“, die mehr auf die individuelle, einmalige Personlichkeit des Lehrers zielt
(vgl. Zwiebel 2006: 61).

Haltung ist weniger ein fixierter Bestand, auf den in kritischen Situationen zuriickgegriffen werden kann, als eine dynamische
Struktur, mit der es moglich ist, nicht nur das eigene Handeln zu orientieren, sondern es auch an unterschiedliche Situationen

anzupassen.

Die Philosophin Frauke Annegret Kurbacher bestimmt die vielféltigen Anteile, die an einer Haltung mitarbeiten, als eine ,,Praxis,
von der ich annehme, dafl sowohl rationale als auch emotionale, aisthetische und voluntative Momente eine Rolle spielen.” (Kur-
bacher 2006) Haltung versteht sie als ein ,.komplexes Ineinandergreifen und Ineinanderspiel“ (ebd.) dieser verschiedenen mensch-
lichen Féhigkeiten im Modus einer, wie sie sagt, ,.,eigenwilligen Lesart von Reflexivitit“ (ebd.), fiir die vor allem Gefiihle einen in-
tegralen Bestandteil bilden. Sie denkt Reflexivitit deshalb auch nicht abgekoppelt von den jeweiligen singulédren Situationen, son-
dern als sich im Akt des Sich-Beziehens ereignend: als einen ,,titigen, praktischen und erlebten Bezug, der konstitutiv auf einen

Umgang mit sich und anderen angewiesen ist.“ (Ebd.)

wIch versuche in diesen Gesprdichen eine Entwicklung zu forcieren oder anzuregen, Varianten auszuloten, so dass die Schiilerin-
nen und Schiiler sich selbst Beschrdnkungen auferlegen, die dann zur Freiheit fiihren innerhalb eines gestalterischen Prozesses.
Bernhardt Chiquet, Kunstlehrer in Basel und Kiinstler (MEuK: 137)

Damit konzipiert Kurbacher ein Verstindnis von Haltung, wie es auch als ,,Briickenkonzept aus der therapeutischen Praxis fiir
professionelles Lehrerhandeln geltend gemacht und vom Psychoanalytiker Ralf Zwiebel im Kontext einer ,,professionellen Posi-
tion® diskutiert wurde (Zwiebel 2006: 87). Wenn Unterricht nicht nur als Situation der Vermittlung von Lerninhalten begriffen
wird, sondern als eine Reihe von Situationen, die sich durch ein Sich-In-Beziehung-Setzen bilden, dann formt sich ein Feld einzi-
gartiger, spezifischer Beziehungsdynamiken. Hier wird die Lehrerin, der Lehrer mit der eigenen Verstricktheit sowie mit dem
,~Entscheidungsdruck der professionellen Arbeit* konfrontiert (vgl. Zwiebel 2007: 97). Professionalitit bedeutet dann, damit ein-
hergehende Gefiihle von Bedringtheit, Unlust, Zorn, Verdrgerung etc., also insgesamt Affekte individueller Abwehr, reflektieren
und transformieren zu koénnen, um den Beziehungsraum offen zu halten als denjenigen Raum, in dem sich Heranwachsende en-

twickeln.

Dieses Entwicklungspotential zeigt sich entsprechend in sogenannten ,,problematischen Situationen* (Zwiebel 2007: 98), die von
Schiilerinnen und Schiilern als unlustvoll und unbehaglich erlebt werden, weil sie von Unwissenheit, Ohnmacht, Nicht-Verstehen,
Hemmungen und auch Widerspriichen gekennzeichnet sind. Im Kunstunterricht sind das Situationen, in denen sie sich ver-

weigern, in denen sie ihr Material nicht mitbringen oder vorschnell zu Ergebnissen kommen mochten. Vor allem bei offenen Auf-
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gabenstellungen, also wenn nicht klar ist, was genau erwartet wird, wenn Stunden nicht durchstrukturiert sind und kiinstlerisch--
bildnerische Problemstellungen plétzlich eine Eigendynamik entwickeln, werden Schiilerinnen und Schiiler unsicher, denn sie ver-
lieren die Ubersicht und konnen ihren ,Schiiler-Job’ nicht in gewohnter Weise verrichten. So sehr sie solche Situationen als
konflikthaft erleben, der fachdidaktische Diskurs sie als ,problematisch’ stigmatisiert und damit in gewisser Weise auch diskredi-
tiert, soll hier jedoch die Perspektive gestirkt werden, genau darin ein besonderes Potential zu erkennen. Denn nicht zuletzt sind
es doch diese ,,problematischen Situationen®, in denen kiinstlerisch-bildnerische Prozesse nicht nur auf die Ausbildung bes-
timmter bildnerischer Kompetenzen zielen, sondern insofern umfassend kiinstlerisch sind, als sie zu Bildungsprozessen werden,

in denen das Subjekt im Zentrum steht, das sich nun bildnerisch mitformt.

Die Kernaktivitit der Lehrenden in solchen, aber natiirlich auch in weniger konflikthaft erlebten Prozessen ist fiir Zwiebel von
der gleichen Spannung geprigt wie die eines Analytikers und besteht in einem Oszillieren zwischen einem ,,personlichen Pol* und
einem ,,technischen Pol“ (Zwiebel 2006: 45). Der ,,personliche Pol“ steht fiir Wiinsche, Gefiihle, Vorstellungen, Gedanken und
Ideen, der ,,technische Pol” fiir Konzeptualisierungen, technische, handwerkliche oder methodische Fiahigkeiten und Fertigkeiten.
Dieses Hin und Her oder ,,Ausbalancieren”, wie es Zwiebel nennt, ,,ldsst sich nicht ausschlieBlich technisch-methodisch
beschreiben, sondern impliziert eine Haltung, deren entscheidender Kern in der Paradoxie-Toleranz liegt.“ (Ebd.) Dazu gehort,
die in diesem Spannungsfeld enthaltenen Widerspriiche und Gegensiitze auszuhalten und nicht qua Rollenzuweisung im person-

lichen oder technischen Modus zu agieren, ohne sich folglich die Komplexitit der Situation immer wieder bewusst zu machen.

Dieses Ausbalancieren entwickelt sich schrittweise als die Fihigkeit, Probleme zuzulassen und wahrzunehmen, eigenen und frem-
den Erlebens und Verhaltens gewahr zu werden und sich darum zu bemiihen, es zu verstehen. An diesem Verstehenwollen ist
malgeblich die Bereitschaft beteiligt, eine problematische Situation mit einer Schiilerin, einem Schiiler sowohl aus der Nihe
wahrzunehmen, als auch aus der Distanz sachlich zu beschreiben, vor allem in Bezug auf die daran beteiligten Gefiihle. Fiir die-
sen inneren Prozess des Abgleichs zwischen der ,,Subjekt- und Objektdimension“ hat Zwiebel den Begrift der ,,multiplen Bifokal-
itdt* geprigt. ,,Bifokal®, weil es wie bei einer Gleitsichtbrille um einen Wechsel zwischen Weit- und Fernsicht auf die Situation
geht, ,,multipel®, ,,weil es neben der zentralen Subjekt- Objektperspektive noch wesentlich andere gibt: Gegenwart/Vergangen-

heit, Innen/AuBen, Ubertragung/Vergangenheit, Wahrnehmung/Erinnerung, Prisenz/Erinnerung.“ (Zwiebel 2006: 47)

Dieser Wechsel der Sichtweisen schwingt mit, wenn Ute Reeh, Kiinstlerin und ,,Schulkiinstlerin®, ihr Verhéltnis zu den Prozessen
beschreibt, die sie mit Schulklassen initiiert: ,, Ich arbeite dann wirklich mit und in dem System, ich komme aus der Distanz, gehe in

das System hinein, agiere und probiere, habe aber trotzdem ausreichend Distanz.“ (Reeh/MEuK: 108)

Weil im Kunstunterricht die eigenstindige Arbeit an einer offen angelegten bildnerisch-kiinstlerischen Problemstellung oft mit
Versagensingsten und Hemmungen verbunden ist, bedarf es — als eine Art Begabung fiir den Lehrerberuf — einer Zuwendungs-
fahigkeit. Sie wird dadurch gestirkt und differenziert, dass die in der eigenen kiinstlerischen Arbeit selbst erfahrenen und reflek-
tierten Momente des Scheiterns, der Selbstzweifel oder der vielen notwendigen Umwege, nicht nur zur personlichen Reife beitru-
gen, sondern den Lehrenden fiir die Probleme der Schiilerinnen und Schiiler sensibilisierten. Aus der Fahigkeit, eigene Erfahrun-

gen zu reflektieren, entwickelt sich dann eine Verstehenshaltung, die diese Fahigkeit der Zuwendung nihrt.

Klaus Steinke, langjéhriger Kunstlehrer, Fachausbilder am Studienseminar Gieen und Kiinstler, bestitigt diesen Erfahrungs-
grund kunstpddagogischer Zuwendung: ,,Der Kunstlehrer, vorausgesetzt er arbeitet weiter (kiinstlerisch), hat ja stindig das Erlebnis
des Scheiterns. Das liefert ein Grundmoment der Empathie mit Schiilern. Wenn ich ndmlich spiire, dass in den Bildern der Schiiler et-
was fehlt, dann spiire ich etwas Verwandtes. Dem will ich vielleicht mit meinen Moglichkeiten aushelfen, kleine Tipps geben konnen,

damit der Einzelne weiterkommt, damit er aus dem Scheitern, der Falle herausfindet. “ (Steinke/MEuK: 89)

Wie wirkt Haltung im Kunstunterricht?

Zusammenfassend kann ,Haltung” in Bezug auf das Lehrerhandeln als ein offener, immer wieder auf die jeweilige Situation aus-
gerichteter Prozess des Abgleichs von eigener und fremder Wahrnehmung verstanden werden, an dem Gefiihle wesentlich

beteiligt sind. Doch wie kann sich eine solche Haltung speziell im Kunstunterricht ,,verkdrpern®?

Einschrinkend sei zunédchst vermerkt, dass Joseph Beuys seinerzeit mit guten Griinden dagegen argumentierte, den Kunstunter-
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richt als speziellen Fall zu konstruieren und damit von anderen Fichern und generell im Schulischen zu isolieren (vgl. Beuys
2013: 37f.). Er verstand dagegen das Kiinstlerische als ein Prinzip, das iiberall wirkt, als eine umfassend gedachte GroB3e des sich
mit sich selbst und mit der Welt In-Beziehung-Setzens, als eine Kriftekonstellation, an der Fiihlen, Wollen und Denken in einer
sich wechselseitig durchdringenden Bewegung der Formung beteiligt sind (vgl. Zumdick 2001: 141). Kunst ist fiir Beuys ,,plas-
tische Formung®, sie ist fiir ihn nur insofern genuin bildnerisch, als sie immer schon bildend ist. ,,Plastische Formung® kann dann
zu politischen Aktionen fiihren oder in Kunstwerke miinden, wofiir eine strenge ,,Begriffsbildung“ mit Form- und Materialfragen
abgeglichen werden muss (vgl. Beuys, MEuK: 38, Szeemann, 2008: 58). Diese wechselseitige Beziiglichkeit zwischen Inhalt und
Form kommentierte Beuys einmal lakonisch damit, dass Kunst doch zum einen von ,,Kunde“ kommt: ,man muf} etwas zu sagen

haben, auf der anderen Seite aber auch von ,Konnen’, man muf} es auch sagen konnen.“ (Zit. nach Jappe 1973: 1090)

WIch habe fiir die Schiiler alle denkbaren Freirdume gnadenlos und schamlos ausgenutzt. Ich habe mich dumm gestellt gegeniiber
der Schulleitung und habe einfach Dinge gemacht, die ich gut fand und von denen ich dachte, das muss sein. “ Klaus Schink-

mann, Kiinstler und ehem. Kunstlehrer in Kassel (MEuK: 153)

Auf Haltung zielt also nicht nur ein sich professionalisierendes Lehrerhandeln ab. Die beschriebene Lehrerhaltung erzeugt im Ide-
alfall eine Resonanz bei den Schiilerinnen und Schiilern. Nicht ohne Grund forderte Friedrich Copei bei ihnen eine ,,Fragehal-
tung” als Voraussetzung, iiberhaupt in einen (wirklichen) Erkenntnisprozess einsteigen zu koénnen (vgl. Copei 1962: 37). Neben
einer Frage braucht es dariiber hinaus ein Durchhaltevermégen in einem Prozess, in dem sich, so Copei, Erkenntnis nur im ,,Ge-
gendruck® zur Sache bilden kann. Dafiir muss, so lieBe sich der Gedanke weiterfiihren, auch bei ihnen auf der einen Seite der
wpersonliche Pol“ gefordert werden (als Bereitschaft, sich von etwas erfassen und beriihren zu lassen, Vertiefung von Neigung zu
Interesse etc.) und auf der anderen Seite ist in Ubungen der ,technische Pol“ auszudifferenzieren (durch genaues Sehen, Verste-

hen von Zusammenhingen, Materialerkundungen etc.).

Grundsitzlich sollte sich also der kunstpadagogische Blick auf die Prozesse und ihre jeweiligen Dynamiken richten. Das meint je-
doch nicht nur den Prozess des Einzelnen. Hirblinger macht darauf aufmerksam, dass insbesondere in der Adoleszenz die individ-
ualisierenden Mdoglichkeiten der einzelnen Schiilerinnen oder Schiiler gegeniiber dem Anpassungsdruck der Gruppe behauptet
werden miissen, sie in dieser Entwicklungsphase also stirker durch die ,,Matrix der Gruppe® (Hirblinger 2007: 90) als durch die
Motivation des Lehrenden gesteuert werden. (Vgl. ebd: 90ff.) Das ,,innere Gleichgewicht der Lerngruppe® (ebd.: 105), an dessen
Starkung der Lehrer, die Lehrerin mitarbeitet, trigt dann entscheidend dazu bei, dass es zu einem ,,Jlebendigen geistigen Prozess*
(ebd.) kommt, in dem der Einzelne seinen eigenen Anteil hat und gleichzeitig als Teil der Gruppe bestitigt bleibt. Das Augen-
merk auf den Prozess zu richten, macht zwar das Produkt nicht unwichtig, ordnet es ihm aber nach. Das klingt moglicherweise
lapidar. Aber das bildnerisch-kiinstlerische Tun der Schiilerinnen und Schiiler als Teil ihrer Selbstbildung im schulischen Umfeld
ernst zu nehmen, bedeutet auch, es nicht vorschnell fiir wirkungsvolle Prisentationen, zur Freude der Elternschaft oder fiir die

néchste Ausstellung im Rahmen des Tags der offenen Tiir zu instrumentalisieren.

So zeigte sich in den von uns gefiihrten Gesprichen kunstpidagogische Haltung als ein Wissen um die Notwendigkeit, Schiiler/-in-
nen Raum zu geben, in dem sie sich wiederum ,,Freirdume fiir das Eigene* (Chiquet/MEuK: 145) er6ffnen konnen, als ein Be-
wusstsein um die Qualitit des ,,Umwegs* oder des Aushaltens von ,Abwegen” (Streichardt/MEuK: 212). Sie zeigte sich in der
Bereitschaft, das Anliegen der Schiiler/-innen und ihre Subjektivitit wahrzunehmen, diese beim Ubersetzen ins visuelle
,Sprechen’ zu fordern. Sich ihnen aber auch immer wieder als ,,Reibeflache” (Streichardt/MEuK: 220) anzubieten, klare Rahmen
zu setzen, sie ,,mit etwas Neuem in sich zu konfrontieren” (Beuys 2013: 35) und dann auch ihre Verzweiflung zu ertragen. Als
Notwendigkeit, sensibel und kritisch zu bleiben gegeniiber schulkonformen Aufgaben, die sich gut ,abhaken’ lassen. Vor allem
wird immer wieder betont, dass die Dialogbereitschaft eine basale Voraussetzung aller kiinstlerisch-gestaltenden Prozesse ist, als
eine Bereitschaft, die nie abbrechen darf: ,,In Ruhe zuhtren und reagieren konnen, einen Raum von Geduld, von Aufnehmen
schaffen. (Steinke/MEuK: 101)

,Mit meiner Energie halte ich das Ganze am Laufen. Und wenn ich merke, dass es liuft, ziehe ich mich vollig aus dem Prozess

heraus und lasse sie eigenstindig Ihren Weg gehen. “ Gundi Wiemer, Kunstlehrerin in Hamburg und Kiinstlerin (MEuK: 171)

Deshalb mochten wir mit einem Votum von Beuys schlieBen: Er forderte gewissermafen als Ableitung der zuvor zusammengetra-
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genen Uberlegungen nicht den kiinstlerisch besonders begabten Lehrer, sondern den ,,vitalen Forderer* (Beuys 2013: 37), der sich
selbst der Dynamik kiinstlerischer Prozesse gestellt hat und daher um ihren umfassend bildnerisch-bildenden Wert weif3. Ein
solcher Forderer miisste dann eine Person sein, von der Alf Schuler sagte, dass sie ,.eigenwillig ist, Biss hat und etwas in den Pott
wirft.“ (Schuler/MEuK: 57) Es ist jemand, so lieBe sich weiter ausfiihren, der seine Rolle immer wieder neu ausgestaltet, der die
negativen Affekte als Teil des Lehrerseins annimmt und zu verstehen versucht. Der sein Tun immer wieder neu reflektiert und
seine eigene Bildung als einen lebenslangen Prozess begreift. Der sensibel und offen, neugierig und begeisterungsfihig bleibt,
sich beriihren und ergreifen ldsst, der sich aber auch den Schiiler/-innen zuwenden kann, ihre Interessen bemerkt, ihre jeweiligen
Engpisse beim bildnerisch-kiinstlerischen Arbeiten wahrnimmt und diese zu verstehen versucht. Er ist jemand, der sich in-Bezie-

hung-setzt, der sich der Auseinandersetzung stellt, der eine Reibefliche bietet.

Unbenommen ist es im Schulalltag ob der Gesamtbelastung nicht leicht, sich nicht institutionell nahgelegten Rollenmustern anzu-
passen, sondern sich iiber Jahre eine Frische und vitale Kraft sowie Zuwendungsfihigkeit zu bewahren. Diese Kraft ldsst sich ger-
ade aus dem eigenen kiinstlerischen Schaffen oder aus einer intensiven Auseinandersetzung mit kiinstlerischen Prozessen
schopfen. Ein selbst durchlaufener umfassender Bildungsprozess im Beuys’schen Sinne kann beféhigen, das eigene ,Ergriffen
sein’, die eigene Begeisterung mit in die Schule zu tragen und sich dort mit den Schiilerinnen und Schiilern auf komplexe und un-
berechenbare Prozesse einzulassen. Dafiir braucht man einen Halt, aber nicht im Sinne eines starren Methodenkorsetts, sondern

in Form einer Haltung, die der Dynamik dieser Prozesse im Unterricht entspricht.
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What’s Next, Arts Education? Funf Thesen zur
néchsten Asthetischen Bildung

Von Torsten Meyer

Die Autorinnen des Beitrags ,,Chancen und Risiken einer kompetenzorientierten Kunstpiddagogik* fiihren zunichst in die allge-
meine Diskussion um die Kompetenzorientierung ein, um dann in einem zweiten Abschnitt die spezifische Situation der Kompe-
tenzdebatte in der Kunstpiddagogik zu beleuchten. Im dritten Teil entwickeln sie einen Vorschlag, wie sie sich Standards im Kuns-
tunterricht vorstellen kénnen, um dann abschlieffend die Umsetzung dieses Konzepts an einem konkreten Projekt, dem Hamburg-
er Schulversuchsprojekt ,,AllesKonner* (Laufzeit 2009-2013), zu diskutieren.

Gleich zu Beginn des Textes fillt der sachliche Ton, in dem die Autorinnen das Thema ,, Kompetenzorientierung” diskutieren,
dulerst positiv auf, ein Ton, der im Diskurs zu selten ist (s.u.). Werden doch Beitriige (noch) oft genug von einer polemischen
Haltung bestimmt, die behauptet, mit der Kompetenzorientierung wiirde Bildung zur Ware, ,,die in zertifizierten Ferti-
gungsprozessen hergestellt, nach Standards quantifiziert, getestet und im Hinblick auf das, was sie einbringt, evaluiert werden
kann. Bildung wird so zum Teil der wirtschaftlichen Verwertungszyklen“ (Parmentier 2011). Mit hohem Pathos vorgetragen
kommt es so — in diesem und oder in dhnlichen Fillen — zum finalen Showdown zwischen ,,Kompetenzorientierung“ auf der einen
Seite und ,,Bildung® auf der anderen, Bildung, deren Bezugspunkt meist Schillers Asthetische Briefe sind. In der hiufig noch
beigegebenen Mischung allgemeiner System- und Herrschaftskritik stof3t dies leider auch heute noch bei vielen Kunstpadago-

gen/innen offenbar auf offene Ohren — so die Erfahrung etwa bei Tagungen.

Dabei kann man oft nur vermuten, dass die vehementen Kritiker/innen die entsprechenden Ausgangstexte offensichtlich gar nicht
gelesen haben, ein Vorwurf, den man den Autorinnen nicht machen kann. Und sie haben diese auch vorurteilsfrei und mit kri-
tischem Blick gesichtet, iiberpriift, welche Potenziale und welche Sackgassen (der Titel lautet ,,Chancen und Risiken*) sich fiir

die Kunstpiddagogik hier auftun.

Deutlich wird das gleich zu Beginn bei der grundsitzlichen, realistischen Einschitzung des 6konomischen, bzw. gesellschaftlichen

Kontextes der Debatten.'”) Gleich im zweiten Absatz erwihnen die Verfasserinnen, dass alle aktuellen Bildungsdebatten einen

okonomischen Kontext haben und sie stellen die Auswirkungen einer Qualititsverbesserung in diesem Sinne differenziert dar.

Wichtiger erscheint mir jedoch eine Marginalie in diesem Zusammenhang, eine Anmerkung zu Beginn des zweiten Abschnitts
mit der realistischen Einschétzung, dass , kunstpidagogisches Lernen volkswirtschaftlich uninteressant“ (Aden/ Peters 2012: 0.P.)
sei. Dies deckt sich mit meiner Erfahrung, dass die Menschen, die ein Interesse an der wirtschaftlichen Verwertbarkeit moderner,
kreativer Bildung haben (z.B. bei der OECD), gleich auf die relevanten MINT-Ficher setzen (Mathematik, Informatik, Naturwis-
senschaften, Technik) und nicht etwa auf die Kunst. Das ist der tiefere Sinn der enorm wichtigen Studie ,,Arts for art's sake*
(OECD 2013). Die Sorge, Kunstunterricht konnte funktionalisiert werden, zeugt aber von einer Fehleinschitzung, bzw. Selb-
stiiberschitzung der Kunstpiadagogen 4 la Parmentier. Es gibt schlicht kein 6konomisches Interesse an unserem Fach. Fiir eine ,,ne-
oliberale Vereinnahmung kreativer Techniken® suchen die omindsen Bildungsverwerter/innen nicht den Umweg iiber ein margi-
nales Fach wie Kunst, sondern peppen die Naturwissenschaften (,,ihre Naturwissenschaften®) lieber entsprechend auf, was die

grof3en und wirklich teuren Innovationsprogramme wie Sinus oder Fibonacci deutlich zeigen. Daher ist auch die Befiirchtung

Seite 23 von 28


http://zkmb.de.w00c1c11.kasserver.com/?p=468#sdendnote1sym

Zeitschrift Kunst Medien Bildung, ISSN 2193-2980
https://zkmb.de/tag/haltung/, 7. Juli 2026

falsch, Schiilerinnen und Schiiler konnten zu neoliberal ausbeutbaren, kleinen Selbstunternehmern/innen werden.@)

In diesem Zusammenhang muss auch die Betonung der Autorinnen, dass der Begriff Kompetenz an und fiir sich ein ,,an-
spruchsvoller geistesgeschichtlicher Begriff“ ist, genannt werden. Ernst genommen passt dieser Begrift gar nicht zu einer
okonomischen Verwertbarkeit, da er Bildung im breiten Sinne im Blick hat. ,,,Kompetenzen‘ beschreiben nichts anderes, also
solche Fihigkeiten der Subjekte, die auch der Bildungsbegriff gemeint und unterstellt hatte: Erworbene, also nicht von Natur aus
gegebene Fihigkeiten, die an und in bestimmten Dimensionen der gesellschaftlichen Wirklichkeit erfahren wurden und zu ihrer
Gestaltung geeignet sind, Fihigkeiten zudem, die der lebenslangen Kultivierung, Steigerung und Verfeinerung zuginglich sind.“
(Klieme 2003: 65) Und wenn man ihn in einem noch umfassenderen Sinne ernst nimmt, dann ist damit auch noch die Erméchti-
gung der Schiilerinnen und Schiiler gemeint. ,,Kompetent sein“ bedeutet eben nicht nur, etwas zu kénnen, zu wissen und auch zu
wollen, sondern eben auch, die Macht zu besitzen, Entscheidungen zu féllen (Liebau 2014). Deshalb ist der Hinweis der Autorin-
nen ernst zu nehmen, zu erwégen ,,0b sich die dsthetischen Ficher nicht vielmehr problematisierend zu hegemonialen Kompeten-
zdiskursen verhalten sollten, statt sie zu negieren. [...] Gerade weil der Kompetenzbegrift sich in seiner Bedeutungsdynamik nicht
einfach zdhmen ldsst, eignet er sich in besonderer Weise, seine Moglichkeiten nicht nur politisch qua Macht und Mehrheit, son-
dern auch qua Phantasie und Beweglichkeit auszufechten. Dazu braucht es Phantasie und Mut, Position zu beziehen.“(Aden/
Peters 2012: 0.P.) Und sie fiihren vollkommen richtig fort: ,,Dabei lassen sich in dem bildungstheoretischen Konstrukt ,Kompe-
tenz’ dann auch Potenziale ausmachen, die gerade fiir die kiinstlerisch-dsthetischen Féacher produktiv gemacht werden kon-
nen“.(ebd.) Die sich daran anschlieBende Liste ist exzellent und sollte in jedem einschldgigen Fachdidaktikseminar einen Katalog

moglicher Hausarbeitsthemen bilden.

Wie sich die heutige politische Praxis problematisieren ldsst, zeigen die Autorinnen selbst, wenn sie z.B. den wichtigen Hinweis
geben, dass die tatsichlich erfolgte, letztlich parteipolitisch motivierte Orientierung an Regelstandards nicht im Sinne der Viter
der deutschen Kompetenzorientierung (Klieme, Baumert, Weinert) war. Und sie zeigen iiberzeugend die Konsequenzen auf, die
nur als Riickfall in alte, inputorientierte Denkweisen gesehen werden konnen. Ahnlich begriindet ist der Hinweis auf die proble-
matische Dominanz des Kognitiven in den gingigen Kompetenzdefinitionen (Klieme 2003). Hier fehlt es an einer kldrenden

Diskussion in der Kunstpadagogik, wie sich das ,,Bildnerische“ (als Spezifikum des Fachs) mit dem in der Kompetenztheorie vor-

liegenden ,,Kognitionsbegrift* verhilt.®)

Bei dieser exzellenten Grundanlage des Textes wire es dann auch nicht notig gewesen — auch noch im Riickgriff auf eine Grafik
A.R. Pencks — eine eigene Standar(t)d-Theorie zu konstruieren. Die Autorinnen tappen hier in eine, fiir unser Fach leider sehr
typische Falle, die Kunst als das jeweils ,,ganz Eigensinnige* definieren zu miissen, um daraus kaum verstindliche Capricci zu en-
twickeln: ,,Wenn kompetenzorientierte ,Standarts’ fiir den Kunstunterricht formuliert wiirden, hief3e das, dass kiinstlerisch-és-
thetisches Lernen von einem bestimmten ,Stand’ allgemein zu vereinbarter Notwendigkeiten und Bestimmtheiten auszugehen hat
bzw. auf ihn bezogen ist.“ (Aden/ Peters 2012: 0.P.) — Was, bitte, steht da? Und was unmittelbar danach folgt, sind weitgehend

Allgemeinplitze, denen jeder mit dem beriihmten gesunden Menschenverstand nur zustimmen kann.

Uber solche Kapriolen, auf die ich gerne verzichtet hitte, kann man jedoch leicht hinweglesen, wenn man die Verdienste dieses
Texts bedenkt. Etwa wenn er z.B. die Theorie der Metakognition thematisiert. Gemeint ist das, was in bisherigen Fachdidaktiken
meist als ,,Reflexion” (neben ,,Produktion” und ,,Rezeption®) unscharf bezeichnet wurde und immer eine Schieflage aufwies, da es
weder Produktion noch Rezeption ohne Reflexion geben kann. Hier vermag das Konzept der Metakognition einen echten Ausweg

anbieten, der zugleich an die allgemeine Diskussion in der Pddagogik anschliet. (Wagner 2014)

Eine intensivere Reflexion dieses Aspekts hitte auch geholfen, eine gewisse Schieflage zu vermeiden, wenn die Autorinnen die
(messbaren) Kompetenzen im Widerspruch zur Unplanbarkeit, Unvorhersehbarkeit offener dynamischer Raume in der Kunstpad-
agogik sehen. Die genaue Bestimmung metakognitiver Dimensionen in entsprechenden Kompetenzstrukturmodellen sowie die
Bestimmung von Kompetenzniveaus wiirden deutlich machen, dass der Umgang mit solchen unplanbaren, unvorhersehbaren
Strukturen schlicht die hochste Stufe der Kompetenz (,,Problemlésungen in variablen Situationen erfolgreich und verantwor-
tungsvoll“ entwickeln) darstellt und als solche natiirlich bewertbar ist (nichts anderes macht die Kunstkritik bzw. der Kunstmark-

t), ja messbar ist (wenn auch ,,schwer, weil eben komplex).

Deutschlandweit wurden und werden weiterhin Curricula fiir das Fach Kunst neu geschrieben, allesamt kompetenzorientiert —
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aber ohne wissenschaftliche Fundierung und fachliche Koordination.(4) Die bildungspolitische Konzentration auf die Entwicklun-
gen in den ,,Hauptfichern“ und der Mangel an Ressourcen paart sich mit der distanten Haltung vieler Fachdidaktiker, produktiv
mitzugestalten. Das ist fatal und fiihrt zu einem beklagenswerten Desiderat an Theoriebildung. Und dies fiihrt zu einer weiteren

Marginalisierung des Fachs Kunst im Fiacherkanon.

Lange tiberfillig ist deshalb die Biindelung von Kriften mit dem Ziel, ein gemeinsames, wissenschaftlich fundiertes Kompetenz-
modell zu entwickeln. ENVIL (www.envil.net), eine Gruppe von Forschern und Lehrplanentwicklern aus elf europiischen Lin-
dern, geht — unterstiitzt durch das Long Life Learning Programm der Européischen Union — mit der Entwicklung eines gemeinsa-
men europdischen Referenzrahmens fiir das Fach Kunst einen entscheidenden Schritt in diese Richtung. Dass es sich bei diesem
Modell um ein integratives Modell handelt (ja handeln muss, da ein ,Referenzrahmen® alle relevanten, ernstzunehmenden An-
sitze abdecken muss), ein Modell, das die Bandbreite der verschiedene Verstindnisse beriicksichtigt, macht deutlich, dass gerade
durch die Fokusverschiebung von der Inputorientierung zur Orientierung an Schiilerkompetenzen ein weitreichender Konsens in

der Fachcommunity erreicht werden muss und auch kann.
Anmerkungen

1 Eine erfolgreiche Okonomie ist von gesellschaftlichem Interesse. Von starker Okonomie profitieren nicht zuletzt die Kiinste,
vor allem aber die Menschen, die einen Lebensstandard erreichen und halten konnen. Ich frage mich immer, was eigentlich gegen
gute, intelligente, kreative Menschen in der Produktion, in der Okonomie spricht, Menschen, die einen entsprechenden Mehrwert

schaffen, von dem die Kiinste und die Kunstvermittler leben.

2 Ich habe mir als Lehrer immer Schiiler gewiinscht, die inspiriert, kreativ, selbstverantwortlich, unternehmerisch, entscheidungs-
fahig und strategisch waren, d.h. einen entsprechenden Pepp besafen, einen Pepp, den gute Kiinstler schlieBlich auch haben

(miissen).

3 Bine solche Diskussion miisste wohl an die Diskussion nach Bredekamp z. B. um den Aspekt des ,,Zeichnens als Erkenntnis®

anschlielen

7 Bine genaue Analyse der deutschen Situation wird demnéchst von Kati Zapp und dem Verfasser in den BDK-Mitteilungen

vorgelegt.
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What's Next, Arts Education? FUnf Thesen zur
nachsten Asthetischen Bildung

Von Torsten Meyer

Die Autorinnen des Beitrags ,,Kunstpidagogische Kompetenz braucht eine Haltung“ lenken den Blick auf ein wesentliches Mo-
ment kunstpddagogischen Handelns, wenn sie auf die Haltung verweisen, die Lehrende auf diesem Feld entwickeln sollten. Sie
wenden sich damit zu Recht gegen eine technokratische Auffassung und Realisierung von Bildung, wie sie sich seit nunmehr
schon 13 Jahren im Zuge der von der OECD durchgefiihrten PISA-Rankings etabliert hat. Im Unterschied zur hier favorisierten
Orientierung an pragmatischen Kompetenzen, iiber deren erfolgreiche Vermittlung testbasierte Evaluationen statistisch sicherbare
Erkenntnisse liefern — so jedenfalls der weithin geteilte Glaube —betont die Darstellung von Lenk/ Wetzel die personale Bezie-
hung zwischen Lehrer und Schiiler als ein Kerngeschehen von Unterricht. Dies wird insbesondere im Kunstunterricht als bedeut-
sam erachtet, wo die gestalterische Arbeit der Schiilerinnen und Schiiler ein zentrales Lehr- und Lerngeschehen darstellt. Sabine
Lenk und Tanja Wetzel verweisen in diesem Zusammenhang auf ein ganzes Biindel an padagogischen Kompetenzen, die
Lehrende hier aufweisen sollten, wenn sie ihre Schiiler in den Prozessen eigener Werkgestaltung férdernd und fordernd begleiten
wollen. Liest man den Text aufmerksam, so lassen sich vier Bezugsgrofen, vier Teilelemente des kunstpddagogischen Prozesses
erkennen: der Schiiler, der Lehrer, das Werk, welches gestaltet werden soll, und auch die Inhalte, die dabei eine bedeutsame
Rolle spielen. Allerdings werden diese vier Elemente in der Darstellung ungleich gewichtet, weshalb eine gewisse Schieflage ent-
steht, wollte man aus dem Gesagten herauslesen, wonach der Untertitel des Aufsatzes fragt: ,,Was macht eine ,gute‘ Kunstlehrerin,

einen ,guten‘ Kunstlehrer aus?*

Ohne Frage treffen die ausgefiihrten Aspekte zu. Kunstlehrer sind dann gut ausgebildet, wenn sie tiber geniigend fachliche und
methodische Kenntnisse verfiigen und selbst kiinstlerische Erfahrungen gemacht haben, die sie allererst dazu befihigen, solche
Prozesse bei Schiilerinnen und Schiilern hilfreich zu begleiten. Die personale Beziehung zwischen Lehrer und Schiiler spielt in
dem Moment eine besondere Rolle, wo der Schiiler sich in seinen Gestaltungsversuchen auf die Suche nach einem eigenen Aus-
druck begibt und sich insofern auf unsicherem Terrain bewegt: sowohl was das Gelingen oder Misslingen seiner Arbeit anbetrifft
als auch was die Tatsache anbetrifft, dass er hier etwas von sich als Person offenlegt — im Prozess des Machens, im Risiko des
Scheiterns, in der Darstellung personlicher Sichtweisen und Vorstellungen. Der Kunstlehrer ist hier aufgefordert, mehrere Per-
spektiven einzunehmen: sowohl auf den Schiiler, seine Moglichkeiten und Grenzen, seine Absichten und Vorsichten, als auch auf
die Sache, im Gestaltungsprozess das entstehende Werk. Dieses ,,Oszillieren®, dieses ,,Abgleichen* zwischen ,,Subjekt- und Ob-
jektdimension* sprechen die Autorinnen durchaus an. Doch legen sie in ihren Darstellungen das Gewicht doch schlieflich sehr
auf die Seite der Subjekte und der personalen Aspekte. Zuwendungsfahigkeit, Dialogbereitschaft, Wahrnehmungsféhigkeit fiir
das Anliegen der Schiilerinnen und Schiiler und ihre Subjektivitit, Authentizitdt, die nicht nur auf Fachwissen, sondern insbeson-
dere auch auf Leidenschaft, ja Liebe fiir die Sache beruht — dies sind wesentliche Elemente, die die personalen pidagogischen
Fihigkeiten und die damit verbundene Haltung der Lehrerin oder des Lehrers kennzeichnen. Indes sind sie aber nur sozusagen

die eine Seite der Medaille.

Die andere Seite, die Seite der objektiven Herausforderungen in kiinstlerischen Bildungsprozessen, bleibt demgegeniiber merk-
wiirdig undeutlich. Beuys wird als Bezug aufgefiihrt, wenn es um die Charakterisierung des Kunstlehrers als ,,vitalen Forderer” ge-
ht. Sein Begriff von der ,,plastischen Formung* wird genannt, den er in der Tat im Sinne des erweiterten Kunstbegriffes als Bil-
dungs-Begriff verstand: plastisch geformt wird nicht nur ein Kunstwerk, sondern auch die Person, der Schiiler oder die Schiilerin.
Beuys wird da ganz drastisch: Der Schiiler soll ,,regelrecht durchgeknetet werden® in kiinstlerischen Bildungsprozessen, er soll in
sich bewegt, plastisch werden (Beuys in K+U 4/69: 50 — 53). Das meint mehr als verstindnisvolle Zuwendung zum Lernenden.
Das meint auch die Einforderung dessen, was die Sache ,,von sich aus will“ (Beuys in: Harlan 1988: 37). Das steckt hinter der im
Text von Lenk und Wetzel zitierten Anforderung, man miisse den Schiiler oder die Schiilerin mit ,.,etwas Neuem in sich ... kon-
frontieren” (Beuys in K+U 4/69). Sie sagen selbst, dass ,,'strenge Begriffsbildung’ mit Form- und Materialfragen abgeglichen wer-
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den muss®. Zur vollstindigen Haltung einer ,guten’ Kunstlehrerin, eines ,guten Kunstlehrers* gehort neben der Aufmerksamkeit
fiir die Lernenden und fiir die eigenen Wahrnehmungen, Motive, Zuwendungen, Leidenschaften, auch die Aufmerksamkeit fiir
die objektiven Anforderungen, die das Thema stellt, welches bearbeitet wird, und die das Werk stellt, welches jeweils in der Ar-
beit eines Schiilers oder einer Schiilerin entsteht. Adorno spricht gar vom ,,Vorrang des Objekts“ in der Kunst und von der ,,in-
neren Notwendigkeit, mit der ein Werk den Kiinstler konfrontiert, der nicht einfach machen kann, was er subjektiv mochte, soll
dieses Werk gelingen (vgl. Adorno 2003: 249, 253). Bildung findet genau dort erst statt — wo der Lernende mit dem Widerstand,
den Besonderheiten der Sache konfrontiert wird. Dann gerit er notwendigerweise ,aufler sich’, wird innerlich beweglich. ,,Fabri-
cando fabricamur” sagt Wilhelm Schmid, indem wir etwas bilden, bilden wir uns selbst (Schmid/ Philosophie der Lebenskunst:
242). Aber es ist der eigene Anspruch der zunichst fremden Sache, der uns herausfordert und verdndert. Um dabei unterstiitzend
tétig sein zu konnen, braucht der gute Kunstpiadagoge beide Hinsichten seiner Profession: die Kunst und die Pddagogik, das Ver-

standnis fiir den Schiiler und den Lernprozess wie das Verstindnis fiir die Sache, an der und in der Lernen, Bildung stattfindet.

Sabine Lenk und Tanja Wetzel deuten diese Dimension immer wieder an, machen sie aber nicht stark im Verhiltnis zur person-
al-piddagogischen Seite der kunstpadagogischen Haltung. Um den Kunstpiddagogen als ,vitalen Forderer® zu charakterisieren, ver-
tiefen sie nicht Beuys‘ Ansatz, der bekanntermallen das Wechselverhiltnis von Intuition und Rationalitit als markante Eigen-
schaft kiinstlerischen Denkens hervorhebt, das Verhiltnis von Einfiihlung und Sachkenntnis, von relevantem, interdisziplindrem
Sachwissen zum Thema und Empfindsamkeit fiir die Prozesse, die beim Erstellen eines Kunstwerkes ablaufen (vgl. Buschkiihle:
Wiirmezeit: 121 ff.). Statt diese plastische Polaritit darzustellen, wird eine Aussage aus einem Interview mit Alf Schuler ange-
fiihrt — ein solcher Forderer miisse eine Person sein, die ,,eigenwillig ist, Biss hat und etwas in den Pott wirft*. Das klingt vital, be-
fordert aber keine Einsicht in die Zusammenhinge, um die es hier gehen miisste. Auch was die Autorinnen im Anschluss an dies-
es Zitat im Sinne einer Zusammenfassung hinsichtlich der Haltung eines ,guten‘ Kunstlehrers auffiihren, stiftet keine Klarheit im
Hinblick auf die umfassenden sowohl subjektiven als auch objektiven, sowohl personalen als auch sachlichen Anforderungen an
diesen Lehrer oder diese Lehrerin. Sich selbst und sein Tun zu reflektieren, lebenslang zu lernen, sensibel, offen, neugierig und
begeisterungsfihig bleiben, sich beriihren und ergreifen lassen, sich den Schiilern zuwenden und sie zu verstehen suchen — das
sind allesamt zutreffende und wiinschbare Gesichtspunkte, aber sie bleiben einseitig und sind, in dieser Allgemeinheit formuliert,

auch nicht kunstspezifisch. Eine solche Haltung wiinscht man sich von jedem Padagogen und jeder Pddagogin.

Um also Haltungsschidden zu vermeiden, sollte die andere Seite, die Haltung der Kunstpddagogen zu den dsthetischen Qualitdten
des Werkes und der thematisch notwendigen Kenntnisse, die im vorliegenden Text keine signifikante Rolle spielen, dazu in den
Blick genommen werden. Dann erst wird das Bild vollstindig und die Haltung angemessen. Und auch der Beuyssche Sinn einer
kunstpadagogischen Haltung erfasst, der sich ganz sicher nicht darin erschopft, ,,das eigene ,Ergriffensein’, die eigene Begeis-
terung mit in die Schule zu tragen®. Dazu miisste der zweite Teil dieses Satzes genauer bestimmt werden ,, ... und sich dort mit
den Schiilerinnen und Schiilern auf komplexe und unberechenbare Prozesse einzulassen®. Fragte man sich im Sinne einer kom-
plexen Gestaltungsdidaktik genauer, was das eigentlich fiir Prozesse sind und was darin eigentlich fiir Anforderungen stecken,
dann wiirde wohl die These noch einmal kritisch betrachtet, die das Werk den padagogischen Vorgingen unterordnet. Sicher
sollte das Tun der Schiilerinnen und Schiiler ,,nicht vorschnell fiir wirkungsvolle Prisentationen, zur Freude der Elternschaft oder
fiir die néichste Ausstellung im Rahmen des Tags der offenen Tiir instrumentalisiert werden“. Aber die Aussage, ,,das Augenmerk
auf den Prozess zu richten, macht zwar das Produkt nicht unwichtig, ordnet es ihm aber nach®, befoérdert doch die Schieflage der
Auffassung. Es ist erst das Werk, welches den padagogischen Prozess auslost, und das Werk ,,sagt, was es von sich aus will“, wie
Beuys betont (Beuys in: Harlan 1988).

Insofern sind die objektiven Bedingungen, Kontexte und Anforderungen des Werkes von Kunstpiddagogen zu vertreten, die dazu
auch die personale Seite im Bezug auf ihre Schiilerinnen und Schiiler entwickeln miissen. Kunstpadagogen sind qua Profession
Generalisten: Sie sind Pdadagogen, sie sind Kiinstler und sie sind auch Wissenschaftler. Als Pidagogen tiben sie sich im Verstind-
nis und in der fordernden Zuwendung zu ihren Schiilerinnen und Schiilern. Sie tun dies auf der Basis der Erfahrung als Kiinstler
in kiinstlerischen Prozessen, die sie erst zum ,vitalen Forderer® ihrer Schiiler und Schiilerinnen in solchen Prozessen macht. Zu-
gleich brauchen sie aber auch ein vielschichtiges Wissen, nicht nur, um es z.B. als kunsthistorisches Fachwissen im Unterricht zu
vermitteln, sondern auch, um jeweils relevantes und kritisch zu reflektierendes Sachwissen in Werkprozesse einbringen zu kon-
nen. Dabei konfrontieren sie die Schiilerinnen und Schiiler mit Neuem: hinsichtlich des Handwerks, hinsichtlich der Form, hin-
sichtlich der Kontexte, die ein Thema eroffnet. So verkorpern der ,gute® Kunstpadagoge und die ,gute® Kunstpadagogin sowohl

eine Haltung der Leidenschaft als auch eine Haltung der Verantwortung — fiir die Schiilerinnen und Schiiler, fiir das Werk, fiir
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das Wissen.
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