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,Sie sollten vielleicht eine art interdisziplinare
arbeitsweise entwickeln.*

Von Chantal Kiing

,Die Entgrenzung der Bereiche der Kunst und deren Ubergang ins Leben, was man auch als deren konsequente Weltlichwerdung
bezeichnen konnte, ist kein Phanomen, welches erst heute in Erscheinung tritt [...] Es ist eine Idee, welche sich bis zu den Avant-
garden zuriickverfolgen ldsst, sich heute jedoch unterschiedlich manifestiert. Spannend wire dabei, die Linien der Diskurse der
Avantgarden zu verfolgen und ihre Entwicklung zu betrachten im Hinblick auf eine neoliberale Aneignung der ehemals libertiren
Ideen und Praxen. In diesem Sinne ist die Behauptung, dass der Kiinstler das ,Vorldufer-Vorzeige-Subjekt fiir die Transforma-
tion der Disziplinargesellschaft hin zu einer neoliberalen Selbstverwirklichungs- und Selbstausbeutungsgesellschaft sei, nicht sehr
weit weg geholt.“2
Dies ist eine Passage aus meinem Abstract, eine Reaktion auf den Call for Papers fiir die Tagung where the magic happens — Bil-

dung nach der Entgrenzung der Kiinste, in welchem fiir das 21. Jahrhundert ein ,,post-autonomes Verstindnis von Kunst* (Mey-

er/Dick/Moormann 2015)3 konstatiert wird. Nachdem ich an der Tagung in einem Kurzvortrag anhand von zwei kiinstlerisch-e-

dukativen Projekten mogliche zeitgendssische Ansitze fiir eine Bildung an und mit einem erweiterten Kunstverstindnis vor-

brachte4, mochte ich nun nochmals auf historische Beispiele fiir solche interdisziplindre Bildungsansitze zuriickkommen. Auf die
Frage, wie eine Bildung nach der Entgrenzung der Kiinste aussehen konnte, lisst sich entgegnen: Wie hat sie denn schon ausgese-
hen, als Entgrenzung der Kiinste? Dabei zeige ich anhand von drei Beispielen auf, dass eine Entgrenzung in den Kiinsten schon
lange praktiziert wird und wurde, und dass solche Praxen sich oft dort entwickelten, wo Behauptungen und Versuche im Raum
standen, die Kunst und das Leben zu vereinen, die Hierarchien zwischen bildenden und angewandten Kiinsten abzubauen, und
nicht zuletzt Kunst auch als edukativen — oder eben umgekehrt Bildung auch als kiinstlerischen — Prozess zu betrachten.

Ein friihes Beispiel dafiir findet sich wihrend der russischen Avantgarde, wo ab 1920 in den Wchutemas gelehrt wurde. Diese
hoheren kiinstlerisch-technischen Werkstitten in Moskau standen allen, die studieren wollten, offen, ohne dass spezifische
Vorkenntnisse vonndten waren. In den Werkstitten wurden die sogenannten angewandten Kiinste ebenso wie die bildenden Kiin-
ste unterrichtet und die Studierenden konnten frei wihlen, bei wem sie ihren Unterricht belegen wollten. Die Wchutemas werden
oft als ,,russisches Bauhaus® bezeichnet. Varvara Stepanova (1894-1958) war Lehrerin an diesen staatlichen Werkstitten und Kiin-
stlerin der russischen Avantgarde. Unter anderem wirkte sie als Textildesignerin, Malerin, Theoretikerin und Kostiimdesignerin.
So entwarf sie etwa die Kostiime fiir das Agitpropstiick ,,an evening of the books“, in welchem die Biicher lebendig werden und
die Protagonist*innen aus ihnen heraustreten (Abb. 1). Die pre-revolutioniren und revolutionéren Biicher befinden sich im
Kampf, am Ende siegen die revolutionidren Held*innen und es gibt eine Parade von Bibliotheken und Editionen. Das Theater
wird so zur Biihne fiir ein Zusammenspiel der Kiinste und verfolgt edukatorische Ziele, welche in diesem Moment der politischen

Bildung gewidmet sind.

Es scheint zur Zeit der russischen Avantgarde eine solche ,,Entgrenzung” Praxis zu werden; im Zusammenspiel von Architektur,
Tanz, Kostiim- und Textildesign, Theater, Musik und Druckgrafik werden die Kiinste zu aufklérerischen Zwecken verwendet und

sollen die Transformation der Gesellschaft auf einer dsthetischen Ebene umsetzen.

Eine um verschiedene wissenschaftliche Disziplinen erweiterte Kunstausbildung entwickelt sich im Herbst 1933 in North Caroli-
na, als ehemalige Dozent*innen und Student*innen des Rollins College das Black Mountain College griinden. Der Mythos dieses
College ist anhaltend und wird zum Moment der Entstehung dieses Textes (September 2015) fortgeschrieben in einer Ausstellung
am Hamburger Bahnhof in Berlin. Dies jedoch zu Recht, da die Ansitze dieses interdisziplindren Bildungsexperiments bis heute

nicht an Aktualitdt verloren, wenn nicht dazugewonnen haben. Josef Albers schrieb dazu im Jahr 1935:

wUnder the term ,art‘ I include all fields of artistic purposes — the fine arts and applied arts, also music, dramatics, dancing, the thea-
tre, photography, literature, and so on. (...) If art is an essential part of culture and life, then we must no longer educate our students
either to be art historians or to be imitators of antiquities, but for artistic seeing, artistic working, and more, for artistic living. (...) As

academic separation is passing, we in school have to connect as far as possible the scientific fields with the artistic fields.“ (Albers
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1953:391)

So wurde das Hauptgebidude des Black Mountain College in gemeinschaftlicher Arbeit selbst erbaut: die wechselnde, internatio-
nale Lehrer*innenschaft unterrichtete unter anderem Ficher wie ,mathematics for artists®, und Xanti Schawinsky erprobte mit
seinem Spectodrama ,,an educational method aiming at the interchange between the Arts and the Sciences and using the theatre as
a laboratory and place of action and experimentation.” (Dubermann 2009: 89f.) Diese Idee einer ,edukativen Methode*, die
Kunst und Wissenschaften umfasst und in performativen oder theatralen Experimenten aktiviert wird, treffen wir in Varianten

bei Stepanovas ,.evening of the books“ und im Folgenden Beispiel bei Doris und Serge Stauffer wieder an.

Eine dhnliche Entstehungsgeschichte wie das Black Mountain College weist die F+F Schule fiir experimentelle Gestaltung Ziirich
auf, welche 1971 aus einer Abspaltung der Klasse F+F (Farbe und Form) von der Kunstgewerbeschule Ziirich hervorging. An der
F+F unterrichtete unter anderem Serge Stauffer, ein Kiinstler, welcher explizit seine Lehrertitigkeit als Kunst bezeichnete und ei-
gene Thesen zur ,,Kunst als Forschung* aufstellte; ,,Als Kiinstler bin ich titig, indem ich an der F+F unterrichte, Aufgaben
erfinde, um die ,freie Kreativitit aller* anzuregen, solche Textblitter schreibe, eine ,Kunsttheorie® entwickle, Anstrengungen un-
ternehme, um einen Ort der ,Kunstforschung® (Kunst-Labor) zu finden, mich laufend orientiere iiber den gegenwirtigen Stand der
,Kunst® und meine Einsichten in praktischer Form tibermittle (Stauffer (1977) zit. n. Hiltbrunner (2013: 232)) Die F+F war da-
mals durch Klassenrite basisdemokratisch organisiert, in den Kursen wurden nicht nur individuelle Erfahrungen, sondern auch
kollektive Experimente gefordert. So zum Beispiel in den ,,Hexenkursen® und ,,Teamwork“-Kursen von Doris Stauffer (Abb. 2),
welche eine feministische Kunstvermittlung praktizierte und performative Praxen und Happenings in ihre Kurse einbaute (vgl.
Koller/Ziist 2015).

Dieser schnelle und verkiirzte Ausflug durch eine mogliche Geschichte der interdisziplindren/entgrenzten Kiinste und ihrer experi-
mentellen und fortschrittlichen Vermittlung fiihrt uns direkt zu zeitgendssischen kiinstlerisch-edukativen Projekten, in welchen
spétestens seit dem proklamierten ,,educational turn* dhnliche Fragen aktualisiert wiederanzutreffen sind.

Den genannten sowie auch zahlreichen aktuellen Beispielen wohnt etwas Gemeinsames inne; sie waren und/oder sind jeweils zeit-
und ortsspezifische Versuche, eine Bildung an der/mit der/als Kunst zu denken, dabei den Kunstbegrift zu erweitern, und eine
Praxis und Form zu finden, welche diesem Denken entspricht. Es ist kein Zufall, dass in historischen und zeitgendssischen

Beispielen Korrelationen von revolutiondren, gesellschaftskritischen und aktivistischen Ansitzen mit einem entgrenzten Denken

von Kunst und Bildung auszumachen sind.? Denn solche transdisziplinire, ,,entgrenzte Kunstpraxis geht oft einher mit einer
Form von Kollektivitit, welche ihren Nihrboden braucht und einen solchen findet in einer enthierarchisierten und entinstitutional-

isierten Form von Bildung, die Platz lésst fiir Experimente.
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Abb.1
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Anmerkungen

1 Doris Stauffer 1976, vgl. Koller/Ziist 2015: 139.

2 Hier aufbauend auf dem Gedanken, dass das moderne Kiinstler*innensubjekt, nach den Akademiekiinstler*innen, als erstes

in die Logik des Autors bzw. der Autorin und des Individuums stiirzte (siehe hierzu auch Gielen, Pascal/Bruyne, Paul de 2015).

3 ,.Mit dem postautonomen Verstindnis von Kunst gehen zwei Bewegungen einher: Zum einen wird im Zuge eines konsequen-
ten Weltlichwerdens die Grenze zwischen Kunst und Nicht-Kunst destabilisiert, zum anderen vernetzen sich die Kiinste unterei-
nander.” (Meyer/Dick/Moormann 2015).

4 Im Rahmen der Tagung hielt ich einen Pecha-Kucha-Vortrag mit dem Titel fiction as a tool. art as education. Dabei unter-
suchte ich fiktionale kiinstlerische Settings, welche in sich Praxen der Performance, der artistic research, der Padagogik und des

sistersacademy.dk louiseguerra.ch)

Aktivismus vereinen (wie etwa oder

5 Die Untersuchung der jeweiligen Kontexte greift in einem solchen Text natiirlich zu kurz. Mehr zu diesem Thema bei Nora
Sternfeld (2010).
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Abbildungen

Abb. 1: Varvara Stepanova, Designs for the performance of An Evening of the Book with the protagonists standing in front. Foto:
Alexander Rodchenko (1924).

ADD. 2: Doris Stauffer, Hexenkurs, 1979. Online:

http://www.lescomplices.ch/recollect/doris-stauffer-der-januar-der-februar-der-marz-die-april-die-mai-die-welt/ [17.3.2016]

,Sie sollten vielleicht eine art interdisziplinare
arbeitsweise entwickeln.*

Von Chantal Kiing

Wenn ich an den Kunstunterricht meiner Schulzeit zuriick denke, so ist insbesondere eine Erinnerung sehr présent: Etwa in der
achten oder neunten Klasse am Gymnasium, Kunstunterricht bei Herrn W., Kunstlehrer und lokal bekannter Kiinstler. Wenn ein
Schiiler oder eine Schiilerin nicht weiter kam mit der Arbeit an einem Bild, dann bot Herr W. Unterstiitzung an. Die Hilfe, die
Herr W. den Schiiler*innen in Erarbeitung ihrer zu malenden oder zu zeichnenden Bilder zur Verfiigung stellte, bestand dann
darin, dass er einen halbtransparenten Bogen — meist war es Butterbrotpapier — iiber das sich im Prozess befindliche Bild legte
und dieses darauf mit einem Bleistift zu Ende skizzierte. Nun konnte der/die Schiiler*in zuriick an den Arbeitsplatz gehen, die
soeben erstellte Vorlage unter das eigentliche Bild legen und es mit Hilfe der Durchpaustechnik zur Zufriedenstellung des Lehr-

ers vollenden. Resultat war bei sorgfiltiger Durchfiihrung dann in der Regel eine gute Note.

Das gelingende Produzieren eines Kunstwerkes bestand so im gerechtwerdenden Erfiillen einer offenkundigen Erwartung. Die En-
twicklung einer eigenstdndigen und selbstbestimmten kiinstlerischen Haltung zu fordern, war also offenbar eher nicht das Ziel

und auf einen solchen Gedanken kann man durchaus auch kommen, wenn man die Vorgénge des gegenwirtigen Kunstbetriebs be-
trachtet:

Einige wenige Akteur*innen bestimmen, was auf dem Kunstmarkt gefragt ist, was im wahrsten Sinne des Wortes state of the art
ist. Langst hat eine wirtschaftliche Dynamik in das Kunstsystem Einzug gehalten, der sich die qualitativen Aspekte der Kunstpro-

duktion untergeordnet oder angepasst haben (vgl. Lingner 1988).

Michael Lingner stellt fest, dass der faktisch fortschreitende Autonomieverlust in der Kunst dabei immer raffinierter und rigider

unter den Deckmantel der Losgelostheit von gesellschaftlichen Rahmenbedingungen geschoben wird und dass umso mehr so ge-
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tan wird, als bestiinde die alte Autonomie der Kunst ununterbrochen fort, je mehr ihr Verlust voranschreitet (ebd.). Wie aber geht
es dann weiter und kann es tiberhaupt weitergehen in der freien Kunst, wenn unter diesem Deckmantel vermeintlicher Kuns-
tautonomie raumgreifend wirtschaftliche Interessen stecken und nicht das Bestreben, Kunst zu schaffen, die unabhéngig ist von

ihrem potenziellen Warenwert? Wie steht es dann um die Fortsetzbarkeit von Kunst als Kunst?

Der Systemtheoretiker Niklas Luhmann betrachtet Kunst in der modernen Gesellschaft als ein autopoietisches Funktionssystem,
also als eines, das sich ausschlieBlich aus Teilen seiner selbst reproduziert. Das Kunstwerk ist in diesem sozialen Funktionssystem
lediglich Mittel zur Kommunikation (Lingner 1999). Die Fortsetzbarkeit der Kunst ist allerdings nicht mehr selbstverstindlich,
seitdem sich die Kunst zu Beginn des 19. Jahrhunderts zunehmend von der Tradition 16ste und dem Kiinstler fortan eine neue
Freiheit der kiinstlerischen Position bescherte, abseits der bis dato als Auftragsarbeiten erstellten Altarbilder oder Portraits. Nun,
da sich ihre Autonomisierung zunehmend erschopft — salopp gesagt, weil alles schon einmal gesagt und getan wurde — spitzt sich
die Lage fiir die Kunst zu: War bisher das Bedienen am Dagewesenen, an der historischen Kunst zwar ein Garant fiir stetig Neues
und fiir ihren Erhalt als soziales System, so muss eben dieses unweigerlich zu einem ,logischen Kurzschluss® fithren (vgl. Luh-
mann 1986: 67). Denn die Kunst iiberlebt inzwischen weniger durch spezifisch kunsthafte Kommunikation, sondern tendenziell

lediglich 6konomisch (Lingner 1999).

Um heute und zukiinftig dennoch als autopoietisches Funktionssystem bestehen zu konnen, kann die Kunst als autonomer Teil
des ebenso autopoietischen Funktionssystems Gesellschaft nicht wie bislang ihren Sinn aus der Abgrenzung von dufleren Erwar-
tungen, also aus der Negation ihrer gesellschaftlichen Zugehdrigkeit heraus, definieren. Ein positiver aus sich selbst heraus
definierter autonomer Sinn ist notwendige Grundlage fiir ein gesundes Wesen (vgl. ebd.). Das Kreisen in bloBer Selbst-
beziiglichkeit, das aufgeregte Abgrenzen von gesellschaftlichen Erwartungen und die damit einhergehende Pseudoautonomie
fiihren, um das reine Fortbestehen des sozialen Systems Kunst in kapitalistischen Strukturen ringend, unweigerlich tiefer in die
Sackgasse der fremdgelenkten Selbstbestimmtheit. Es ist ein Weg des Mittels zum Zweck und das keinesfalls um seiner selbst

willen. Es ist ein Weg, der letztendlich die Freiheit aufgibt und konform wird mit der ,,neoliberalen Immanenz* (Maset 2012: 10).

Das Aufzeigen der eigenen Missstinde, der eigenen Widerspriichlichkeit sind der Kunst gegebene Mittel zur Auflehnung gegen
die bestehenden Strukturen. Absorbiert vom vorherrschenden 6konomischen Gesellschaftssystem, wird ein Weg hinaus, auf sich
allein gestellt, ein schwieriger, ein nicht zu bewiltigender sein. Autonomie ist fiir die Fortsetzbarkeit und die Qualitit der Kunst
als freier Kunst entscheidend und so muss ein Umfeld geschaffen werden, das entsprechende Voraussetzungen dafiir gewihrleis-
tet. Die Gesellschaft, nicht zuletzt der Staat, hat hierbei eine entscheidende Verantwortung: nimlich die Grundlage fiir ein solches
Umfeld zu schaffen. Doch, je weiter sich der Staat aus seiner kulturellen Verantwortung verabschiede, umso mehr gingen die Un-
abhingigkeit sowie jeder 6ffentliche Charakter und allgemeingiiltige Anspruch der Kunst und ihrer Institutionen verloren, so
Lingner (Lingner 1988). Der Fehlschluss, dem unter anderem von staatlicher Seite offenbar aufgesessen wird, ist, dass Geld die
grundlegende Motivation liefere, um den Menschen zu einem produktiven Dasein zu bewegen. Dabei diirften selbstbestimmt en-
twickelte Individuen, die intrinsischer Motivation und Fahigkeit folgen — ohne den Druck, fiir die finanzielle Grundsicherung ein

Verkaufsgenie sein zu miissen — als Grundlage einer gesunden gesellschaftlichen Entwicklung durchweg forderlich sein.

An den (Kunst-)Hochschulen herrscht heute noch iiberwiegend ein eindeutig einseitiges Abhingigkeitsverhiltnis zwischen Ler-
nenden und Lehrenden. In den Klassen versuchen die ausgewihlten Studierenden den Vorstellungen und Anspriichen ihres/ihrer
Professor*in gerecht zu werden, versuchen, Erwartungen zu erfiillen, subtiler zwar, als im Beispiel zur Einfithrung dargestellt,

doch sich dieser Abhingigkeit vollends zu entziehen, ist unter den vorherrschenden Strukturen schwerlich moglich.

Diese vermeintlich alternativlos herrschende Klassen-Struktur hat zu einer ,,Unkultur der Unverbindlichkeit* gefiihrt, unter deren
diversen negativen Folgen das Lernen und Lehren insgesamt leidet (Lingner 1988). Zudem wird iiber das Absolutmachen einer in-
zwischen fragwiirdigen Auffassung von kiinstlerischer Autonomie leicht die Relevanz der sozialen und institutionellen Strukturen
an der Hochschule unterschitzt. Intelligente, lernfihige Strukturen sind eminent wichtig fiir eine in dieser Form der Bildung so
wichtigen steten Reflexion. Stattdessen wird in ldngst iiberholten Strukturen verharrt. Allgemeine Unlust zur Selbstbefragung
bleibt vorherrschend. Eine konsequente institutionelle Umstrukturierung wire hier allerdings der wichtige erste Schritt zur

Neuorientierung.

Zuriick zur anfinglichen Schilderung des Kunstunterrichts und des Schulunterrichts im Allgemeinen. Denn auch und gerade hier,

in dieser so wichtigen Entwicklungsphase vom Kind zum Erwachsenen, ist es wichtig, der Autonomie des freien Denkens und
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selbstverantwortlichen Handelns, Raum zur Entfaltung zu geben, es zu fordern und zu fordern. Die Lehrer*innenbildung ist dabei
von ausschlaggebender Relevanz. In der heutigen Gesellschaft und angepasst daran, nicht selten auch in Schulen wird auf ein-
seitige Effizienz abgezielt, womit eine , Kultur des Groben, in der eine am subjektiven Konsum- und Leistungserlebnis orientierte
Mentalitit erzeugt wird” (Maset 2012: 12). Fiir die Kunst wie auch fiir die Bildung hat das fatale Folgen, denn sie und die in ih-
nen arbeitenden Individuen werden von diesem System einverleibt und in dessen Dienst gestellt. Die Individuation wird dem Sys-
tem angepasst, die Entwicklung in Bahnen gelenkt. Alles muss mehr und mehr kontrolliert, alles muss messbar gemacht werden.
Der nach Adorno aufgeklirte Mensch verliert so den Bezug zu seiner Natur, dem ihm zuinnerst Eigenen (vgl. Horkheimer/A-
dorno 1969). So muss also auch im (Kunst-)Unterricht ein Umdenken stattfinden; das heifit Raum geschaffen werden fiir die per-
sonliche Entwicklung, entkoppelt von einer Bildung, die das effiziente Funktionieren und reibungslose Eingliedern des Individu-

ums in die Gesellschaft zum Ziel hat.

Ein von Julia Ziegenbein entwickeltes und in Zusammenarbeit mit dem Kiinstler Peter Piller realisiertes Unterrichtskonzept1
zeigt, wie bereits und gerade schon in der Schule ein Gegenimpuls gesetzt werden kann, gegen ein leistungs- und effizienzorien-
tiertes Lernen, das durch fortschreitende gesellschaftliche Okonomisierung gefordert wird. Das Unterrichtskonzept bricht mit der
Strategie der geradlinigen Kompetenz- und Wissensvermittlung, indem es den Bildungsbegriff, nach Rainer Kokemobhr, als

., Verarbeitungsmodus von Welt- und Selbsterfahrung” (Kokemohr 2000: 421) versteht. Ziegenbeins Konzept sieht vor, dass die ei-
gene kiinstlerische Autor*innenschaft beobachtet, problematisiert und befragt werden kann, zugunsten — auch gemeinsamer —
Erkundungen und Erfindungen, die wiederum zu ganz individuellen Erfahrungen fiihren konnen, fernab davon, wer das

vermeintlich beste Bild zu produzieren im Stande ist.

Doch solche Ansitze benétigen Riume zur Umsetzung, die zunéchst geschaffen werden miissen. Exemplarische Umstrukturierun-
gen, wie sie seit einigen Jahren an vielen Reformschulen bereits zu beobachten sind, konnten Vorbilder dafiir sein, dass solche Un-

terrichtsideen nicht bereits in engen, eingefahrenen Strukturen erstickt werden.

Um die Fortsetzbarkeit des spezifisch Kunsthaften in der Kunst gewihrleisten zu konnen, ist es also unabdingbar, an mehr als nur
einem Punkt anzusetzen. In den Institutionen der Bildung sind Umstrukturierungen von No6ten — insbesondere an Schulen benétigt
es Raum fiir die personliche Entfaltung und Selbsterfahrung der Schiiler*innen, losgelost von 6konomischem Druck. An (Kun-
st-)Hochschulen wiren die eingefahrenen Pfade zu verlassen und lernfihige offene Strukturen zu erschlieen, die auch die
sozialen und institutionellen Strukturen als Grundfesten fiir die dort geleistete Arbeit anerkennen und implementieren. Das hief3e
auch, das einseitige Abhéngigkeitsverhéltnis zwischen Student*in und Professor*in aus seiner Schieflage zu 16sen, um tatsich-

liche Freiheit in der kiinstlerischen Entwicklung gewéhrleisten zu konnen.

Damit diese Entwicklungen nicht ins Leere laufen, braucht es einen gesellschaftlichen Perspektivwechsel. Der 6konomische Fak-
tor des Kunstbetriebs kann dabei nicht linger der fiir ihn bestimmende sein. Um aber diesem Phénomen entgegenzusteuern, darf

der Staat sich nicht weiter aus der kulturellen Verantwortung 16sen.

Die Kunst selbst wire angehalten, ihr autonomes Selbstverstindnis so zu wenden, dass es ihr gelingt, die eigenen Missstinde zum
Thema und gesellschaftlich greifbar zu machen. Klar ist, dass ein kunstdkonomisches Umdenken, eine Umstrukturierung und

Neuausrichtung des Bildungssystems und die finanzielle Grundsicherung und Forderung von staatlicher Seite einer gegenseitigen
Abhingigkeit unterliegen. Erst ein konstruktives Zusammenspiel, das ein Ineinandergreifen der Faktoren gewihrleistet, kann der

Fortsetzbarkeit der Kunst als Kunst — nicht als Ware — einen Weg ebnen.

Anmerkung

1 Eine ausfiihrliche Dokumentation des Konzepts und Beobachtungen der Praxis sind im E-learning-Biiro der Hamburger Uni-

versitiit zu finden, unter: http://mms.uni-hamburg.de/blogs/kiss/wp-content/uploads/2009/03/kiss09_ziegenbein.pdf

Seite 7 von 31


http://mms.uni-hamburg.de/blogs/kiss/wp-content/uploads/2009/03/kiss09_ziegenbein.pdf

Zeitschrift Kunst Medien Bildung, ISSN 2193-2980
https://zkmb.de/tag/lehre/, 30. Marz 2026

Literatur

Horkheimer, Max/Adorno, Theodor W. (1969): Begriff der Aufklarung. In: Horkheimer, Max/Adorno, Theodor W.: Dialektik
der Aufkldrung. Frankfurt/Main: Fischer, 21. Auflage, S. 9-49.

Kokemohr, Rainer (2000): Bildung in interkultureller Kooperation. In: Abeld, Sonke/Bauer, Walter (Hrsg.): ,,... was es bedeutet,
verletzbarer Mensch zu sein“. Erziehungswissenschaft im Gesprich mit Theologie, Philosophie und Gesellschaftstheorie. Helmut
Peukert zum 65. Geburtstag. Mainz: Matthias Griinewald, S. 421-436.

Lingner, Michael (1988): Krise, Kritik und Transformation des Autonomiekonzepts moderner Kunst. In: Archivsystem der Hoch-

http://ask23.hfbk-hamburg.de/draft/archiv/ml_publikationen/kt88-4.html [

schule fiir bildende Kiinste Hamburg. Online: 22.9.2015].

Lingner, Michael (1999): Krise, Kritik und Transformation des Autonomiekonzepts moderner Kunst — Zwischen Kunstbetrach-
tung und &sthetischem Dasein. In: Archivsystem der Hochschule fiir bildende Kiinste Hamburg. Online:
http://ask23.hfbk-hamburg.de/draft/archiv/ml_publikationen/ml_kt_h-a99.html [22.9.2015]
Luhmann, Niklas (1988): Das Medium der Kunst. In: Frederick D. Bunsen (Hrsg.): »Ohne Titel« Neue Orientierungen in der
Kunst. Wiirzburg: Echter, S. 61-71.

Maset, Pierangelo (2012): Kunstvermittlung heute: Zwischen Anpassung und Widerstindigkeit. In: Henschel, Alexander/Sturm,
Eva/Zahn, Manuel (Hrsg.): Kunstpadagogische Positionen, Band 27, S. 9-12. Online:
http://mbr.uni-koeln.de/kpp/_kpp_daten/pdf/KPP27_Maset.pdf [22.9.2015]

Ziegenbein, Julia (2009): Bedeutungsflichen im Kunstunterricht. Das Vermittlungsprojekt »Bilder im Alltag finden« ... fiir den

sechsten, siebten Blick. Online: http://mms.uni-hamburg.de/blogs/kiss/wp-content/uploads/2009/03/kiss09_ziegenbein.pdf [22.9.2015].

,Sie sollten vielleicht eine art interdisziplinare
arbeitsweise entwickeln.*

Von Chantal Kiing

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

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

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

schaften auf Erkenntnis zu durchkreuzen und dementsprechende Wissensordnungen zu transformieren?

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

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

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

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

paradoxen Prozess der Autonomisierung und Vergesellschaftung.

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

14

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

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

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

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

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

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

andere Funktionssysteme und auch nicht auf die Gesellschaft als ganze nehmen kann (vgl. hierzu auch Koller 2007: 93). Mit Kiin-

Seite 12 von 31



Zeitschrift Kunst Medien Bildung, ISSN 2193-2980
https://zkmb.de/tag/lehre/, 30. Marz 2026

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

zuriickkehren ldsst.

Anmerkungen

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

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

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

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

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

5  Als einem 6konomischen Terminus

6 D. h. das Recht auf prinzipielle Gleichwertigkeit und dieselbe Notwendigkeit wie etwa wissenschaftliche Forschung.
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7  Weil ,sie normalisiert, verallgemeinert und reguliert; [...] ein Set von Reaktionen ein[iibt] und [...] Menschen fiir ihr Funk-
tionieren in einem Umfeld von symbolischer Arbeit, permanentem Design und stromlinienférmiger Kreativitit [unterweist]
(Steyerl 2010: 1).
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,Sie sollten vielleicht eine art interdisziplinare
arbeitsweise entwickeln.*

Von Chantal Kiing

Wenn Performance Art Education in die Asthetische Bildung — speziell in den Kunstunterricht — eindringt, so fiihrt sie zu einer
fundamentalen Irritation bestehender Strukturen und (Macht-)Verhiltnisse. Gunter Otto Konstatierte: ,,Performatives Lernen [...]
kann die Schule als Ganzes verandern“ (Otto 1999: 197-198). Ich mochte hinzufiigen: Performance Art Education kann somit
auch unser Bildungsverstindnis und unsere Gesellschaft verindern.

Mein Beitrag befasst sich mit den Bildungspotenzialen, die ich in Performance Art Education zu erkennen glaube — also in Ver-
mittlungsszenarien, die Performancekunst zum Zentrum und Ausgangspunkt erkléren und performatives Arbeiten durch die
Rezeption, Aneignung und Erprobung kiinstlerischer Strategien der Performance Art erfahrbar machen. Dieser Artikel richtet
den Blick speziell auf den institutionellen Bildungskontext Schule, um zu erortern, wie das Widerstindige, das moglicherweise
Magische der Performance Art, schulische Bildung und damit das Verhiltnis der beteiligten Akteur*innen erweitern, verindern

oder gar auf den Kopf zu stellen vermag.

Das Herzstiick der folgenden skizzenhaften Uberlegungen bildet eine mehrteilige Grafik (Abb. lA—D)l, die den Versuch darstellt,
das Terrain von und zwischen Performance Art und traditionellem Kunstunterricht zu kartieren. Letzterem unterstelle ich dabei
eine am Kunstwerk und an Rezeptionsisthetik orientierte Kunstauffassung. Statt manifester Werke gerit im Modus des Performa-
tiven jedoch das fliichtige, einmalige Ereignis in den Blick, das vormals nicht im Bereich der Bildkunst sondern in den Darstellen-
den Kiinsten beheimatet war. Zur theoretischen Durchdringung der Performancekunst geniigt daher die Rezeptionsisthetik nicht.
Zu deren Erweiterung fiir die Beschreibung prozesshafter Live-Kunstformen hat maBgeblich Erika Fischer-Lichtes ,, Asthetik des
Performativen® (Fischer-Lichte 2004) beigetragen, deren grundlegende Konzepte und Strukturen des Performativen Angelpunkte

der hier vorgestellten Grafik und der folgenden Uberlegungen sind.

Performance Art Education kann die Bildungsverhéltnisse an sich und die an ihnen Beteiligten verindern, da das perfor-
mative Ereignis mit einem Kontrollverlust des Lehrenden einhergeht.

Wenn Kunstunterricht sich dem Performativen 6ffnet, geraten Prozesse mit all ihrer Unvorhersehbarkeit und ihrer Unsteuer-

barkeit in den Blick.” Der Experimentalcharakter von Performance Art Education ist damit weitreichender und radikaler als Ex-
periment und Zufall in der Herstellung dsthetischer Artefakte. Wenn Schiiler*innen Performances entwickeln und auffiihren,
wird ihnen Zeit iiberantwortet, in der sie Ereignisse inszenieren, deren Verlauf wiederum von keiner Einzelperson gesteuert wird.
In der gemeinsamen Erfahrung mag zudem etwas Unerwartetes aufscheinen, das von keinem Lernzieldenken zuvor erfasst wer-
den kann. Somit gerit der/die Lehrende in Gefahr, seine/ihre widerstreitenden Rollen intensiv wahrzunehmen: Der Institution mit
ihren Grenzen und Reglementierungen verpflichtet, sollte er/sie Prozesse steuern und Risiken verhindern. Auf der anderen Seite
der Kunst verpflichtet, gebietet ein respektvoller Umgang mit der (Performance-)Kunst und den Lernenden Zuriickhaltung. Das
bedeutet: geschehen lassen. Grenziiberschreitungen tolerieren und sogar dazu ermutigen (zur Grenziiberschreitung vgl. Lange
2002).

Hier offenbart sich das magische Potenzial von Performance Art Education, Rollen und Erwartungen in den Mittelpunkt der

Wahrnehmung zu riicken. Gerade auf Seiten der Lehrenden gilt es, mit solchen Irritationen umgehen zu lernen.’ Zugleich liegt

darin das emanzipatorische Potenzial fiir die Lernenden begriindet (vgl. Garoian 1999).
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Im ,immerwihrenden Neu-Definieren“ (Pfeiffer 2012: 215) von Normen, Verhéltnissen, Rollen wird auch das System der institu-
tionellen Bildung bestindig infrage gestellt und innerhalb der Gemeinschaften von Lernenden und Lehrenden aktiv (neu-)gestal-
tet. Die Praxis der Performance Art Education erfordert damit Mut und Offenheit von allen Beteiligten. So formuliert auch Su-
sanne Schittler, es sei ,,[...] inzwischen bekannt, dass da mit Performancekunst etwas Anderes, Wildes, Unbezdhmbares und sper-
rig Absurdes Einzug halten konnte® (Schittler 2015: 146). Performance Art Education kénnte in ihrem transformativen Potenzial
und ihrem zu Grenziiberschreitung und Ungehorsam auffordernden Wesen das ,, Weiterentwickeln von Kultur” (Meyer 2006: 4)
befordern und mit ihrem der Verinderlichkeit zugetanen Wesen ein weitreichendes Gegenmodell zur auf Tradierung bedachten

Schulbildung gegeniiberstellen.

Performance Art Education erweitert Asthetische Bildung in die soziale Dimension — und das in einer Unmittelbarkeit,
die originiir performativen Ausdrucksformen zu eigen ist.

Erika Fischer-Lichte weist mit Blick auf die Auffithrung — das zentrale, unwiederholbare, fliichtige Ereignis — darauf hin, dass
»[d]ie nach bestimmten &sthetischen Prinzipien hervorgebrachte Gemeinschaft von Akteuren und Zuschauern [...] von ihren Mit-

gliedern stets auch als eine soziale Realitit erfahren [wird]“ (Fischer-Lichte 2004: 91). In der Auffiihrung, aber auch in vorbereit-

enden Ubungen, die achtsame, sensible Begegnung fokussieren,4 sucht Performance Art Education nach Begegnungsformen ab-
seits unseres Alltagshandelns. Man kann Performances als Experimente gemeinsamen Handelns begreifen, die durch Irritation
und Un-Alltiglichkeit eine wachsame Wahrnehmung des Miteinanders ermoglichen und zur Reflexion unserer Begegnungsrouti-
nen anregen konnen. So entwickeln sich in performativen Situationen oft Spiele, deren Regeln live zwischen den Beteiligten aus-
gehandelt werden oder in denen ein Initiator ein Angebot macht und seine Mitspieler*innen in ein Spiel mit offenem Verlauf und
Ausgang verwickelt (zum Begriff des Spiels vgl. Schittler 2015). Gerade in direkter, korperlicher, non-verbaler Begegnung und
Aushandlung lisst sich ein Potenzial fiir Bildung vermuten, das bisher weder im Kunstunterricht noch in Bildungsinstitutionen all-

. . P 5
gemein geniigend Raum einnimmt.

Performance Art Education bezieht den Korper der Lernenden explizit in das Bildungsgeschehen ein und ermaoglicht
somit intensive (Selbst-)Erfahrungen.

Da der Korper des/der Performer*in im Mittelpunkt von Performance Art steht, bedeutet dies auch fiir deren Vermittlung im
Kunstunterricht ein Umdenken. Dabei soll nicht dariiber hinweggetiuscht werden, dass gerade dieser Aspekt auch eine Heraus-
forderung fiir Lernende und Lehrende darstellt, denn Performance Art dréngt ndher an den Kern des Selbst heran als andere Kun-
stformen, weil nicht nur Produkte der Auseinandersetzung mit Welt und eigenen Geschichten sichtbar werden, sondern daneben
auch der eigene Korper ins Wahrnehmungszentrum riickt — in seiner Erscheinung und mit seinen Bewegungs- und Hand-
lungspotenzialen wie auch gelegentlich mit seinen Grenzen, seinem Unvermogen. Performance Art Education erfordert bisweilen
unangenehme korperliche Erfahrungen, stiftet zu korperlichen Grenziiberschreitungen an und konfrontiert mit der eigenen

Wirkung als und im Bild. Doch gerade dadurch erdffnen sich profunde, nachhallende Bildungsmoglichkeiten (vgl. Seumel 2015).

Im Umgang mit komplexen isthetischen Ereignissen fordert Performance Art Education die Wahrnehmungs- und Ges-
taltungsfihigkeit aller Beteiligten heraus.

Wihrend der sinnliche Dreh- und Angelpunkt der Bildenden Kunst und damit des Kunstunterrichts traditionell im Sehsinn zu
suchen war, ging mit der Erweiterung des Kunstbegriffs auch eine Ausdehnung auf weitere Sinne einher. Performance Art ist
durch Intermedialitit gekennzeichnet, wodurch die kiinstlerischen Mittel fiir Performances enorm breit gefichert sind: Korper,
Handlung, Raum, Zeit sind ihre basalen, noch erweiterbaren Gestaltungskomponenten (vgl. Lange 1999: 150). Sowohl die

Wahrnehmung als auch die Gestaltung einer Performance verlangen und erméglichen eine umfassende ésthetische Sensibilitit.
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Modellhafte Darstellung vorherrschender Konzepte von ,traditionellem* Kunstunterricht (links) und grundlegender Strukturen
bzw. Konzepte von Performance Art (rechts). Weif3e Linien reprdsentieren dominante Konfliktlinien zwischen diesen
Konzepten. Im Sinne der schematischen Darstellung wurden Konfliktfelder separiert, die tatsiichlich eng ineinander ver-
schrankt sind. Diesen Feldern wurden (Bildungs-)Potentiale zugeordnet, die der produktiven Irritation mit Performance Art (E-

ducation) innewohnen.

Performance Art Education innoviert das Bildungsverstiindnis, indem sie den Bildungswert der Erfahrung als solche an-
erkennt.

Diese These iiberspannt die verschiedenen Subfelder der hier vorgestellten Grafik (Abb. 1), denn sie ist sowohl an die Korper-
lichkeit und Allsinnlichkeit [C] gekoppelt als auch an die zusitzliche soziale Dimension [B] und die Hinwendung zum fliichtigen
Ereignis [D] durch Performance Art Education. Malte Pfeiffer konstatiert im Hinblick auf aktuelle bildungstheoretische Debat-
ten zum performativen Lernen, dass ,.die Leiblichkeit der Erfahrung® nunmehr im ,,gleichberechtigte[n] Wechselspiel [mit] kogni-
tiven Prozessen* als bildungsstiftend anerkannt wird (Pfeiffer 2012: 214). Er fiihrt weiter aus: ,,Das reflexive Moment der tradi-
tionellen Bestimmung wird um die sich vollziehenden korperlichen, sozialen, situativen und inszenierten Bildungsprozesse
ergidnzt” (ebd.: 214). Diese Rehabilitierung des Performativen nimmt auch Otto vor, wenn er betont: ,,Performative Prozesse sind
nicht die Vorstufe fiir Abstraktionsleistungen, sondern ein Kern des Lernens iiberhaupt” (Otto 1999: 201). Indem Performance
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Art Education die Kunst des Handelns und des Ereignisses in den Mittelpunkt der Wahrnehmung und des kiinstlerischen Arbeit-
ens riickt, eroffnet sie Erfahrungsraume fiir Lernende und Lehrende. Reichhaltige Erfahrungen, die sich so dem alltdglichen Er-
leben in seiner Sinnesfiille stark annéhern, werfen Fragen auf, regen zur Reflexion und zur Hypothesenbildung iiber sich selbst

und die Welt an und mogen damit auch das zukiinftige Denken und Handeln veriandern (vgl. Pfeiffer 2012).

Diese Annahmen legen nahe, dass Performance Art Education in der Irritation und Verinderung bestehender Bildungsverhalt-
nisse Krifte freisetzt, die man als magisch bezeichnen mag. Sie verspricht eine bestindige Verwandlung der Lernenden, Lehren-
den und der Strukturen, in denen sie agieren.

Anmerkungen

1 Diese Grafik wurde in dhnlicher Form erstmalig 2015 auf dem InSEA European Regional Congress Risks and Opportunities
in Visual Art Education in Europe in Lissabon vorgestellt.

2 Diese existieren zwar ohnehin schon in pidagogischen Situationen, jedoch herrschen Ideen von Steuerbarkeit, Lernzielorien-

tierung und Kontrolle durch den Lehrenden vor. So wird die eigentliche Unvorhersehbarkeit vordergriindig verdeckt.

3 Gunter Otto unterstreicht mit Blick auf performatives Lernen diese Transformation der Lehrenden im Riickgriff auf Giinter
Buck: Es ginge darum, sich in ,,didaktischer Ungewissheit zu schulen (Buck nach Otto) (Otto 1999: 199).

4 Solche Ubungen sind — zum Teil u. a. der Theaterpidagogik entlehnt — beispielsweise Materialimprovisationen in der Gruppe,
Bewegungsimpulse oder auch das Aufrecht- und Aushalten von Blickkontakt. Fiir Ubungen vgl. Lange 2006 und Gémez-Peifia/Si-
fuentes 2011.

5 In diesem Zusammenhang ist der Verweis angebracht, dass hiermit auch ein relationales Bildungsverstindnis angesprochen
ist: ,Performative Bildung kann nur als relationale Bildung verstanden werden. Das Selbst, unsere Spielfigur, von der hier die
Rede sein soll, ist ein in seine Welt eingebundenes und ein nie an einem Ort ankommendes, ein sich zugleich besitzendes und sich
entzogenes Selbst* (Schittler 2015: 154).
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,Sie sollten vielleicht eine art interdisziplinare
arbeitsweise entwickeln.*

Von Chantal Kiing

,Eine Aufgabe fiir mehr als ein Jahrhundert“sei es, die gravierenden Benachteiligungen des Individuums gegeniiber den ge-
sellschaftlich-politischen Bedingungen aufzuheben. Allein durch dsthetische Erfahrungen konne personliches Lebensgliick gewihr-
leistet und die Allgemeinheit positiv verdndert werden. Was sich liest wie eine reformpiddagogische Idee, wie ein Gegenentwurf
auf die bildungspolitischen Veranderungen der Nach-PISA-Zeit, wurde bereits vor mehr als zwei Jahrhunderten von Friedrich
Schiller in einer leidenschaftlich verfassten Abhandlung ,,Uber die #sthetische Erziehung des Menschen® (vgl. Schiller 1795) ge-
fordert. Obwohl sich die gesellschaftlichen Bedingungen seither stark gewandelt haben, fehlen die padagogisch-philosophischen
Reflexionen des universalgelehrten Dichters in fast keinem Begriindungszusammenhang von Erziehungs- und Bildungskonzepten,
bei denen &sthetische Praktiken im Vordergrund stehen. Und diese erleben seit Beginn des neuen Jahrtausends eine erstaunliche
Konjunktur — nicht nur in konkreten Umsetzungen, wie an der Universitit zu Koln, wo Lehramtsstudierende den Lernbereich As-
thetische Erziehung wihlen kénnen —, sondern auch in wissenschaftlichen und bildungspolitischen Diskursen.

Schillers Theorien zu Asthetik, Politik, Soziologie und pidagogischer Anthropologie bilden auch nach iiber 200 Jahren einen
spannenden Bezugsrahmen fiir aktuelle Bildungs- und Erziehungsfragen. Obwohl es sicherlich ihrer Komplexitit und ihrem Kon-
text kaum gerecht wird, bieten sie unwiderstehliche Vergleichsmoglichkeiten und Resonanzen beim Versuch einer Bestandsauf-

nahme zur Asthetischen Erziehung im 21. Jahrhundert.

Zur Relevanz Asthetischer Erziehung im 21. Jahrhundert

Die Lebenswirklichkeit der heute heranwachsenden Generation wird zunehmend durch medientechnische und soziokulturelle En-
twicklungen bestimmt, deren Auswirkungen nicht absehbar sind. In piadagogischen Begriindungszusammenhingen finden sich
viele iibereinstimmende und belegbare Faktoren, die mit unterschiedlicher Gewichtung fiir die Legitimation &sthetischer Erzie-

hungskonzepte herangezogen werden:

= Gesellschaftsokonomische Veridnderungen und deren Auswirkungen auf Familienstrukturen vergroBern die Gefahr
mangelnder emotionaler und sozialer Aufmerksamkeit und Fiirsorge bei einem Teil der Kinder und Jugendlichen;
gleichzeitig werden weniger moralisch- ethische Werte weitergegeben.

= Im Zuge von Globalisierung und Digitalisierung gehen kiinstlerisch-asthetische Traditionen und Ausdrucksformen
verloren; die (multi-)kulturelle Vielfalt droht zu schwinden.

= Studien belegen, dass die Partizipation an Sport- und Kulturangeboten in Deutschland stark nach Schichtenzuge-
horigkeit variiert. Besonders Kinder und Jugendliche mit Migrationshintergrund und/oder aus einkom-
mensschwachen Familien nehmen deutlich weniger aulerschulische Bildungsmdglichkeiten wahr (vgl. Bundesmin-

isterium fiir Arbeit und Soziales 2013).

Schiller echauffierte sich leidenschaftlich iiber die Auswirkungen der technischen Entwicklung auf den Menschen, der hierdurch

zerriittet und zerstiickelt, mit seinem ,.kalten Herzen* nur dem ,,Geschiftsgeist“ verpflichtet scheint (Schiller 1795: 30f.).

= Die fortschreitende Digitalisierung der Lebens- und Arbeitswelt stellt eine Herausforderung dar, der heute nicht
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einfach durch pauschale Ablehnung oder unkritische Begeisterung begegnet werden darf. Verantwortungsbewusste
Bildungsprozesse ermoglichen Zugang, praktische Aneignung und Teilhabe an allen relevanten Technologien, ver-
schaffen Medienkompetenz unabhingig vom Elternhaus.

= Unter anderem auch als Folge der durch elektronische Medien verdnderten Freizeitgewohnheiten wichst der An-
teil an Aktivititen, in denen primédre Wirklichkeitserfahrungen und koérperliche Betitigungen fehlen. Bei Kindern
und Jugendlichen beschrinken sich unbeaufsichtigte Aufenthalte in der Natur oder im Stadtraum oftmals auf den
Schulweg.

= Nicht erst durch die bildungspolitischen Reaktionen auf die PISA-Ergebnisse liegt der Schwerpunkt schulischen
Lernens auf der Entwicklung kognitiver Kompetenzen. Das soll und wird sich nicht grundsitzlich dndern, wenn-
gleich die Wichtigkeit (und Effizienz!) ganzheitlichen, sinnlich-emotionalen Lernens in Bildungsprozessen heute

nicht in Frage gestellt wird (vgl. Rittelmeyer 2010, vgl. Bamford 2006).

Fiir Schiller hingt das Wohlergehen der Gesellschaft von der Zufriedenheit und dem Gliick des einzelnen Menschen ab.

= Fragen, die die eigene Existenz betreffen, und Ausdrucksformen, mit denen iiber die Sprache hinaus Erlebtes
reflektiert und Erkenntnisse kommuniziert werden konnen, gehoren zum individuellen Selbstbildungsprozess, der

nicht planbar ist und sich traditionellen Unterrichtsstrukturen und Bewertungsmethoden entzieht.

Where the magic happens: Asthetische Erfahrungen

Die von Schiller als Rettung beschworene dsthetische Erfahrung verbindet im Kern nahezu alle aktuellen Positionen und Erschein-
ungsformen #sthetisch-kultureller Erziehungs- und Bildungskonzepte.

Etymologisch abgeleitet vom griechischen Wort ,aisthesis®, steht hier sinnliche Wahrnehmung und Erkenntnis im Mittelpunkt.
Seit der wissenschaftlichen Etablierung des Begriffs durch Alexander Gottlieb Baumgartens ,,Aesthetica® 1750 (vgl. Baumgarten
1983) verlauft die Bedeutungsentwicklung vielschichtig und komplex. Auf das Wesentliche verkiirzt und etwas salopp lief3e sie
sich charakterisieren als Schwerpunktverlagerung von der sinnlichen Wahrnehmung zur Konzentration auf die Kunst als Referen-
zfeld und wieder zuriick. Wirkungsmichtige Theorien zur Asthetik stammen u. a. von Immanuel Kant, Friedrich Nietzsche, Theo-
dor W. Adorno, Wolfgang Welsch, Martin Seel; in der Lerntheorie wird die Dimension der Erfahrung auf John Dewey zuriickge-
fiihrt.

Ursula Brandstitter ist es gelungen, den historischen und aktuellen Theoriebestand zu einer zeitgeméfBen Begriffsbestimmung von
asthetischer Erfahrung weiterzuentwickeln, die sich als Bezugsrahmen und Legitimation fiir alle aktuellen Konzeptionen sehr gut
eignet (vgl. Brandstitter 2008, 2012). Die wichtigste Begriindung fiir die Schaffung entsprechender Rahmenbedingungen, insbe-
sondere in piddagogischen Zusammenhingen, liegt fiir sie im addquaten Umgang mit den verschiedenen Dimensionen von Wirk-
lichkeit in unserer komplexen Welt. Asthetische Erfahrungen haben bei Brandstitter hierfiir Modellcharakter: ,Sie sind in der
Sinnlichkeit der Wahrnehmung verankert, dréingen aber zur reflexiven Verarbeitung, ohne dabei den Bezug zur Korperlichkeit zu
verlieren. In dsthetischen Erfahrungen erleben wir uns und die Welt gleichzeitig und werden zu vielféltigen Wechselspielen an-
geregt: zwischen Sinnlichkeit und Reflexion, zwischen Emotionalitit und Vernunft, zwischen Bewusstem und Unbewusstem,
zwischen Materialitit und Zeichencharakter, zwischen Sagbarem und Unsagbaren, zwischen Bestimmtem und Unbestimmten*
(Brandstitter 2012: 180).

Brandstitter verweist auch auf die aktuellen Entwicklungen auf Hochschulebene, wo durch ,artistic research* oder ,,Kiinst-
lerische Forschung® diesen Faktoren Rechnung getragen werden kénne. Auch die kunstpidagogische Konzeption der ,,As-

thetischen Forschung” von Helga Kampf-Jansen fillt in diesen Legitimationsrahmen.

,Asthetische“ oder ,Kulturelle“ - ,Erziehung“ oder ,Bildung“?

Aktuelle Konzepte und Bildungsangebote, in denen Qualititen des Asthetischen im Mittelpunkt stehen, variieren und unterschei-
den sich in dem Grad, in dem diese Erfahrungen auf die eher klassischen Kunstsparten (wie Bildende Kunst, Theater, Musik) und
formalisierten Bildungs- und Kultureinrichtungen (z. B. Museumspidagogik, Theater, Orchester) riickgebunden werden oder alles

einbeziehen, das mit dieser Aneignungsweise erschlossen werden kann. Zudem gibt es Unterschiede, was die Beteiligung von
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Schule im Verhiltnis zu auBerschulischen Einrichtungen und privaten Initiativen angeht. Die begrifflichen Abgrenzungen bieten
hier nur teilweise eine hilfreiche Orientierung, da auch Mischformen und Variationen (z. B. musisch-dsthetische, kiinstlerische
Erziehung/Bildung) zu finden sind.

Als spezifische, schon etablierte Benennung fiir Schul- und Studienficher in verschiedenen Bundeslidndern umfasst ,,Darstellendes
Spiel“ spielerische theatrale Aktionsformen, bei denen soziale und &sthetische Fihigkeiten ausgebildet werden sollen.

Bei der Bezeichnung ,,Kulturelle Bildung“ liegt der Akzent auf dem Anspruch der gerechten Teilhabe an Kultur als Bestandteil
der Allgemeinbildung und individuellen Personlichkeitsentwicklung. Obwohl der Begriff in einem viel umfassenderen Sinn die
Gesamtheit der geistigen und materiellen Leistungen und Hervorbringungen des Menschen bzw. einer bestimmten Gemeinschaft
meint, wird Kultur in diesem Zusammenhang vorrangig auf die traditionellen Sparten (Kunst, Musik, Theater, Tanz; seltener auf
angewandte Bereiche wie Architektur, Design) bezogen. Verstirkt seit den 1980er-Jahren werden entsprechende Bildungsinitiativ-
en von Dachverbinden und Institutionen wie der Bundesvereinigung Kulturelle Kinder- und Jugendbildung (BKJ), dem Deutschen
Kulturrat und der Kulturpolitischen Gesellschaft engagiert vertreten.

Die Begriffe L Asthetische Erziehung“ oder L Asthetische Bildung” tauchen in ihrer verbindlichsten Form als konkrete Fach-
bezeichnung oder in eher allgemeinen piddagogischen und curricularen Zusammenhéngen von Schule oder Hochschule auf.

Dabei ist es durchaus ein Unterschied, ob von Erziehung, also einer von aulen auf das Individuum wirkenden piadagogischen Inter-
vention, die Rede ist oder der Begriff der Bildung schon als Anspruch an sich, auf die Moglichkeiten der Selbst-Veranderung
zielt. Diesen subjektgebundenen Prozess beschreibt Schillers Zeitgenosse Wilhelm von Humboldt 1792 als aktive Wechsel-
wirkung zwischen Individuum und Welt (vgl. Humboldt 1997: 25).

Wihrend Erziehung nach vereinbarten und begriindeten Zielen und Inhalten (z. B. als Curricula mit Kompetenzerwartungen) fiir
bestimmte Lerngruppen in festgelegten Zeitraumen funktioniert, verlduft (Selbst-)Bildung individuell und lebenslang.

Demnach miissten ,,dsthetische Erfahrungen® und ,,Erziehung" einen uniiberbriickbaren Widerspruch in sich, ein Paradoxon,
darstellen, kann doch sinnliche Wahrnehmung und Erkenntnis nur subjektiv und individuell erfolgen und nicht als planbares
Lehr-/Lernziel herhalten. Dass Asthetik und Erziehung zusammengehoren, wird besonders in dem Bereich deutlich, wo sie allge-
meinbildend aufeinandertreffen: in der Schule! Nach bildungswissenschaftlichem Verstindnis darf sich Erziehung nicht auf die
Weitergabe kultureller Wissensbestinde, Wertvorstellungen und Fertigkeiten beschréinken, sondern ihr obliegt die Aufgabe, den
Menschen bei der Entwicklung seiner selbstbestimmten Personlichkeit zu unterstiitzen (vgl. Mollenhauer 1972). Die elementare
Bedeutung isthetischer Erfahrung steht dabei auBer Frage. Hierfiir Rahmenbedingungen zu schaffen, ist Aufgabe von Asthetischer
Erziehung. Die Schnittmenge der Bereiche Asthetik und Erziehung markieren subjektive und intersubjektive, individuelle und
soziale, initiierte und eigenstindige Aneignungsformen; sie konnen personliche Bildungsprozesse in Gang setzen und ihren Vol-
Izug erméglichen. Erzwingen oder messen ldsst sich Selbst-Bildung allerdings nicht.

Ob , kulturell“ oder ,dsthetisch“ — ob schulisch oder auerschulisch, die Kernbereiche und Handlungsfelder dhneln sich sehr. Bes-
timmte Sparten und Disziplinen gehoren zum Konsens: Dies sind Musik, (Bildende) Kunst, Theater und Tanz; im weiteren
Bezugsrahmen werden aber auch Film/Video, Literatur, Aktion und Performance genannt sowie (seltener) Zirkus/Akrobatik, Mu-
sical, Spiel und Architektur. Vereinzelt tauchen lebensstilspezifische Beziige (z. B. Mode, Wohnen) oder subkulturelle Ausdrucks-
formen (z. B. Street Art, Poetry Slam) auf.

Die alltagskulturelle Bedeutung digitaler Medien ist hierbei unbestritten. Als Werkzeug und Verfahren gehoren sie schon lingst
zum integralen Bestandteil aller genannter Bereiche; in ihren populérsten Erscheinungsformen (z. B. soziale Netzwerke, Comput-

erspiele) fiihren sie in den aktuellen Diskursen dennoch ein eher randstindiges Dasein.

Asthetisch-kulturelle Teilhabe aus bildungspolitischer Sicht

Eine besondere Aufwertung erfuhren dsthetisch-kulturelle Intentionen im letzten Jahrzehnt durch wichtige bildungspolitische Res-
olutionen und Empfehlungen auf globaler und nationaler Ebene. Auch die Entwicklungen in Schule und Studium schopfen hier-
aus ihre Legitimation.

So definierte die UNESCO auf der Weltkonferenz von 2006 kulturelle Bildung als ein Menschenrecht, das jedes Individuum be-
fahigen solle, kiinstlerisch-dsthetische Wahrnehmungs- und Urteilsfihigkeit zu entwickeln und am kulturellen Leben teilzuneh-
men (vgl. UNESCO 2006).

Uber die genannten Kontexte und Begriindungsargumente hinaus wird hier der Wirkungszusammenhang zwischen kultureller Bil-

dung und sozialer Kompetenz betont. In nahezu Schiller'scher Radikalitit sehen die Autor*innen in der Aufwertung kognitiver
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Qualititen auf Kosten emotionaler Verarbeitung einen Grund fiir den , Niedergang des moralischen Verhaltens der modernen Ge-
sellschaft“ (UNESCO 2006: 5). Der von Schiller mittels dsthetischer Erfahrung und Kunst befreite Mensch wird hier zum/zur ak-
tiven Staatsbiirger*in, der/die durch ,Empowerment® zu nicht weniger als der Aufrechterhaltung einer Kultur des Friedens als

Ziel aller kulturellen Bildung beitragt.

Die Kultusministerkonferenz (KMK) als oberste Deutungsinstanz in nationalen Kultur- und Bildungsangelegenheiten setzt in
ihren Empfehlungen zur kulturellen Kinder- und Jugendbildung (vgl. KMK 2007/2013) den Fokus auf die gleichberechtigte Teil-
habe an Kunst und Kultur. Obwohl nicht titelgebend verankert, wird im Text der édsthetischen Wahrnehmung und Praxis grofie Be-

deutung an der Entwicklung kultureller Bildung zugemessen.

Positive Auswirkungen auf die Personlichkeitsentwicklung durch ,.erweiterte Ausdrucks- und Verstindigungsmoglichkeiten jen-
seits des gesprochenen oder geschriebenen Wortes“ (KMK 2007: 2) versprechen sich die Kultusminister*innen von eher konven-
tionell-bildungsbiirgerlich geprégten Settings, wie Theatern, Ateliers, Museen, Orchestern und der Begegnung mit Kulturschaffen-
den; Programme wie ,,Jedem Kind ein Instrument”, , Kinder zum Olymp“, , Kulturagenten* werden ausdriicklich begriifit.

Der von der Kultusministerkonferenz und dem Bundesministerium fiir Bildung und Forschung (BMBF) geforderte Bil-
dungs-Bericht des Deutschen Instituts fiir Internationale Padagogische Forschung (DIPF) erscheint seit 2006 im Zweijahresrhyth-
mus. Im Schwerpunktkapitel ,,Kulturelle/musisch-dsthetische Bildung im Lebenslauf“ von 2012 berticksichtigt er explizit auch
die alltidglichen musisch-dsthetischen Aktivititen und Erfahrungsrdume in Familie, auBerschulischen Einrichtungen und jugend-
kulturellen Szenen. Den Neuen Medien und insbesondere dem Internet sei eine besondere Aufmerksamkeit zu widmen, weil sich

darin autonome ésthetische Artikulationsformen erschlielen lieBen (vgl. DIPF 2012).

In ihrer Quintessenz widersprechen die zitierten bildungspolitischen Empfehlungen ausdriicklich dem Trend, Bildungsqualititen
auf die (PISA-)Ficher zu reduzieren, die vermeintlich objektiven Kompetenzmessungen zuginglicher sein sollen. Unter welchem
Label auch immer — die kompensatorische Funktion dsthetisch-kultureller Erfahrungen steht nie infrage. Beide Positionspapiere
und der Bildungsbericht messen der Schule eine zentrale Bedeutung und Verantwortung bei der Initiierung dsthetischer Er-
fahrungsprozesse zu. Insbesondere durch Ganztagsangebote konnten bestehende schichtenspezifische Benachteiligungen zwar
nicht vollstindig ausgeglichen, aber zumindest reduziert werden.

An Asthetischer Bildung sind aber nicht nur die kiinstlerischen Kernficher beteiligt. Asthetische Verfahren als integraler Bes-
tandteil und Lernmethode (,,Arts in Education“, UNESCO 2006: 8) konnen in allen Unterrichtsdisziplinen Verstehensprozesse in-
tensivieren und vertiefen. Einigkeit herrscht auch dariiber, dass die Vermittlung und Aneignung dsthetischer Erfahrungen anders

verlaufen muss als beim linearen kognitiven Lernen.

,Asthetische Erzieherlnnen®: Universal-Talente oder Allround-
Dilettanten?

Mit dem Diskurs um die Ziele und Inhalte Asthetischer Erziehung und Bildung untrennbar verbunden, stellt sich die Frage, iiber
welche Qualifikationen und Voraussetzungen diejenigen verfiigen miissen, die angemessene Asthetische Erziehung leisten und
damit individuelle Bildungsprozesse ermoglichen konnen.

Konsens besteht hinsichtlich des Anspruchs, dass das Personal nicht nur selbst kiinstlerisch-praktische Erfahrungen und
Fertigkeiten in den beteiligten Disziplinen besitzen muss, also beispielsweise tanzen, malen, singen kann, sondern auch tiber di-
daktische Kompetenzen verfiigt, die fiir eine addquate Vermittlung unverzichtbar sind. Leidenschaftlich und kontrovers wird in
Ausbildungszusammenhingen und von den Berufsverbianden diskutiert, ob interdisziplinar und facheriibergreifend qualifizierte
Piddagog*innen, in der Regel ohne verpflichtende Eignungspriifung, zu einer Minderung des fachlichen Anspruchs fiihren.
Diese Bedenken greifen ins Leere, wenn die spezifischen Bezugspunkte und Qualititen dsthetischer Erfahrungen, wie von Baum-
garten bis Brandstitter ermittelt, den Kompetenzrahmen bestimmen.

Als wirkungsmichtiger Vorschlag in diese Richtung kann der Beschluss der Kultusminister* innenkonferenz (KMK 2008/2015:
60) angesehen werden. Hier finden sich fiir die Grundschulbildung Inhalte fiir einen Studienbereich Asthetische Bildung: Kunst,
Musik, Bewegung. Unter den fachlichen Perspektiven werden u. a. dsthetische Wahrnehmung, die Bedeutung von Korperlichkeit

und &sthetische Transformationen von Alltag genannt; als fachdidaktische Grundlagen sollen Ziele und Inhalte der Ficher Kunst,
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Musik und Sport integriert in der dsthetischen Bildung sowie kindgerechte Ausdrucksformen und Lernarrangements vermittelt
werden.

Diesem Begriindungskontext folgt die Konzeption des Lernbereichs Asthetische Erziehung an der Universitit zu Koln.

Asthetische Erziehung im Kdlner Lehramtsstudium

Seit dem Jahr 2009 sieht die Lehramtszugangsverordnung (LZV vom 18. Juni 2009) in Nordrhein-Westfalen das Studium des
Lernbereichs Asthetische Erziehung vor. Uber das Grundschullehramt hinaus wird hier mit der Ausweitung auf den Bereich der
sonderpiddagogischen Forderung dem Potenzial dsthetischer Erfahrungen fiir Inklusionsprozesse zusitzlich Rechnung getragen.
Umso kritischer ist die Tatsache zu bewerten, dass bislang Gegenstellen (z. B. Studienseminare, Fachseminarleiter*innen) in der
zweiten Ausbildungsphase fehlen und der Lernbereich noch nicht in die Stundentafel implementiert wurde.

Im Vertrauen darauf, dass hier auf Schulseite bildungspolitisch konsequent nachgebessert wird, bietet die Universitit zu Koln, als
bisher einzige Hochschule im Geltungsbereich, das Studium der Asthetischen Erziehung seit der Einfithrung von Bachelor- und
Masterstudiengingen zum Wintersemester 2011/12 an. Die Konzeption orientiert sich im Wesentlichen an den Standardsetzun-
gen und Legitimationsstrategien der oben genannten kulturpolitischen Manifeste und wissenschaftlichen Diskurse, weist aber
auch spezifische Merkmale und Schwerpunktsetzungen auf, wie Curricula und Modulhandbiicher zeigen. In diesen artikuliert sich
durch die Zusammenarbeit der Facher Kunst und Musik mit dem Arbeitsbereich Bewegungserziehung bereits das grundsitzlich

interdisziplindre Verstindnis des Lernbereichs.

Dass die pidagogischen und gesellschaftlichen Wirkungsanspriiche einer Asthetischen Erziehung und Bildung durch Schulunter-
richt iiber die traditionellen kiinstlerisch-musischen und bewegungsorientierten Kontexte hinausgehen miissen, zeigt sich in der

Konzeption des Kolner Lernbereichs insbesondere in der integrierenden Verbindung von:

m fachlichem und interdisziplindrem Lernen,

= prozess- und produktorientierter Praxis,

» individuellem und gemeinschaftlichem Arbeiten,

= |ehrgangsorientierten Methoden und Projekten,

= cigenem dsthetisch-performativem Handeln und Deuten und der Wahrnehmung und Reflexion von Ergebnissen
solchen Schaffens,

= Gegenstandsbereichen der (zeitgenossischen) Kultur mit der Lebenswelt von Kindern und

Jugendlichen.

Eine wesentliche Intention stellt zweifelsfrei die Entwicklung einer spezifischen dsthetisch-kiinstlerischen Haltung bei den
Studierenden als zukiinftigen Vermittler*innen bzw. Ermdglicher*innen entsprechender Erfahrungsprozesse bei Schiiler*innen
dar, was sich im Curriculum mit einem fachpraktischen Anteil von iiber 50% niederschlagt.

Der spezifische inhaltliche Fokus liegt hierbei auf interdisziplindren performativen Schwerpunkten (,,ips“) und kinder- und jugen-
daffinen Ausdrucksformen wie Tanz, (Bewegungs-, Schatten-, Instrumental-)Theater, Zirkus, Performance, Aktion, Klangcollage.
Der besonderen Bedeutung digitaler Technologien und Kommunikationsformen (z. B. Smartphone, internetbasierte soziale Netzw-
erke) in aktuellen Bildungsprozessen soll in allen Sparten Rechnung getragen werden; komplementir dazu kommen im Rahmen
von Medienkunst (z. B. Film/Video, Clip, Animation, Netzkunst) wiederum auch sinnlich-korperhafte Ausdrucksmittel und

Phinomene (z. B. Klang, Farbe, Bewegung) zum Tragen.

Fazit und Ausblick: Asthetische Erziehung in der Schule

In Schillers humanistischer Utopie vermag die dsthetische Erfahrung als Zentrum aller Erziehung harmonische und freie Person-
lichkeiten auszubilden. Seine grandiose Idee von der Rettung des Menschen durch die Kunst eignet sich — bei aller Sympathie —
nur bedingt fiir eine bildungspolitische Legitimation.

Zusammenfassend lassen sich aktuelle Begriindungsstrategien fiir dsthetische Bildung in Schule und Studium zwischen den Polen

empirisch belegbarer ,Effizienz und dem subversiven, nicht messbaren Potenzial dieser Erfahrungen verorten.
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Auf der einen Seite werden die positiven Auswirkungen auf schulerfolgsrelevante Faktoren, wie Intelligenz, Motivation,
Sozialkompetenz, Ich-Stirke und Kreativitit, betont. Obwohl die Erforschung von Transferwirkungen noch nicht als
abgeschlossen gelten kann und die bisher bewiesenen Effekte von Kind zu Kind differieren und empirisch eher unspektakulér aus-
fallen, bezweifelt heute niemand, dass dsthetisch-kiinstlerische Aktivititen auch auflerkiinstlerische Kompetenzen fordern und
somit zum Bildungserfolg beitragen (vgl. Rittelmeyer 2010).

Der Wert dsthetischer Erfahrungen fiir die individuelle Personlichkeitsentwicklung entzieht sich quantifizierbaren Messver-
fahren, dabei liegt gerade hierin die besondere Kraft und spezifische Relevanz.

Nicht allein das Wahrnehmen und Reflektieren von dsthetischen Phinomenen (z. B. Musik horen), sondern das eigene
Imaginieren und Erzeugen neuer Wirklichkeiten entspricht existenziellen Gestaltungsbediirfnissen. Gerade die ,,Andersartigkeit*
asthetischer Zuginge, das Spielerische, Spontane, Unbeweisbare und Unerwartete, kann Kinder und Jugendliche dazu anregen,
sich tolerant und offen auf Pluralitit, Heterogenitit und Unbekanntes einzulassen.

Die Chance zur ganzheitlichen Personlichkeitsentfaltung und autonomen Weltaneignung muss in der Schule angelegt werden, in-
dem hier so oft wie moglich in jeglichem Unterricht, infensiviert in den kiinstlerischen Kernfichern, und optimal in einem eigen-

stindigen, auf der Stundentafel ausgewiesenen Lernbereich, édsthetische Erfahrungen initiiert und professionell begleitet werden.
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,Sie sollten vielleicht eine art interdisziplinare
arbeitsweise entwickeln.*

Von Chantal Kiing

Beitrag zur Tagung der Wissenschaftlichen Sozietit Kunst Medien Bildung ,,Was bedeutet ,,Forschungsorientierung” fiir die
Lehrerbildung?* am 28.06.2013 an der Universitit Osnabriick

Die Tagung der Wissenschaftlichen Sozietit Kunst | Medien | Bildung vom 28. Juni 2013 widmete sich der Frage nach der Bedeu-
tung von ,Forschungsorientierung’ fiir die Lehrendenbildung. Die Leitfragen der Tagung (Was heisst ,Forschungsorientierung’ in
einem Master-Studiengang der Kunstpddagogik? Was soll wozu erforscht werden? Welche Rolle kann ,Forschendes Lernen’ als

(hochschul)didaktisches Konzept spielen? Und was konnte hier ,Artistic Research’ bedeuten?) verweisen auf ein Thema, das im Nach-

gang zur Bolognareform und der Umstellung auf BA und MA auch in der Schweiz aktuell breit diskutiert wird."

Fiir die kunstpadagogischen Ausbildungen in der Schweiz stellt die Forschungsorientierung der Lehre in zweifacher Hinsicht ei-
nen relativ neuen Anspruch dar: Erstens kam der Forschungsauftrag erst 2000 mit dem Erlangen des Fachhochschulstatus an die
Kunsthochschulen, wo die Ausbildungen fiir Kunstlehrer_innen fiir die Sekundarstufe II traditionsgemaéss angesiedelt sind. Dies
bedeutet, dass Kunstpiadagogik als wissenschaftliche Disziplin noch sehr jung und eine Forschungstradition noch kaum etabliert
ist. Zweitens ist forschungsorientierte Lehre erst ab 2008 mit der Einfiihrung kunstpiadagogischer MA-Studienginge zum Thema

geworden und gewinnt seither an Bedeutung, was sich am Wachsen entsprechender curricularer Anteile ablesen lisst.

Mit dem Format des Forschungspraktikums haben wir im MA-Studiengang Art Education, Vertiefung bilden & vermitteln

(MAE, b&v) an der Ziircher Hochschule der Kiinste (ZHdK) bereits einige Erfahrungen zu forschungsorientierter Lehre gesam-
melt. Trotzdem bleiben die Leitfragen der Tagung in Osnabriick virulent und stellen sich auch uns immer wieder von Neuem. Im
folgenden Text stellen wir das Forschungspraktikum als Modell forschungsorientierter Lehre vor, diskutieren unsere Lehrpraxis,

wie sie sich in den letzten fiinf Jahren entwickelt hat, und reflektieren schlieflich unsere Erfahrungen und Erkenntnisse in dialo-

gischer Form.'?) Dabei stellen wir auch kurz das Forschungslabor fiir Kiinste an Schulen (FLAKS) vor, welches inter- und trans-
disziplindre Perspektiven aus den schulischen Vermittlungsbereichen Kunst, Musik und Theater zusammenbringt und ein Modell

dafiir sein konnte, wie die Forschungsorientierung iiber die Ausbildung hinaus in die Berufspraxis transferiert werden konnte.

Das Forschungspraktikum als Modell fur den Transfer Forschung-
Lehre

Die forschungsbezogenen Lehrveranstaltungen im MAE, b&v sind Teil des Lernbereichs Fachdidaktik und schliessen an die fach-
didaktische Ausbildung an. Dem Forschungspraktikum gehen zwei Methodenseminare voraus, parallel zum Praktikum findet ein
Begleitseminar statt. Der gesamte Zyklus der forschungsbezogenen Lehrveranstaltungen erstreckt sich iiber 3 Quartale. In der
Regel haben die Studierenden, wenn sie mit dem Forschungspraktikum beginnen, ihre Lehrprobe, d.h. die Priifung zum Erlangen

der Lehrbefihigung bereits absolviert und erste Unterrichtserfahrungen gesammelt.

(]
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Im ersten Methodenseminar stehen die Ansitze der Aktions- resp. Praxisforschung sowie das Handwerk der qualitativen Sozial-
forschung (Methoden der Datenerhebung und -auswertung) im Zentrum. In einem exemplarischen Durchlauf durch einen
Forschungsprozess entwickeln wir mit den Studierenden eine Fragestellung, die innerhalb der Lerngruppe untersucht werden
kann. Aus dem Ubungsfeld fiir qualitative Methoden wird damit eine Reflexion iiber die aktuelle Studiensituation und das Cur-
riculum.Im zweiten Methodenseminar erarbeiten die Studierenden in Tandems eine eigene Fragestellung und ein eigenes
Forschungsdesign fiir ihr Forschungspraktikum. Parallel dazu erweitern wir das Repertoire der qualitativ-sozialwissenschaftlichen
Verfahren durch kiinstlerische und performative Ansitze (kiinstlerische Forschung, Arts-Based Research in Education) und
suchen nach einer Positionierung der Forschungsanliegen durch theoretische Modelle und Konzepte. Mit dieser Verkniipfung kiin-
stlerischer, padagogischer und theoretischer Perspektiven wird Forschung zum Ort der Synthese von oft als isoliert und voneinan-

der getrennt wahrgenommenen Lernbereichen des Curriculums.

Waihrend des Praktikums unterstiitzen wir die Studierenden im Rahmen eines Begleitseminars bei der Durchfiihrung ihres
Forschungsprojektes. Diese umfasst neben der Erhebung und Auswertung der Daten entlang der Forschungsfrage die Darstellung
und eine der Fachoffentlichkeit zugiingliche Prisentation der Ergebnisse. Die im Forschungspraktikum angefangene Auseinan-

dersetzung kann im Rahmen eines theoretischen Leistungsnachweises oder einer Masterthesis vertieft resp. fortgesetzt werden.

Das Seminarkonzept orientiert sich am Ansatz der Aktions- resp. Praxisforschung(3) . Nach diesem Ansatz bearbeiten und be-
forschen Praktiker_innen — in unserem Fall angehende Lehrpersonen — Fragen aus ihrer Praxis. Der eigene Unterricht wird dabei
nicht nur reflektiert, sondern weiterentwickelt. Forschungsergebnisse flieBen sofort zuriick in die Praxis und werden erneut iiber-
priift. Der Ansatz der Aktionsforschung hat sich im Bildungsbereich in den 70er Jahren in England als bottom up-Ansatz und Ge-
genbewegung zu der top down-Implementierung von Curriculumsrevisionen herausgebildet. Aktionsforschung soll Praktiker_in-
nen erméchtigen, die Weiterentwicklung des Unterrichts aus der Praxis heraus selber zu betreiben und Unterrichtsforschung nicht
losgelost davon bspw. den Erziehungswissenschaften zu iiberlassen. Dabei wird Forschung auch als Arbeit an der Professionalitit

als Lehrperson verstanden.

Wenn wir mit Ansitzen der Aktionsforschung arbeiten, ist es uns ein Anliegen, die Studierenden dazu zu ermutigen und ihnen ein
Instrument an die Hand zu geben, nicht nur ihren Unterricht und das Fach durch eigene Beitrige weiterzuentwickeln, sondern
auch zwischenzeitlich in Distanz gehen zu konnen zum eigenen Unterricht, zur Rolle als Lehrperson oder zu den institutionellen
Strukturen und ihren vermeintlichen Sachzwingen. In diesem Sinne fassen wir Forschung und die Entwicklung eines forschenden

Habitus auch als eine Form der Selbsterméchtigung und des Erschliessens von Handlungsraumen auf.

Das methodische Spektrum, das sich fiir Unterrichtsforschung mit dem Ansatz der Aktionsforschung anbietet, ist breit gefichert.
Wir fokussieren auf Verfahren der qualitativen Sozialforschung und versuchen, diese mit kiinstlerischen Ansidtzen zu verkniipfen.
Der Einbezug kiinstlerischer oder kunstbasierter Methoden liegt nicht nur auf der Hand, weil Kunst fiir die Kunstpadagogik ein
wichtiges Bezugsfeld ist. Der Einbezug der Kiinste hat auch mit einem sich wandelnden Wissenschaftsverstindnis in den Sozial-
wissenschaften zu tun. Arts-Based Research in Education (vor allem im englischsprachigen Raum) nutzt kiinstlerische und perfor-

mative Darstellungsformen, um den Darstellungsaspekt in der Wissensproduktion zu betonen und sichtbar zu machen, dass auch

die Ergebnisse von Forschung immer eine Konstruktion, eine Auffithrung sind. @

Reflexion von Erfahrungen und Beobachtungen - ein Dialog

AS: Wenn ich unsere Sammlung von Berichten anschaue, die die Studierenden zu ihren Forschungspraktika verfasst haben, fallt
die Unterschiedlichkeit dieser Studien auf. Fragestellungen betreffen etwa das Rollenverstindnis als Lehrperson, das Sprechen
und die Sprache, den Einsatz von Materialien und Medien, die Unterrichtsgestaltung, den Lernprozess, oder das Fach Bildnerisch-

es Gestalten im Kontext der Schule. Aussagen dazu konnen beispielsweise auf der Basis von Beobachtungen, Befragungen und

Dokumentenanalysen generiert, Ergebnisse visuell, performativ oder in Textform dargestellt werden.®

Darin unterscheidet sich unser Ansatz von einer Lehre, die auf Material aus laufenden Forschungsprojekten aufbaut und in der
schon vorhandene Daten ausgewertet oder bestehende, elaborierte Settings nachvollzogen werden. Mir scheint die inhaltliche und

methodische Heterogenitit unserer Ergebnisse gerade eine Stirke zu sein, geht es doch auch um die Frage, was kunstpadago-
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gische Forschung (noch alles) sein kann und wie sich sozialwissenschaftliche und kiinstlerische Forschungsansitze, verschiedene
Dimensionen der Kunstpiddagogik und spezifische Interessen der Studierenden verbinden lassen. In diesem Sinne sind die Ergeb-
nisse und Erfahrungen aus dem Forschungsmodul auch ein Beitrag an die Ausdifferenzierung eines emergenten Forschungsfeldes.
Ein Ziel fiir die Weiterentwicklung des Formates Forschungspraktikum wire sicher, das inhaltliche und methodische Spektrum,
das diese Projekte in ihrer Diversitit 6ffnet, noch genauer beschreiben und benennen zu konnen. Dadurch kéme auch die in die-
sem Spektrum enthaltene Reflexivitdt noch mehr zum Tragen: Fiir welches Thema und welches Vorgehen entscheide ich mich

warum?

DE: Die Bedingungen fiir die Verzahnung von Forschung und Lehre im Bereich Kunstpddagogik sind an der ZHdK aus verschie-
denen Griinden besonders giinstig: Institutionell und personell gibt es eine enge Kooperation zwischen dem Master-Studiengang
MAE, b&v und dem Institute for Art Education (IAE), das sich ausschliesslich mit der Forschung zu Kunstvermittlung

beschiiftigt. Beispielhaft fiir die Zusammenarbeit ist zum einen das geteilte inhaltlich Interesse der beiden Leitenden — Heinrich

Liiber und Carmen Morsch — fiir Potenziale der (Gegenwarts)Kunst in Unterricht, Lehre und Forschung‘(é) Zum anderen ist die
personelle Konstellation exemplarisch: Sowohl Carmen Morsch und Heinrich Liiber, als auch wir Dozentinnen, vereinen ad perso-
nam die drei Disziplinen, welche fiir unsere Forschungsorientierung massgeblich sind und verfiigen iiber eine kiinstlerische, kunst-
péadagogische und wissenschaftliche Praxis. Eine besondere Scharnierfunktion nimmt dabei Anna Schiirch ein, die als Mitglied

beider Kernteams sowohl die Perspektive des Masters als auch jene des Instituts im Blick hat.

Die Scharnierfunktion ist iiberhaupt ein wesentliches Merkmal fiir die am beschriebenen Transfer Forschung — Lehre mitwirken-
den Personen. Dass wir mit einem Bein in der Ausbildung angehender Lehrpersonen, mit dem anderen im Berufsfeld stehen, hat
zur Folge, dass wir uns in permanentem Austausch mit den Akteur_innen im Feld befinden. Die Reibung an und die Infor-
miertheit durch die Praxis ist konstitutiv fiir unser Verstindnis von Forschungsorientierung. Gerade weil wir die Institution
Schule kennen (und immer wieder auch mitreprisentieren), haben wir Interesse an einem Forschungsverstindnis, das den Status
Quo herausfordert und zu Verschiebungen fiihren kann: Forschung ist in unserem Verstindnis ein emanzipatorischer Prozess,
welcher die Fachentwicklung von Kunst aus’ (Eva Sturm) denkt und nicht als Dienstleistung, um quasi wissenschaftlich fundierte

Argumente fiir den Nutzen des Fachs zu erbringen.

AS: Neben der institutionellen und personellen Konstellation stellen der Faktor Zeit und die Langfristigkeit weitere Gelingensbe-
dingungen dar: Zu Beginn eines Zyklus beobachten wir zuweilen eine eher skeptische bis abwehrende Haltung der Studierenden.
Forschung wird als etwas gewertet, das nicht wirklich mit ihrem Beruf zu tun hat. Sie wird innerhalb des sonst schon als tiber-
frachtet empfundenen Curriculums als aufgesetzt erlebt. Je mehr das Vorhaben vorankommt, umso deutlicher wird den Studieren-
den die Relevanz der forschenden Auseinandersetzung. Sie schitzen die Moglichkeit, einmal Zeit zu haben, einen Ausschnitt aus
ihrer komplexen Praxis ganz genau zu betrachten. Und oft sind sie iiberrascht von den Erkenntnissen, die zwar vielleicht weniger
spektakulér sind als erwartet, aber doch nicht vorhersehbar waren. Und so wie sich das Verstindnis von dem, was wir in diesen
Lehrveranstaltungen machen, innerhalb eines Jahrganges verindert, entwickelt es sich auch iiber die Jahrgidnge hinweg: Parallel
zu unserem Fundus an Beispielen und Erfahrung wichst auch die Akzeptanz und das Interesse der Studierenden an Forschung.

Forschungsbezogene Lehre beginnt sich als Teil des Studiums zu etablieren.

DE: In den bisher durchgefiihrten Seminaren hat sich zudem gezeigt, dass sich auch das Forschungsverstindnis der Studierenden
im Verlauf des Seminars verdndert. Die beschriebene Skepsis hat auch mit einem Forschungsverstindnis zu tun, das sich stark an

einem Objektivititsanspruch orientiert. Dieser Anspruch wird durch den Ansatz der Praxisforschung, wie er unser Forschungsver-

standnis informiert, herausgefordert(7) : Die Praxisforschung fasst etwa die Nihe der Forscher_innen zum Feld nicht als mangel-

nde Distanz (und in der Konsequenz als fehlende Objektivitit) auf, sondern hilt diese fiir produktiv fiir das Generieren so genann-

ten lokalen Wissens’.® Die Validitit der Forschungsergebnisse misst sich in diesem Verstindnis nicht primér an einer abstrakten
Allgemeingiiltigkeit, sondern daran, welche Relevanz sie fiir das konkrete praktische Feld, in dem sie erhoben wird hat- in

unserem Fall also fiir die kunstpadagogische Berufspraxis.(9)
AS: Wichtig ist deshalb auch, Wissenschaftsverstindnisse zu thematisieren und aufzuzeigen, welche Kritiken es an den verschie-
denen Auffassungen gab und wie sich diese entwickelt haben. Und es ist immer wieder notwendig zu kldren, welche Begriffe von

Forschung und Wissenschaft dem Seminar zugrunde liegen und dass es eben nicht primédr um Objektivitit und Allgeme-
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ingiiltigkeit geht.

DE: In unserem Forschungsverstindnis ist die Selbstreflexivitit im Sinne einer Offenlegung der eigenen Positioniertheit und des
eigenen Erkenntnisinteresses — nicht zuletzt aus forschungsethischen Griinden — zentral. Dieser Anspruch wird durch unseren

forschungsmethodischen Ansatz, aber auch durch einen kritischen und am transformativen Potenzial von Forschung und Kunstun-

terricht interessierten theoretischen Zugang begriindet.(lo) Entsprechend ermutigen wir die Studierenden dazu, sich ihren Stand-

punkt zu vergegenwirtigen und diesen aktiv in ihr Forschungsvorhaben einzubeziehen.

AS: Die verschiedenen Anspriiche, die wir jetzt benannt haben, weisen darauf hin, wie herausfordernd, aber eben auch wie um-
fassend die Auseinandersetzung ist, die wir mit den Studierenden in diesen Lehrveranstaltungen fiihren. Der Aufwand fiir die Be-
treuenden und die Studierenden ist entsprechend grof3. Umso wichtiger ist es, dass die Studierenden eine Fragestellung finden, die
sie wirklich interessiert. Am besten gelingt dies, wenn die eigene Situation, der eigene Unterricht, das eigene Tun untersucht
wird. Dieses Anliegen gilt es soweit einzugrenzen resp. kleinzuarbeiten, dass es im Rahmen der Lehrveranstaltung zu bewiltigen
ist. Dies alles braucht Zeit und mehrere Besprechungen. Eine wichtige Aufgabe der Dozierenden ist es denn auch, eine hohe

Verbindlichkeit zu schaffen und die Studierenden dazu zu bringen, ihre Vorhaben ernst zu nehmen, indem wir sie ernst nehmen.

Kennzeichnend fiir die Lehrveranstaltungen ist meiner Meinung nach die Kopplung von forschendem Lernen und forschen ler-
nen: Wo der Schwerpunkt dabei liegt, hiingt auch davon ab, mit welchen Interessen die Studierenden in die forschende Auseinan-
dersetzung eintreten. Was wir uns wiinschen, wenn wir die Studierenden das Forschen lehren, ist die Erarbeitung einer forschen-

den Haltung, einer spezifischen Reflexivitit der Studierenden ihrem aktuellen und kiinftigen kunstpidagogischen Tun gegeniiber.

Ausblick und Schluss

DE: Angesichts der beschriebenen Anspriiche und des zeitlichen Aufwands stellt sich die Frage, wie angehende Kunstpédagog_in-

nen {iber die Lehrveranstaltung hinaus in Forschungszusammenhingen aktiv bleiben konnen.

Seit 2010 bietet das IAE mit dem Forschungslabor fiir Kiinste an Schulen (FLAKS) eine Plattform an, welche am Ubergang vom
Studium ins Berufsleben ansetzt. Hier versuchen wir gemeinsam mit Studierenden, Abginger_innen und Berufspraktiker_innen

einen ldangerfristigen Transfer der Forschung ins Berufsfeld zu etablieren. In (generationsiibergreifenden) Teams konnen sie tiber
das Forschen an gemeinsam entwickelten Fragen in einen Austausch treten.!

AS: Wie eine solche Zusammenarbeit mit dem Berufsfeld gelingen kann, erfahren wir derzeit im FLAKS-Teamforschungspro-

jekt ,Kalkiil und Kontingenz“.(lz) Da forschen wir mit einer Gruppe von Kunstlehrer_innen und Theaterpidagog_innen, von de-
nen einige bei uns studieren oder studiert haben und andere schon lidnger in der Praxis arbeiten. Die Untersuchung der Frage, wie
und in welchen Situationen Kontingenz im Theater- und Kunstunterricht eine Rolle spielt, kénnten wir allein nicht leisten. Um
dieses in der Bildungstheorie beschriebene Phianomen in seiner Tragweite fiir die Praxis besser zu verstehen, haben wir deshalb

ein Verfahren gewihlt, in dem sich Theorie und Praxis wechselseitig informieren.

DE/AS: Wir schitzen unsere Aktivititen im Rahmen von FLAKS, dem Forschungsprojekt und der Lehrveranstaltung als eine Art
Pionierarbeit ein: Gemeinsam mit einer kleinen Gruppe interessierter Studierender und Berufspraktiker_innen mochten wir
langerfristig einen Raum etablieren, in dem an Forschung interessierte Leute aus dem Bereich Kunstpadagogik in ein gemein-
sames Nachdenken iiber ihr Fach und in einen Austausch iiber ihre jeweilige Praxis kommen konnen. Und wir hoffen, dass die
Ergebnisse, die wir in den beschriebenen Konstellationen erarbeiten, profiliert und iiberzeugend sind und von der kunstpidago-
gischen Community genutzt und weiterentwickelt werden. Wir wiinschen uns, dass FLAKS zwar nicht ins Unermessliche wichst,
aber irgendeinmal als Player im kunstpadagogischen Feld nicht mehr wegzudenken ist, weil forschungsbasierte Unterrichtsen-

twicklung und -reflexion zu einem selbstverstidndlichen Teil kritischer kunstpadagogischer Praxis geworden sind.
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Endnoten

'7B. Tagung ,,Stand der Fachdidaktiken in der Schweiz* der cohep, 24. Januar 2013, Tagung ,,Verkniipfung Forschung und
Lehre: Forschungsorientierung in berufsorientierten Studiengéingen” der Piddagogischen Hochschule Ziirich in Zusammenarbeit
mit der KFH, 5. Dezember 2013.

% Die Lehrveranstaltung wurde 2009 von Carmen Morsch konzipiert sowie erstmals durchgefiihrt, ab dann von Danja Erni und
Anna Schiirch schrittweise iibernommen, weiter ausgebaut und entwickelt und wird aktuell von Michele Novak und Anna
Schiirch betreut.

3 Zur Aktionsforschung vgl. Herbert Altrichter, Peter Posch (2007): Lehrerinnen und Lehrer erforschen ihren Unterricht. Bad

Heilbrunn; erginzend dazu stiitzen wir uns auf den Ansatz der Oldenburger Teamforschung.

4 Vgl. hierzu Carmen Morsch (2012): But is it ABER? In: Mira Sack, Anton Rey (Hrsg.): Asthetische Kommunikation im Kin-
dertheater. Eine Studie zu Rezeptionsweisen und Erlebnisqualititen. Ziirich.

- . . ; i %id=
3 Beispiele aus den Forschungspraktika finden sich unter: htp:/fwww.zhdk.chfindex.php?id=53879

(zuletzt abgerufen 8.11.2013).

6 Vgl. dazu Heinrich Liiber, Carmen Morsch: Bedeutung der Gegenwartskunst. Forschungsarbeit fiir eine neue Gewichtung im
Fach bildnerisches Gestalten, Neue Ziircher Zeitung vom 31.3.2010,
http://www.nzz.ch/aktuell/startseite/bedeutung-der-gegenwartskunst-1.5346946 (zuletzt abgerufen 8.11.2013)

7 Zur Kritik an der Wissenschaftlichkeit von Aktionsforschung vgl. Altrichter/Posch: 340ff; Herbert Altrichter (1990): Ist das
noch Wissenschaft? Darstellung und wissenschaftstheoretische Diskussion einer von Lehrern betriebenen Aktionsforschung.

Miinchen.

8 Zum Begriff ,lokales Wissen’ vgl. Altrichter/Posch: 323ff; Altrichter/Soukup-Altrichter beschreiben ,lokales Wissen’ als kontext-
bezogenes Wissen, welches fiir komplexe praktische Probleme notwendig ist. ,,Um mit praktischen Situationen konstruktiv

umzugehen, miissen allgemeine Theorien durch Wissen tiber die Spezifititen der Situation angereichert werden. Erfolgreiche
Praktiker_innen haben die Fihigkeit, aus ihren Handlungserfahrungen solches ‘lokales Wissen’ gleichsam auszufillen und einen —
héufig fallspezifisch organisierten — Erfahrungsschatz aufzubauen, der ihnen hilft, die Probleme ihres Berufsbereiches kompetent
und situationsbezogen anzugehen.“ Vgl. Herbert Altrichter, Katharina Soukup-Altrichter: Forschen fiir die eigene Praxis

http://daten.schule.at/dl/Forschen_fuer_die_eigene_Praxis_1_.doc (zu]etzt abgerufen 11.11 2013) S 1

9 Vgl. dazu das Stichwort der Iterativitit bei Herbert Altrichter, Peter Posch (2007): Lehrerinnen und Lehrer erforschen ihren Un-
terricht. Bad Heilbrunn, S. 342.

Vgl. dazu die Arbeitsprinzipien des IAE fae.zhdk.ch/iac/deutsch/ucber-uns/arbeitsprinzipien/ (zuletzt abgerufen 8.11.2013).

. . . . A : . .ch/i .php?id=
1074 den bisher durchgefiihrten Pilotprojekten in diesem Rahmen s, NP/ Www-zhdk.chvindex. php?id=37017

8.11.2013).

(zuletzt abgerufen

1 Vgl. dazu den Projektbeschrieb zu ,,Kalkiil und Kontingenz* www.zhdk.ch/index.php (zuletzt abgerufen 8.11.2013).
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