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Normativitat und Bildung im Kontext der Postdigitalitat.
Ein begleitender Kommentar

Von Patrick Bettinger

Der Beitrag blickt auf den gegenwirtigen postdigitalen Zustand der Gesellschaft und fragt nach normativen Implikationen, die
sich vor diesem Hintergrund fiir Bildungsprozesse ergeben. Es wird dargelegt, inwiefern die relational angelegten Perspektiven
auf sozio-mediale Verflechtungen neuartige Anforderungen bei der Auseinandersetzung mit Normen und Normierung mit sich
bringt. Klassische bildungstheoretische Bezugspunkte, wie etwa das kritisch-reflexive Subjekt, werden hierbei infrage gestellt.
Stattdessen wird fiir eine bildungstheoretische Reorientierung plidiert, die sich etwa auf den aktuellen Diskurs um ethische Fra-

gen im Kontext des New Materialism bezieht.

Immer deutlicher zeigt sich, dass die im wissenschaftlichen Diskurs um Postdigitalitit skizzierten Figurationen sozialer und me-
dialer Transformationen nicht nur abstrakte Gebilde sind, sondern sich als manifeste Grofien gesellschaftlicher Realitit etabliert
haben. Seien es die zunehmend in die 6ffentliche Wahrnehmung riickenden Prozesse algorithmischer Entscheidungsfindung wie
etwa in Form des Projektes Open Schufa, die soziale Wirkmacht und Problematik der Meinungslenkung durch social Bots (Fer-
rara et al. 2016), die sich seit einiger Zeit zunehmend etablierende Maker-Kultur (Walter-Hermann & Biiching 2013) oder die
vielfiltigen Formen der digitialen Selbstvermessung (Selke 2016) bzw. Quantifizierung des Sozialen (Mau 2017) — in allen
Beispielen lassen sich Facetten dessen erkennen, was Cramer (2014) als postdigitalen Zustand der Gesellschaft bezeichnet.
Kennzeichnend hierfiir ist die Ubiquitit und gleichzeitige Hybriditit ,alter und ,neuer’ Medien bzw. medientechnologischer Infras-
trukturen, die verdeutlichen, dass Digitalitit in vielen Bereichen der Gesellschaft lingst tief verankert ist und die visiondre Rede
von disruptiven Potenzialen der Digitalisierung daher der tatsichlichen Entwicklung hinterherhinkt. Mit Stalder (2017: 18), der
sein Konzept einer ,,Kultur der Digitalitit* zwar vom Begriftf des Postdigitalen abgrenzt, dabei jedoch auch die Parallelen der An-

sitze betont, ldsst sich in einem ersten Zugriff auf das Spezifische des Digitalen festhalten:

Medien sind Technologien der Relationalitdt, das heif3t, sie erleichtern es, bestimmte Arten von Verbindungen zwischen Men-
schen und zu Objekten zu schaffen ... ,Digitalitdt verweist also auf historisch neue Moglichkeiten der Konstitution und der

Verkniipfung der unterschiedlichsten menschlichen und nichtmenschlichen Akteure*(ebd.: 17f.).

Zu konstatieren ist hierbei, dass die in kulturelle Prozesse eingelagerten Algorithmen nur (wenn iiberhaupt) auf den ersten Blick
neutral oder objektiv erscheinen (Roberge/Seyfert 2017: 16f.). Wie sich etwa am Beispiel rassistischer Diskriminierung durch
Suchalgorithmen zeigt (Noble 2018), konnen algorithmisierten Wirklichkeitskonstruktionen erhebliche ethisch-normative
Probleme innewohnen. Diese werden im schlimmsten Fall nicht einmal erkannt, da Algorithmen eine legitimatorische Autoritéit
inhérent ist, die unter anderem auf eine naive Gleichheitsimagination von softwarebasierten Such- und Sortierstrategien von Dat-
en zuriickzufiihren ist (Stalder 2017: 198ff.). Stattdessen scheint es geboten, Algorithmen eher als Gatekeeper zu verstehen
(Roberge/Seyfert 2017: 18ff.), denen — im Falle komplexer selbstlernender Systeme nicht mehr vollstindig durchschaubare — in-
hérenten Entscheidungs- und Unterscheidungslogiken zugrunde liegen, die Klassifizierungen und Hierarchisierungen hervorbrin-
gen, welche unseren Alltag zunehmend prigen (Passoth/Wehner 2018). Die vielgestaltigen Materialisierungsformen postdigitaler
Medialitit treten damit als neue epistemische Akteure in Erscheinung, indem sie im Vollzug der Praxis ihren spezifischen
Aufforderungscharakter, diverse Moglichkeitsraume oder Widerstandigkeit offenbaren und damit eben gerade nicht nur Instru-
mente sind, sondern einen aktiven Part an Wirklichkeitskonstruktionen haben, der jenseits unmittelbarer Riickfiihrbarkeit auf

menschlich-intentionale Einwirkung liegt.

Entscheidend ist, dass wir es bei der postdigitalen Verfasstheit unserer Gesellschaft nicht mit einer Ablésung analoger Technolo-
gien durch digitale Technologien zu tun haben, sondern mit einem Nebeneinander und mit neuen Formen der Verschmelzung.
Diese Idee findet sich prinzipiell auch an anderer Stelle, wie etwa im Mediatisierungsansatz nach Krotz und Hepp (2012) wieder,

der von einer Parallelexistenz unterschiedlicher Medienlogiken ausgeht, deren Prigkrifte sich je nach sozio-kultureller Anbin-
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dung unterschiedlich manifestieren. Bezieht man sich in diesem Sinne auf neue Mdoglichkeiten der Relationierung von heteroge-
nen Entitéten als konstitutives Merkmal von Digitalitit, so ldsst sich diese Annahme aus bildungstheoretischer Sicht mehrfach kri-
tisch betrachten. Neben Fragen, von wem die Impulse ausgehen, die zu neuen Relationen fiihren und welche implizite oder expl-
izite Machtformigkeit diesen Relationierungspraxen zugrunde liegt sowie der Problematik der Verantwortung im Zusammenhang
mit der Vorstellung von Bildung als verteiltem Prozess, stellen relationale Ansitze bildungstheoretische Perspektiven auf grundsit-
zlicher Ebene vor das Problem der Bestimmung, wann iiberhaupt von Bildung gesprochen werden kann. Diese Fragen sind alles

andere als neu, nimmt man die Postulate der Postdigitalitit ernst, erfordern sie aber eine neue bzw. erneute Bearbeitung.

Der begleitende Kommentar nimmt diese Beobachtungen zum Ausgangspunkt, bildungstheoretische Fragen zu stellen und eine
Leerstelle in Bezug auf den Aspekt der Normativitit von Bildung aufzuzeigen. Dieser kritische Aufruf versteht sich als
flankierende Position zu den in dieser Ausgabe der zkmb versammelten Beitrégen. Die in dieser Ausgabe an unterschiedlichen
Beispielen veranschaulichten Formen postdigitaler Verflechtungen von Kunst und Gesellschaft sowie kiinstlerischen bzw. kura-
torischen Praxen und neuen Medienkulturen, konnen gewissermafen als ,Bildungsmomente‘ gelesen werden, die sich als neue
oder veridnderte Formen der ,,Transformation subjektivierender Relationierungen® (Jorissen 2015: 228) zeigen. Inwiefern hier
Normierung und Normativitit — sowohl als sich in der Vollzugswirklichkeit zeigende Logik &sthetisch-medialer Praktiken als
auch in Form einer bildungstheoretischen Reflexionskategorie — von Bedeutung sind, soll nachfolgend auf grundsitzlicher Ebene

skizziert werden.

Von der Postdigitalitat zur Post-Normativitdt? Was Bildungstheorie
gegenwartig bewegt

Bildungstheoretische Diskurse scheinen dazu zu neigen, bestimmten Leitmotiven zu folgen. Dies liegt gewissermaflen in der Na-
tur der Sache, da weitgehend Konsens dariiber besteht, Bildung nicht solipsistisch zu verstehen, sondern als gesellschaftlich und
historisch eingebetteten Prozess. Insofern stellt die Bestimmung dieser Kontextualitiit einen Bestandteil des bildungstheoretischen
Denkens dar. Dementsprechend weisen bildungstheoretische Arbeiten eine Affinitit zu zeitdiagnostischen Skizzen auf, die bspw.
als Anschliisse an die Theorie reflexiver Modernisierung (Marotzki 1990), der Postmoderne (Koller 1999) oder Globalisierung
(Roselius/Meyer 2018) konkretisiert werden — um nur einige zu nennen. Gegenwirtig scheint einiges dafiir zu sprechen, Bildung
im Rahmen der postdigitalen Verfasstheit unserer Gegenwartskultur zu begreifen. Solche Anschliisse wiederum fiihren zu der
Notwendigkeit, die grundlegenden bildungstheoretischen Kategorien auf den Priifstand zu stellen. Dies in angemessenem Umfang
zu bewiltigen, wiirde freilich den Rahmen dieses Kommentars sprengen. Stattdessen soll der Fokus auf eine Komponente

gerichtet werden, indem Uberlegungen zur Normativitit von Bildung in den Mittelpunkt riicken.

Im schier uniibersichtlichen Feld der Bildungstheorien finden sich — zugespitzt formuliert — auf der einen Seite, etwa in Form der
kritischen Bildungstheorien (Heydorn 1970), explizit geduflerte normative Standpunkte, die Bildung iiberhaupt erst durch ihren
Anspruch legitimieren, einen expliziten Gegenentwurf zu dominanten Positionen zu bieten. Bildung fungiert hier ganz klar als in-
terventionistisches Projekt mit dem Ziel, gegen hegemoniale Machtverhiltnisse aufzubegehren. Auf der anderen Seite des Spek-
trums lassen sich Ansitze wie bspw. die Theorien transformatorischer Bildung ausmachen, welche lediglich implizit eine norma-
tive Position erkennen lassen (Koller 2016). Indem Bildung als formaler Prozess beschrieben wird, steht die kritisch-emanzipa-
torische Ausrichtung hier nicht in vergleichbarer Weise im Fokus. Dass aber auch das formale Konzept von Bildung nie vollig
frei von einer normativen Firbung ist, zeigt sich schon daran, dass eine analytisch-deskriptive Perspektive eingenommen wird,
die iiber den empirischen Anschluss an qualitativ-rekonstruktionslogische Verfahren gewissermaflen ihren Distanzierungsan-
spruch einzuldsen versucht. Diese methodische Wendung der Wertfreiheit geht allerdings nicht auf, wie Krinninger/Miiller
(2012) sowie Heinrich (2016) zeigen, da auch hier bestimmte erkenntnistheoretische Standpunkte den Blick anleiten und somit
eine Perspektivitit geprigt wird, die wiederum fiir bestimmt Aspekte sensibilisiert, fiir andere aber blind ist. Zugleich weisen die
Autoren darauf hin, dass sich eine solche, quasi zwangslaufige Normativitit, durchaus auch positiv begreifen ldsst, hierfiir aber
eine entsprechend kritisch-selbstreflexive Haltung vonnéten ist. Wie auch immer man die formalen Theorien von Bildung wendet
—es liegt auf der Hand, dass aus padagogischer Sicht natiirlich nicht jeder Transformationsprozess als Bildung zu bezeichnen ist.
Wie Koller (2016: 1544t.) darlegt, zeigt sich ,gelingende Bildung® in den formalen bildungstheoretischen Ansitzen etwa als

gesteigerte Reflexivitit (Marotzki), als Moglichkeit weiterer Transformationen (Nohl) oder als das Offenhalten von Widerstreit
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(Koller). Folgt man nun den Uberlegungen einer postdigital verfassten Gesellschaft und nimmt diese als Hintergrundfolie bil-
dungstheoretischer Betrachtungen, so wird schnell klar, dass die Frage, welche Prozesse der Verdnderung bzw. Transformation
als Bildung bezeichnet werden konnen, sich auch hier stellt — moglicherweise sogar in verschérfter Form. Wie soll Bildung ver-
laufen, wenn sie sich als ein auf sozio-mediale Konstellationen verteilter Prozess darstellt und nicht linger das handelnde und
meist anthropozentrisch gedachte Subjekt in den Mittelpunkt riickt, das sich selbstreflexiv zur Welt verhilt? Was sind die Krite-
rien, um von Bildung als eine Form der Re-Konstellation zu sprechen? Was unterscheidet dann Bildung von anderen Verin-

derungsprozessen?

Abschied vom kritisch-reflexiven Subjekt?

Bevor eine erste Anndherung an die eben aufgeworfene Frage unternommen werden soll, scheint eine vorgeschaltete Kldrung von-
noten. Wenn Bildung im Kontext des Postdigitalen nicht mehr als auf eine menschliche Entitit begrenzt verstanden wird und so-
gar noch tiber die Vorstellung des dezentrierten Subjekts (Koller 2001) hinaus geht, muss zunéchst erortert werden, wer oder was
sich eigentlich bildet. Hilfreiche Hinweise finden wir bspw. in jiingeren Arbeiten zu Ideen von Kollektivsubjekten (Alkemeyer/
Brockling/Peter 2018), aber auch in Ansitzen zu einem relationalen Lernbegriff (Kiinkler 2011). Wesentlich fiir derlei Uberlegun-
gen zur relationalen Verfasstheit des Phinomenbereichs sind dariiber hinaus die Studien der Akteur-Netzwerk-Theorie (Bel-
liger/Krieger 2006; Latour 2007; 2008) bzw. deren Rezeption und Weiterfiihrung (Dolemeyer/Rodatz 2010; Fenwick/Edwards
2010; Wieser 2012), aber auch die Arbeiten zur relationalen Soziologie von Norbert Elias (2004). Hier wird schnell deutlich, dass
eine solche Perspektive ganz andere Analysedimensionen einfordert, die bspw. nach verteilter agency, Stabilitit und Instabilitit
oder Formen der Faltung von sich in Prozessen der Subjektivierung zeigenden Kriften fragt (Alkemeyer/Brockling 2018: 19ft.).
Von klassischen reflexionstheoretischen Ansitzen von Bildung hin zu einem relationalen Verstindnis ist es ein weiter Weg, der
fiir einen zeitgemifBen Bildungsbegriff aber unerldsslich scheint. Inwiefern relationale Bildung z.B. noch von dem Dualismus von
Selbst und Welt ausgehen kann, scheint zumindest fraglich. Unter anderem bieten hier Arbeiten zur relationalen Anthropologie
(Krautz 2017) inspirierende Uberlegungen, die in dieser Richtung anschlussfihig sind. Damit wird eine deutliche Abkehr von es-
sentialistisch verstandener Subjektivitit markiert, und stattdessen ,,Verwobenheit und Bezogenheit als zentrale Dimensionen des
Zwischens*“ (Kiinkler 2017: 72) in den Vordergrund geriickt. Damit wird das kritisch-reflexive Moment von Bildung zwar nicht
aufgegeben, doch aber anders — nidmlich nicht als individualistisch verstandene Selbstreflexivitit, sondern als per se von den diese
Reflexivitit prigenden Bezogenheiten ausgehend — verstanden. Gewissermaf3en haben wir es bei der relationalen Perspektive auf
Bildung mit einer Zuspitzung der bereits in der poststrukturalistischen Wendung des Bildungsbegriffs eingelassenen Abkehr des
sich selbst verfiigbaren und mit sich selbst identischen Subjekts zu tun. Mit dieser Verschiebung dndert sich auch der normative
Anspruch an Bildung, da die Frage der Verantwortlichkeit sich anders stellt. Statt dem (mehr oder weniger) moralisch agierenden
Individuum steht die Frage im Raum, welche Moralitit sich in Formen und Prozessen verteilter agency (d.h. als Form von Hand-
lungsmacht, die nicht zwangsldufig personengebunden ist) zeigt und worin die Moglichkeiten und Grenzen liegen, in diese einzu-

greifen, Positionen zu generieren, diese einzunehmen, bestehende Positionen zu affirmieren oder zu unterminieren.

Um abschlieBend zumindest eine Richtung anzudeuten, in die sich eine solche Auseinandersetzung mit relationaler Bildung und
Normativitdt bewegen kann, soll hier vorldufig von Bildung als emanzipatorischer Modus der Assoziation in Prozessen der Subjek-
tivierung von Kollektiven ausgegangen werden. Diese Uberlegung schlieBt unter anderem an Fragen nach ethischen Implikationen
an, die im Feld des ,new materialism‘ und besonders unter dem Signum des Posthumanismus aktuell diskutiert werden. Wie
Hoppe (2017: 12) darstellt, werden hier bspw. die Positionen von Braidotti und Stengers verhandelt, die im Sinne einer relatio-
nalen Ethik ,,in der einen oder anderen Weise eine Neubegriindung und alternative Ausformulierung von Ethik [versuchen], die
weder ein abgeschlossenes ethisches Subjekt annimmt noch durch den Bezug auf universale MafBstibe Beziehungen bewerten wil-
1“. Der hierbei konturierte Verantwortungsbegriff stellt nicht das Individuum als Tréger*in von Verantwortung in den Mit-
telpunkt, sondern versteht Verantwortung ,,als Fahigkeit (in) der Welt zu antworten, als response-ability oder ability to respond
[Herv. i. O.]“ (ebd.). Schlidgt man diesen Weg ein, zeigt sich ein erheblicher Unterschied zum individualistischen Bildungsbegriff
Humboldt’scher Prigung. Der Erhalt oder die Generierung von agency avanciert hier zu einem entscheidenden Moment im Bil-
dungsprozess, wobei die Moglichkeit der Re-Konstellation hybrider Formationen als Anker fungieren kann, um iiber die Norma-
tivitit von Bildung nachzudenken, d. h. dariiber, wann bei Transformationen relationaler Verhéltnisse von Bildung gesprochen

werden kann. Normative Anspriiche erstrecken sich dabei — und das ist moglicherweise der grof3te Unterschied zu klassischen bil-
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dungstheoretischen Positionen — auch auf neue, nichtmenschliche epistemische Akteure, die sich als Softwarecode, Datenbanken
oder Interfaces in Sozialitit eingeflochten haben. Der Diskurs iiber die in einem relationalen Bildungsbegriff zugrunde gelegten
Werte steht noch am Anfang, scheint aber unumgénglich, wenn Bildung dem Anspruch gerecht werden soll, Antworten auf ge-
sellschaftliche Herausforderungen bieten zu konnen, die sich in postdigitalen Zeiten auf unvorhergesehene Weise neu und anders

stellen.
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Normativitat und Bildung im Kontext der Postdigitalitat.
Ein begleitender Kommentar

Von Patrick Bettinger

Wenn ich an den Kunstunterricht meiner Schulzeit zuriick denke, so ist insbesondere eine Erinnerung sehr prisent: 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 eigenstindigen 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 Vorginge 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-
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® fiithren (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 Zugehorigkeit 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 Selbstbestimmitheit. 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).
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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: ndmlich die Grundlage fiir ein solches
Umfeld zu schaffen. Doch, je weiter sich der Staat aus seiner kulturellen Verantwortung verabschiede, umso mehr gingen die Un-
abhéngigkeit 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 Fihigkeit 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 anfidnglichen 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
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 geférdert wird. Das Unterrichtskonzept bricht mit der
Strategie der geradlinigen Kompetenz- und Wissensvermittlung, indem es den Bildungsbegriff, nach Rainer Kokemohr, 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 kénnen, fernab davon, wer das

vermeintlich beste Bild zu produzieren im Stande ist.

Doch solche Ansitze bendtigen Rdume 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
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einem Punkt anzusetzen. In den Institutionen der Bildung sind Umstrukturierungen von Noten — insbesondere an Schulen benotigt
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 ldnger der fiir ihn bestimmende sein. Um aber diesem Phdnomen 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 kunstokonomisches 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-

versitit zu finden, unter: http://mms.uni-hamburg.de/blogs/kiss/wp-content/uploads/2009/03/kiss09_ziegenbein.pdf
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Normativitat und Bildung im Kontext der Postdigitalitat.
Ein begleitender Kommentar

Von Patrick Bettinger

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

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

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

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

Unterrichtens verstanden wird.

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

Musik es fiir notig halten zu betonen:

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

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

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

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

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

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

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

beschrieben werden sollen:

1. Die Beschworung von Transfereffekten kiinstlerischer Praxis scheint genau der instrumentellen Logik zu folgen,

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

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

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

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

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

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

Die Hoffnung auf Transfereffekte

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

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

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

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

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

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

Kompetenzen aufbauen oder asthetische Erfahrungsraume
inszenieren oder beides?

Die Notwendigkeit einer Neuorientierung sieht dagegen der so genannte Aufbauende Musikunterricht, der Kritik tibt am Zustand
des herkommlichen Musikunterrichts, der selten kontinuierlich erteilt werde und in dem deshalb kaum auf bereits erworbenen
Fiahigkeiten aufgebaut werden konne (vgl. Gies/Jank/Nimczik 2001; Jank 2013: 92fF.). Einer blo musikkundlichen Belehrung
und einem leider weit verbreiteten Tafelunterricht, in dem musiktheoretische Sachverhalte ohne Hor- und eigene Spielerfahrun-
gen dargeboten werden, wird die Idee integrierten, systematisch aufbauenden Musiklernens entgegengesetzt, das mit dem Hoéren
und Spielen von Musik beginnt. Anstelle vieler vereinzelter Gelegenheiten zum Klassenmusizieren sollen systematische Lernange-
bote zum Erwerb musikalischer Fahigkeiten geschaffen werden. Mit seinem Programm erweist sich der AMU, die Abkiirzung ist
zum Markenzeichen geworden, als anschlussfihig an die Debatten um Kompetenzorientierung, Bildungsstandards und zentrale
Leistungsiiberpriifung in anderen Fichern. Es ist kein Wunder, dass ein solches Angebot aus der Musikpadagogik kommt, weil in
der Musik — vielleicht noch mehr als in anderen Kiinsten — das Konnen zihlt, insbesondere die Beherrschung des Instruments bei
ausiibenden Musiker*innen. Musikwettbewerbe haben eine lange Tradition, iiber Kulturen und Genres hinweg. Wer ein Musikin-
strument spielen mochte, muss viel iiben, um die spezifischen Spieltechniken zu erlernen. Es ist diese handwerkliche Seite von

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

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

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

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

dung verspricht?

Musikvermittlung und Konzertpadagogik

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

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

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

stler-Padagog*innen.

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

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

Kulturelle Teilhabe zu fordern, konnte ja auch heifien, Kinder und Jugendliche in der Ausiibung der von ihnen bevorzugten
Musikpraxen zu unterstiitzen. Das sind in vielen Fillen die Praxen Populdrer Musik. Doch derartige musikpddagogische Interven-
tionen passen nicht gut zum Konzept der Musikvermittlung, denn Pop, Rock, HipHop usw. bediirfen der Vermittlung nicht. Sie
konnten hochstens als Lockmittel einer Rattenfingerstrategie dienen, die — so wie in einigen musikdidaktischen Uberlegungen
der 60er/70er-Jahre — die Jugendlichen mit Beatmusik iiber Progressive Rock an Klassik heranfiihren will.

Herausforderung durch Alltagskulturen

Bis heute hat sich die Musikdidaktik nicht ganz von der Verunsicherung erholt, die sie schon vor vielen Jahrzehnten durch die

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

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

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

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

Asthetische Bildung oder: How to make the magic happen

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

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

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

terrichts gemacht werden soll, als gelost gelten kann.

Die Frage, welchen Beitrag musikalische Alltagskulturen zur Bildung leisten konnen, lisst sich leichter beantworten, wenn wir sie
als das beschreiben, was sie sind: dsthetische Musikpraxen. Ihr Bildungswert erweist sich daran, ob und wie in und mit ihnen &s-
thetische Erfahrungsraume inszeniert werden kénnen. Denn Bildung kann als der Prozess der Erfahrung verstanden werden, den

wir durchlaufen, wenn wir Neues kennenlernen oder Bekanntes mit anderen Augen sehen, weil wir neue Worte dafiir finden und

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

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

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

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

Asthetische Bildung bedeutet auch Bildung 4sthetischen Urteilsvermdgens. Die Idee einer Demokratisierung von Kunst durch
technisch leicht handhabbare, giinstige und dadurch allgemein zugéingliche Produktionsmittel wie Tablets mit einer Auswahl an

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

11 Zum didaktischen Potenzial des dsthetischen Streits im Unterricht siehe Rolle/Wallbaum 2011 und Rolle 2014.
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Normativitat und Bildung im Kontext der Postdigitalitat.
Ein begleitender Kommentar

Von Patrick Bettinger

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 gewéhr-
leistet und die Allgemeinheit positiv verindert werden. Was sich liest wie eine reformpidagogische Idee, wie ein Gegenentwurf
auf die bildungspolitischen Veridnderungen der Nach-PISA-Zeit, wurde bereits vor mehr als zwei Jahrhunderten von Friedrich
Schiller in einer leidenschaftlich verfassten Abhandlung ,,Uber die ésthetische 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 ésthetische 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 K6ln, wo Lehramtsstudierende den Lernbereich As-
thetische Erziehung wihlen konnen —, 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 pddagogischen Begriindungszusammenhingen finden sich
viele iibereinstimmende und belegbare Faktoren, die mit unterschiedlicher Gewichtung fiir die Legitimation #sthetischer Erzie-

hungskonzepte herangezogen werden:

m Gesellschaftsokonomische Verdnderungen und deren Auswirkungen auf Familienstrukturen vergroflern 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-ésthetische 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 auBerschulische Bildungsmoglichkeiten wahr (vgl. Bundesmin-

isterium fiir Arbeit und Soziales 2013).

Schiller echauffierte sich leidenschaftlich tiber 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
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 korperliche Betitigungen fehlen. Bei Kindern
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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 hiingt 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 dsthetisch-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 liel3e sie
sich charakterisieren als Schwerpunktverlagerung von der sinnlichen Wahrnehmung zur Konzentration auf die Kunst als Referen-
zfeld und wieder zuriick. Wirkungsméchtige 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 piadagogischen 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, dringen 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 vielfaltigen 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 konne. 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. Museumspiadagogik, Theater, Orchester) riickgebunden werden oder alles
einbeziehen, das mit dieser Aneignungsweise erschlossen werden kann. Zudem gibt es Unterschiede, was die Beteiligung von
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 Studienfdcher in verschiedenen Bundesldndern umfasst ,,Darstellendes

Spiel“ spielerische theatrale Aktionsformen, bei denen soziale und @sthetische Fihigkeiten ausgebildet werden sollen.
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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 ,,Asthetische Erziehung® oder ,,Asthetische Bildung® tauchen in ihrer verbindlichsten Form als konkrete Fach-
bezeichnung oder in eher allgemeinen padagogischen 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 piddagogischen 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, verlauft (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 zusammengehéren, 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 beschrinken, 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-
l1zug erméoglichen. Erzwingen oder messen lésst sich Selbst-Bildung allerdings nicht.

Ob , kulturell” oder ,dsthetisch® — ob schulisch oder au3erschulisch, 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) fithren sie in den aktuellen Diskursen dennoch ein eher randstindiges Dasein.

Asthetisch-kulturelle Teilhabe aus bildungspolitischer Sicht

Eine besondere Aufwertung erfuhren #sthetisch-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-asthetische Wahrnehmungs- und Urteilsféhigkeit 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
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 beitrigt.
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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 dsthetischen Wahrnehmung und Praxis grofle 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 geprigten Settings, wie Theatern, Ateliers, Museen, Orchestern und der Begegnung mit Kulturschaftfen-
den; Programme wie ,,Jedem Kind ein Instrument®, , Kinder zum Olymp®, , Kulturagenten* werden ausdriicklich begriift.

Der von der Kultusministerkonferenz und dem Bundesministerium fiir Bildung und Forschung (BMBF) geftrderte Bil-
dungs-Bericht des Deutschen Instituts fiir Internationale Padagogische Forschung (DIPF) erscheint seit 2006 im Zweijahresrhyth-
mus. Im Schwerpunktkapitel ,,Kulturelle/musisch-ésthetische Bildung im Lebenslauf“ von 2012 beriicksichtigt er explizit auch
die alltdglichen 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 &sthetische Artikulationsformen erschliefen 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 zugénglicher 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 ésthetischer Er-
fahrungsprozesse zu. Insbesondere durch Ganztagsangebote konnten bestehende schichtenspezifische Benachteiligungen zwar
nicht vollstandig 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 ermdglichen 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
Ausbildungszusammenhéngen und von den Berufsverbianden diskutiert, ob interdisziplindr und ficheriibergreifend 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 dsthetische Transformationen von Alltag genannt; als fachdidaktische Grundlagen sollen Ziele und Inhalte der Ficher Kunst,
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.

Seite 18 von 32



Zeitschrift Kunst Medien Bildung, ISSN 2193-2980
https://zkmb.de/tag/standards/, 26. Februar 2026

Asthetische Erziehung im Kélner 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
sonderpidagogischen 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 Einfiihrung 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 interdisziplinirem 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 (zeitgendssischen) Kultur mit der Lebenswelt von Kindern und
Jugendlichen.

Eine wesentliche Intention stellt zweifelsfrei die Entwicklung einer spezifischen disthetisch-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% niederschlégt.

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; komplementéir 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.

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
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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 Phanomenen (z. B. Musik horen), sondern das eigene
Imaginieren und Erzeugen neuer Wirklichkeiten entspricht existenziellen Gestaltungsbediirfnissen. Gerade die ,,Andersartigkeit
dsthetischer 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, intensiviert in den kiinstlerischen Kernféchern, und optimal in einem eigen-

stindigen, auf der Stundentafel ausgewiesenen Lernbereich, dsthetische Erfahrungen initiiert und professionell begleitet werden.
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Normativitat und Bildung im Kontext der Postdigitalitat.
Ein begleitender Kommentar

Von Patrick Bettinger

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

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

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

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

die Kunstpidagogik hier auftun.

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

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

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

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

In diesem Zusammenhang muss auch die Betonung der Autorinnen, dass der Begriff Kompetenz an und fiir sich ein ,,an-
spruchsvoller geistesgeschichtlicher Begriff“ ist, genannt werden. Ernst genommen passt dieser Begriff gar nicht zu einer
okonomischen Verwertbarkeit, da er Bildung im breiten Sinne im Blick hat. ,,,Kompetenzen‘ beschreiben nichts anderes, also
solche Fihigkeiten der Subjekte, die auch der Bildungsbegriff gemeint und unterstellt hatte: Erworbene, also nicht von Natur aus

gegebene Fihigkeiten, die an und in bestimmten Dimensionen der gesellschaftlichen Wirklichkeit erfahren wurden und zu ihrer
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Gestaltung geeignet sind, Fahigkeiten zudem, die der lebenslangen Kultivierung, Steigerung und Verfeinerung zugénglich sind.*
(Klieme 2003: 65) Und wenn man ihn in einem noch umfassenderen Sinne ernst nimmt, dann ist damit auch noch die Erméchti-
gung der Schiilerinnen und Schiiler gemeint. ,,Kompetent sein“ bedeutet eben nicht nur, etwas zu kénnen, zu wissen und auch zu
wollen, sondern eben auch, die Macht zu besitzen, Entscheidungen zu féllen (Liebau 2014). Deshalb ist der Hinweis der Autorin-
nen ernst zu nehmen, zu erwégen ,,0b sich die édsthetischen Fécher nicht vielmehr problematisierend zu hegemonialen Kompeten-
zdiskursen verhalten sollten, statt sie zu negieren. [...] Gerade weil der Kompetenzbegriff sich in seiner Bedeutungsdynamik nicht
einfach zdhmen ldsst, eignet er sich in besonderer Weise, seine Moglichkeiten nicht nur politisch qua Macht und Mehrheit, son-
dern auch qua Phantasie und Beweglichkeit auszufechten. Dazu braucht es Phantasie und Mut, Position zu beziehen.“(Aden/
Peters 2012: 0.P.) Und sie fiihren vollkommen richtig fort: ,,Dabei lassen sich in dem bildungstheoretischen Konstrukt ,Kompe-
tenz’ dann auch Potenziale ausmachen, die gerade fiir die kiinstlerisch-ésthetischen Féacher produktiv gemacht werden kon-
nen“.(ebd.) Die sich daran anschlieBende Liste ist exzellent und sollte in jedem einschldgigen Fachdidaktikseminar einen Katalog
moglicher Hausarbeitsthemen bilden.

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

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

liegenden ,,Kognitionsbegrift* verhilt.®)

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

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

Uber solche Kapriolen, auf die ich gerne verzichtet hitte, kann man jedoch leicht hinweglesen, wenn man die Verdienste dieses

Texts bedenkt. Etwa wenn er z.B. die Theorie der Metakognition thematisiert. Gemeint ist das, was in bisherigen Fachdidaktiken
meist als ,,Reflexion® (neben ,,Produktion” und ,,Rezeption®) unscharf bezeichnet wurde und immer eine Schieflage aufwies, da es
weder Produktion noch Rezeption ohne Reflexion geben kann. Hier vermag das Konzept der Metakognition einen echten Ausweg

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

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

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

Deutschlandweit wurden und werden weiterhin Curricula fiir das Fach Kunst neu geschrieben, allesamt kompetenzorientiert —

aber ohne wissenschaftliche Fundierung und fachliche Koordination.(4) Die bildungspolitische Konzentration auf die Entwicklun-
gen in den ,,Hauptfichern“ und der Mangel an Ressourcen paart sich mit der distanten Haltung vieler Fachdidaktiker, produktiv
mitzugestalten. Das ist fatal und fiihrt zu einem beklagenswerten Desiderat an Theoriebildung. Und dies fiihrt zu einer weiteren

Marginalisierung des Fachs Kunst im Fiacherkanon.

Lange tiberfillig ist deshalb die Biindelung von Kriften mit dem Ziel, ein gemeinsames, wissenschaftlich fundiertes Kompetenz-

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

der Fachcommunity erreicht werden muss und auch kann.
Anmerkungen

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

schaffen, von dem die Kiinste und die Kunstvermittler leben.

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

(miissen).

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

anschliefen

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

vorgelegt.
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Normativitat und Bildung im Kontext der Postdigitalitat.
Ein begleitender Kommentar

Von Patrick Bettinger

1. Kompetenzen und Standards in der bildungspolitischen Praxis

Vorgeblich alarmierende Ergebnisse der empirischen Bildungsforschung haben seit einiger Zeit ein breites Medienecho, folgen-
reiche Diskussionen und eine hektische Betriebsamkeit produziert, die in atemberaubender Geschwindigkeit einen gravierenden
Wandel in der Schullandschaft eingeleitet haben. Das aktuell wohl meistdiskutierte Konzept zur Qualititsverbesserung des Unter-
richts ist das der Kompetenzorientierung. Fiir die einen ist es ein Schliisselwort zu mehr Bildungsgerechtigkeit iiber einen stirker
schiilerorientierten Unterricht, der durch differenzierte und iiberpriifbare Kompetenzdefinitionen Moglichkeiten frithzeitiger Diag-
nose und individueller Forderung bietet. Fiir die anderen ist es ein Reizwort. Sie fiirchten die unpersonliche Macht des Fak-
tischen, der Standards und der Norm iiber theoretische Reflexion, Phantasie und Kritik, was einen Stillstand potenzieller Selbstent-
faltung in Bildungsprozessen bedeutet. In Verbindung mit der Tatsache, dass die Anwendbarkeit von Kenntnissen und Fertigkeit-
en deutlicher im Vordergrund stehen, als es der humanistische Bildungsbegrift nahelegt (Bildung im Sinne von Humboldt zielt
nicht in erster Linie auf materielle Verwertbarkeit, sondern wird als Wert an sich gesehen (vgl. Liessmann 2006), ahnen viele
aber auch, dass nur noch jenes Wissen einen hohen Stand hat, das niitzlich und verwertbar ist und einem strengen Normen- und
Kontrollregime unterworfen werden kann. Verschiedene andere Umstéinde schiiren ebenfalls Skepsis in Bezug auf die neuen

Schulkonzepte.

Ein Tatbestand betrifft den konomischen Kontext aller aktuellen Bildungsdebatten: Die seit 2000 von der Wirtschaftsorganisa-
tion OECD in Auftrag gegebenen PISA-Studien und der mit ihnen verbundene bildungspolitische Paradigmenwechsel zu kompe-
tenzorientierten Bildungsstandards werden mit dem Wandel von der Industrie- zur Wissensgesellschaft und den steigenden Qual-
ifikationsanforderungen fiir die Teilhabe am beruflichen und gesellschaftlichen Leben legitimiert. Wissen ist im Zusammenhang
mit Prozessen der Globalisierung und Okonomisierung zur Produktivkraft geworden. Fithrende empirische Bildungsforscher
sprechen offen aus, dass Schiilerinnen und Schiiler ,,Generatoren des Wirtschaftswachstums* (Koller 201 1b) sind und dass eine
stirkere Beriicksichtigung dieses inkorporierten Humankapitals zu einem deutlich besseren wirtschaftlichen Ergebnis fiihrt. Bil-
dungsvertreter errechnen in Zahlen, welche Mafinahmen im ,,zukunftsfahigen“ Bildungssystem zu welchem volkswirtschaftlichen
Erfolg fithren und welche Strategien erfolgreich sind, um eine Steigerung des Bruttosozialprodukts zu bewirken. Sie sagen z.B. vo-
raus, dass ,,eine moderate Verbesserung der durchschnittlichen Schiilerleistungen in den OECD-Landern um 25 PISA-Punkte [in
Zeit gerechnet: ¥2 bis 1 Schuljahr Unterricht] in den kommenden 20 Jahren zu einer um 115 Billionen US-Dollar héheren
Wirtschaftsleistung iiber die Lebensspanne der im Jahr 2010 Geborenen fiihrt. [...] Wiirde man es schaffen, alle Schiiler in den
kommenden 20 Jahren mindestens auf das Basiskompetenzniveau von 400 PISA-Punkten zu bringen, konnte Deutschland
zwischen 2010 und 2090 eine zusitzliche Wirtschaftsleistung von 12.000 Mrd. US-Dollar zu heutigen Preisen erwarten, oder
mehr als das Vierfache der gesamten Wirtschaftsleistung eines Jahres.” (vgl. OECD 2010 und Hanushek & Woessmann 2011).
Die mit diesen Zahlen belegte Argumentation einer wirtschaftlichen Zweckdienlichkeit der Bildung erzeugt den Eindruck einer
ins Absurde gehenden 6konomisch verdinglichten Wahrnehmung des Bildungsgeschehens. Bildung wird von der Frage der Verw-
ertbarkeit beherrscht. Viele Autoren warnen eindringlich, dass das ,,unternehmerische Selbst* (vgl. Freytag 2008) der neue kate-
gorische Imperativ des herrschenden marktradikalen Gesellschaftsmodells geworden ist, das immer mehr die Figur einer Bildung
durch Inspiration, Ideen und Kreativitit ersetzt (vgl. Brockling 2007: 43). Bildung wird zu einer ,,Ressource, die man im Rahmen
eines Unternehmens optimieren, verteilen, biindeln, importieren, exportieren und teilen kann wie andere Rohstoffe und Ver-
fahren auch.” (Liessmann 2006: 91) Heiner Keupp spricht von der ,Demontage eines kritischen Bildungsverstiandnisses“ und zie-
ht den Schluss, dass sich hier ,,der Sieg der quantitativen Logik des Geldes iiber den kritischen Geist aus[zeichnet], der unbequem
sein kann“ (Keupp 2008).

Eine zweite kritische Problemlage betrifft die methodologische Praxis der Einfiihrung kompetenzorientierter Bildungs-, Lehr-

und Priifungsstandards an Schulen. Hier wird die Differenz von Wissenschaft und Politik deutlich. Der Grundphilosophie der
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Kompetenzkonzepte zufolge sind Minimalstandards zu formulieren, die einen Freiraum fiir die innerschulische Lernplanung und
individuelle und soziale Lernprozesse gemif} lebensweltlicher Lernhorizonte zulassen (vgl. Klieme, u.a. 2007: 27). In der
schulpolitischen Praxis allerdings werden keine kompetenzorientierten Standards in diesem Sinne formuliert, sondern Sollens-
und Leistungsvorgaben, die den Unterricht inhaltlich, methodisch und graduell zum Teil eng normieren. Diese starren Regelstan-
dards sind direkt anschlussfihig an die Selbstverstindlichkeiten der alten inhaltsorientierten Lehr- und Lerncurricula. Sie
erginzen die bisherige inputorientierte Ausrichtung mit einer neuen outputorientierten Steuerung (vgl. Brinkmann 2009: 98 ff.).
Die Einengung auf allgemeinverbindliche Regelungen wird mit der Installation zeitlich eng getakteter Testregimes noch
gesteigert. Es entsteht keine kompetenzorientierte Lernkultur, die die Schiiler zu Selbstbestimmung und Entscheidungsfihigkeit
iiber die Frage befihigt, welches Wissen fiir die Bearbeitung einer lebensweltlich wichtigen Fragestellung adidquat und notwendig
ist. Stattdessen werden Kompetenzen als Reproduktionsfihigkeit von Faktenwissen definiert. Schulstoff wird, so der Bildungswis-
senschaftler Olaf Koller, als mehr oder weniger ,,kontextfreies, reines Wissen vermittelt (Koller 201 1a), damit die Schiiler in sys-
tematisch unausgegorenen Tests nach guten und schlechten Leistungen sortiert werden konnen. Schon vor iiber vierzig Jahren hat

Hans Traxler eine solche Selektionspraxis pointiert veranschaulicht.

Ein drittes Problem stellt die funktionale Verwendung des an sich anspruchsvollen geistesgeschichtlichen Begriffs ,Kompetenz’ in
den aktuellen Bildungsdebatten dar. Nahezu unhinterfragt wird mit ihm ein Bedeutungsgefiige transportiert, das die Fragestellun-
gen, —ziele und —methoden auf den Feldern Bildung und Unterricht in bestimmte Bahnen lenkt. Threr urspriinglichen Bedeutung

nach sind Kompetenzen empirisch eigentlich nicht zugénglich. Allein die Ausfiihrung des Handelns, die Performanz, kann sicht-

bar gemacht werden. Hier liegt der alleinige Ort der Genese wie der Verdnderung von Kompetenzen.(l) Angesichts dieser Tat-
sache ist es erstaunlich, dass innerhalb der Bildungswissenschaften der Begriff ,Kompetenz’ eine so hohe Aufmerksamkeit er-
fahrt. Dabei gibt es innerhalb der Erziehungswissenschaften zahlreiche Uberlegungen zur Performanz von Bildungsprozessen —
insbesondere seitdem das ,Performative’ seit Mitte der 1990er Jahre in zahlreichen Disziplinen der Geistes- und Kulturwissen-
schaften zu einem Schliisselbegriff avanciert ist. Wiirden deren theoretische Betrachtungen in der Praxis wahrgenommen, fénde
der wirklichkeitskonstituierende Prozesscharakter von Lern- und Lehraktivititen als ,,Kern des Lernens iiberhaupt“ (Otto 1999:
197) verstirkte Aufmerksamkeit. Der Bildungsbegriff wiirde Christopher Wulf und Jorg Zirfas zufolge um die ,.kreativen und
wirklichkeitserzeugenden“ Momente erweitert, ,,denn das reflexive Potential der traditionellen Bestimmung des Begriff's wird
beibehalten und um die Bildungsprozesse erginzt, die nicht nur als kognitive, sondern auch als korperliche, soziale, situative und
inszenierte Prozesse verstanden werden.” (Wulf & Zirfas 2006: 298) Mit der Fokussierung auf die Performanz des Lernens wiir-

den ,,zweifelsohne die Grundlagen geschaffen, um Riume offen, dynamisch und durch Handlungen erst hergestellt denken zu kon-

nen.“® Konventionelle Wirklichkeitsauffassungen konnten als verdnderbar vorgestellt und zugunsten der Potentialitidt der Leben-
swelt in Bewegung gebracht werden. Ein solches Bildungsgeschehen ist allerdings unplanbar und unkontrollierbar, da mit dem
Auftauchen unvorhersehbarer Ereignisse und Bilder gearbeitet wird. Das widerspricht freilich der allseits propagierten ,,Produk-
tivitdt von Bildungssystemen, in denen die Qualitit einzelner Bildungseinrichtungen und der Lernerfolg von Individuen [...] mess-
bar gemacht werden [soll], um Bildungsprozesse wirksamer lenken zu kénnen“ (Bos 2009). Vor diesem Hintergrund wird ver-

stindlich, dass die Performanz in den aktuellen Bildungsdebatten keine Rolle spielt.

2. Kompetenzen im Kunstunterricht

Allein vor den aufgezeigten Problemhorizonten lielen sich die aktuellen Kompetenzdebatten fiir das Fach Kunst mit guten Griin-

den beenden. Zum einen ist kunstpidagogisches Lernen volkswirtschaftlich uninteressant® — es sei denn, es geht um die neolib-
erale Vereinnahmung kreativer Techniken und damit auch um die der Kunstpiadagogik zugeschriebenen Kompetenzen, welche
die Menschen den flexiblen Arbeitsmarkt bestehen lassen. Zum anderen griindet die Kunstpadagogik konstitutiv nicht auf absch-
lieBendes Verstehen von plan- und kontrollierbarem Wissen, sondern gerade auf deren produktiver Uberschreitung. Kunstpidago-
gische Lernprozesse lassen sich nicht auf reproduktive Verfahren und Methoden reduzieren, sondern sind auf subjektive Sicht-
und Denkweisen angewiesen, die den ,menschliche[n] Leib, die Phantasie, das Begehren, die Gefiihle — oder besser all dies, in-
soweit es sich die Vernunft nicht hat aneignen konnen® (Bohme/Bohme 1983: 13) einschlielen. Zentrale Bereiche des Faches zei-
gen sich unvorhersehbar in sinnlicher Gestalt und sind nur schwer auf den Begriff zu bringen. Sie bleiben unverfiigbar fiir objek-

tive Operationalisierungen und sind somit, wie der Didaktiker Volker Frederking mit guten Argumenten darlegt, mit iiberpriif-
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baren Kompetenzmodellen ,,schwer messbar“ (Frederking 2008).

Die Pragmatiker unter den Kunstpadagogen 16sen das Problem, indem sie die nicht messbaren Aspekte als ,,dsthetisches Surplus®
(vgl. Griinewald/Sowa 2006: 286 ff.) verhandeln, das zwar vorkommt, aber eben leider nicht zu erfassen ist. Sie verlegen sich auf
die kognitiven Aspekte des Umgangs mit Kunst. Dagegen steht der heute in Deutschland meistzitierte Kompetenzbegriff von F.E.
Weinert, nach der Kompetenzen als ein umfassenderes Biindel an Fihigkeiten, Fertigkeiten und Bereitschaften gefasst werden,
um sie fiir ,,Problemldsungen in variablen Situationen erfolgreich und verantwortungsvoll nutzen zu kénnen“ (Weinert 2001:
271t.). Eine Verkiirzung der Kompetenzdiskussion auf kognitive Dimensionen beschneidet insbesondere die Potenziale des Fach-
es Kunst. Die Gefahr ist grof3, dass die Bedeutung der ,Performanz’ des Lernens (s.0.), also der sinnlichen, emotionalen, lei-
blichen und sozialen Erfahrungen und Erkenntnisse gerade auch im Zuge des faktischen ,,Teaching to the Test“- Regimes in der

alltidglichen Unterrichtspraxis unterschlagen wird.

Asthetisch-kiinstlerische Lernprozesse mit diesen faktischen Eindimensionalisierungstendenzen des Konzepts Kompetenz zu vere-
inbaren, fillt schwer. Dennoch sollte erwogen werden, ob sich die dsthetischen Ficher nicht vielmehr problematisierend zu den
hegemonialen Kompetenzdiskursen verhalten sollten, statt sie zu negieren. Gerade weil es keine allgemeindidaktische Theorie des
kompetenzorientierten Unterrichts bzw. keinen allgemein anerkannten Kompetenzbegriff gibt, sollten Verkiirzungen und Trivial-
isierungen immer wieder neu zur Debatte gestellt und differenziert werden. Gerade weil der Kompetenzbegriff sich in seiner Be-
deutungsdynamik nicht einfach zihmen lasst, eignet er sich in besonderer Weise, seine Moglichkeiten nicht nur politisch qua
Macht und Mehrheit, sondern auch qua Phantasie und Beweglichkeit auszufechten. Dazu braucht es Phantasie und Mut, Position
zu beziehen. Dabei lassen sich in dem bildungstheoretischen Konstrukt ,Kompetenz’ dann auch Potenziale ausmachen, die gerade

fiir die kiinstlerisch-ésthetischen Fiacher produktiv gemacht werden kénnen:

= Kompetenzen gelten als prinzipiell ,.erlernbare und vermittelbare Leistungsdispositionen“ (Klieme, Leutner &
Wirth 2005: 31). Diese Festlegung befreit das Fach von der Vorstellung eines fiir vererbbar und stabil gehaltenen
Intelligenzkonzepts und vom Mythos der ,natiirlichen’ Begabung des kiinstlerischen Genies. Damit wire eine der
wichtigsten Voraussetzungen fiir die Anstrengungsbereitschaft zu guter Lehre und gutem Lernen erfiillt. Kompe-
tenzen betonen die Entwicklung individueller Stirken und nicht die Feststellung von Defiziten in normorientierten
Vergleichssituationen. Die Formulierung von Kompetenzen soll die Schiilerinnen und Schiiler fordern und nicht se-
lektieren. Mit der Orientierung an Kompetenzen kann im Kunstunterricht das genuin subjektive Geschehen bei
der Produktion, Rezeption und Reflexion bildnerischer Arbeiten stirkere Berticksichtigung finden. So lassen sich
die Riickmeldungen individuell auf das Mal} des Kompetenzerwerbs hin formulieren und sind nicht nur auf eine
soziale oder standardisierte Bezugsnorm ausgerichtet. Auch das ist nachgewiesenermaflen eine wichtige Vorausset-
zung fiir den Lernerfolg (vgl. Wollenschldger/Moller/Harms 2011).

= Kompetenzen gelten als ,,Leistungsdispositionen, die sich funktional auf Situationen und Anforderungen in bes-
timmten Doménen beziehen“ (Klieme & Leutner 2005). Das kommt der Kunstpidagogik entgegen, weil Lernen an
die Idee praktischer Handlungsvollziige in der Auseinandersetzung mit lebensweltbezogenen Anforderungssituatio-
nen gekniipft ist. Es miissen demnach keine Begrifflichkeiten reproduziert, sondern Methoden und Handlungen ak-
tiv und initiativ zur Anwendung gebracht werden. Das entspricht einem Kunstunterricht, der den Erfahrungscharak-
ter aller Welterkenntnis anerkennt.

= Wenn Kompetenzen an lebensweltliche Kontexte gebunden sind und auf die Anwendung des Gelernten im Han-
deln zielen, folgt daraus auch, dass zu 16sende Fragen und Probleme im Vordergrund stehen und lerneinheitsspez-
ifischer Wissenserwerb (gleichgesetzt mit Informationserwerb) in den Hintergrund riickt. Darin kommt die fiir die
Kunstpddagogik wichtige Auffassung zum Ausdruck, dass Lernen in und durch Kunst ein subjektbezogener Vor-
gang ist (vgl. Peters 2005).

= Kompetenz verstehen wir als Problemlosefihigkeit. Sie entwickelt sich besonders gut in angstfreien Umgebun-
gen, wo vielfiltige Moglichkeiten des Lernens geboten, Routinen irritiert und Storungen initiiert werden. Beson-
ders das praktische Erleben, Experimentieren und Ausprobieren dient dem effektiven Kompetenzerwerb.* (Berg-
mann, Daub & Meurer 2006: 7) Die Betonung nichtdominenspezifischer Kompetenzen wie ,Problemlosen’ und
Jkritisches Denken’ unterstiitzt das besondere Potenzial dsthetisch-kiinstlerischer Lernprozesse, elementare Denk-
muster und Ordnungen bekannter Alltagssituationen und damit ,,Die Weisen der Welterzeugung* (Goodman 2005)

sichtbar, kritisch hinterfragbar und neu auslotbar zu machen.
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= Ein weiterer Aspekt der Kompetenzorientierung kann den kiinstlerischen Fiachern entgegenkommen: Kompe-
tenzen beschreiben Kenntnisse, Fertigkeiten und Fihigkeiten der Lernenden, die am Ende eines Lernprozesses ste-
hen und die in einem léngerfristigen Prozess des Einiibens auf unterschiedlichen Wegen entwickelt werden. Kom-
petenzformulierungen lassen Raum fiir individuell variantenreiche Lern- und Umwege und beférdern damit die En-
twicklung subjektiver Perspektiven, Fragen und Meinungen im Prozess der Selbstbestimmung. Die Kunstpida-
gogik unterstiitzt die Prozessorientierung des Lernens im besonderen Mafle, da sie bildnerisch-textliche Aufzeich-
nungsformen aus der Kunst einbezieht, die den Prozess des Bildens (im weitesten Sinne) materialisieren und zum
Lerngegenstandwerden lassen. Das macht Reflexionen und Urteile iiber den Entstehungsprozess von Bildern, Ord-

nungen und Urteilen anschaulich.

3. Das Ineinander systematischer und dynamischer Modelle des
Lernens

Neue Paradigmen, so sinnfillig sie auch sein mogen, lassen sich trivialisieren und in ihr Gegenteil verkehren, wenn sie pedantisch
und ohne Blick fiir das vielfiltige Ganze iiberzogen werden. So ist im Zuge der Anwendungsorientierung von Kompetenzen
derzeit eine Uberbetonung iiberfachlicher Prozess-, Methoden- und Selbstkompetenzen zulasten der fachlichen Sachkompetenz
beobachten. Ohne Frage ist dsthetisch-kiinstlerisches Lernen unter Pluralititsbedingungen auch eine fiacheriibergreifende, ge-

samtkulturelle Herausforderung. Dies darf jedoch nicht zur Blindheit gegeniiber jenen spezifisch kiinstlerisch-dsthetischen Kom-

petenzen fiihren, die an die Inhalte des Fachs gebunden sind. @

Auch ist zu bedenken, dass eine offene und dynamische Performanz des Lernens (s.0.) irgendwann einmal zum Stillstand kom-
men muss, wenn deren Funktion und Wirkung reflektierbar bzw. ein Kommunizieren dariiber angeregt werden sollen. Im Kuns-
tunterricht sollten solche Momente des Innehaltens grofen Raum einnehmen. Lernhandlungen kénnten dann sichtbar, reflektier-
bar und beurteilbar werden — freilich ohne die Offenheit des Deutens zu bannen. Aber ohne Sichtbarmachung, Reflexion und
Urteil im jeweiligen Bezug auf eine singuldre und sich wandelnde Situation konnen keine personlichen Relevanzstrukturen und
Wollensideale deutlich werden. Gerade angesichts der zunehmenden Erosion traditioneller Lebenskonzepte sowie der

Aufforderungen zum ,,Stéindig-in-Bewegung-Bleiben“ von fliichtig und flexibel zu haltenden Identititen ist eine solche Besinnung

auf den eigenen ,,Motivationshorizont“(5) unabdingbar.
Standart [sic.]

Als Modell dafiir sei hier die Begriffsfigur ,,Standart“(6) vorgeschlagen, die der Kiinstler A. R. Penck geprigt hat. Sie eignet sich
als Modell fiir eine Dynamisierung allzu fixierter Vorstellungen und starrer Praxen im bestehenden System. Auch Penck selbst er-

probte mit der ,,Standarr” die Haltung der Freiheit innerhalb einer Welt der limitierten und limitierenden Fakten.

Wenn kompetenzorientierte ,Standarzs’ fiir den Kunstunterricht formuliert wiirden, hiefe das, dass kiinstlerisch-ésthetisches Ler-
nen von einem bestimmten ,Stand’ allgemein zu vereinbarter Notwendigkeiten und Bestimmtheiten auszugehen hat bzw. auf ihn
bezogen ist. Dieser sichert Logik, Systematik und Entschiedenheit. Der Symbolbestand des festen ,Standes’ mit seinen Verhalten-
s-, Normierungs- und Disziplinierungseffekten ist jedoch mit jedem Lehr- und Lernschritt immer wieder neu zu hinterfragen und
auszuloten, um Unterbrechung, Kontingenz, Ambivalenz, Heterogenitit etc. ins Spiel zu bringen. Fiir manche ist das beéingstigend
und bedrohlich. Denn sicher geglaubte Bedeutungen geraten durch damit verbundene Perspektivwechsel, Irritationen und Leer-
stellen in Bewegung. Eine Abkehr von der Ein-Ergebnis-Orientierung und die Betonung experimenteller und spielerischer Weg-
bahnungen sind jedoch auch verlockend und phantasiebefliigelnd. Das ermoglicht die Entdeckung und Entwicklung eigener Ziele,
schafft unterschiedliche Sichtweisen auf eine Sache und lasst verschiedene Losungswege auf unterschiedlichen Niveaus zu. Die
Performanz des Handelns kann eine Hilfe sein, Verschiebungen und Uberschreitungen des Gewohnten zu erproben und Alterna-
tiven im Ausgeschlossenen und Verdringten herrschender Ideologien zu entdecken. Auf dessen Basis muss jedoch ein Nach-

denken moglich sein, um eine Bewertung der Situation vorzunehmen, die in ein entschiedenes Urteil miinden kann — wenn es
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auch nur situative Giiltigkeit besitzt.

Kompetenzorientierte ,,Standarss“ in der Schule stellen freilich eine Herausforderung dar. Sie stehen fiir ein Ineinander systema-
tischen und dynamischen Lernens. Wenn sie in ihren vielféltigen Teildimensionen aufgefichert werden, miissen sie zum einen ve-
rallgemeinerbare Tatsachen reprisentieren, zum anderen aber auch die unvorhersehbare Dynamik der schopferischen Momente
kiinstlerisch-asthetischen Lernhandelns und —verstehens mitdenken. Ziel dessen kann die Ausbildung der ,,Urteilskraft” im Sinne
Immanuel Kants bzw. John Deweys sein, die objektiven Verstand (Fakten und Gegebenheiten) und subjektive Sinnlichkeit (dy-
namische Anschauungen und Vorstellungen) als gleichberechtigte und voneinander abhingige Quellen der Erkenntnis und des

Urteilens betrachten. (John Dewey bestimmt in Anlehnung an Immanuel Kant das Objektive des Urteils allerdings in Verwoben-

heit mit der Situation, in der geurteilt wird.” Im Gegensatz zu Kant, der das Objektive gleichsam als a priori-Prinzip anerkennt,
ist es bei Dewey also lediglich ein Teil der Situation. Dewey 16st das Urteilen nie aus der Sphére des unmittelbaren Handelns her-

aus.)

Nicht nur fiir schulisches Lehren und Lernen, auch fiir wissenschaftliches Forschen ist die Integration der in dem Modell der ,,S-
tandars* innewohnenden Gegenpole von Systematik und Offenheit ein Gewinn. Wir erproben genau dies. Im metaphorischen
Sinne einer standartisierten Forschung vernetzen wir quantitative und qualitative Untersuchungsmethoden. Auf diese Weise
wollen wir sowohl den noch unbekannten Potenzialen unseres Forschungsgegenstandes wie auch dessen systematischen Prinzipi-

en auf den Grund gehen.

4. Das kunstlerische Portfolio als Instrument selbstbestimmten
Lernens

Im Hamburger Schulversuchsprojekt ,,AllesKonner” (Laufzeit 2009-2013) entwickeln wir in Zusammenarbeit mit Fachlehrerin-
nen und —lehrern aus Grundschulen und Gymnasien kompetenzorientierte Lernarrangements fiir den Kunstunterricht. Darin sind
Phasen der Differenzierung, Individualisierung und des kooperierenden Lernhandelns vorgesehen. Dabei spielen Formen prozes-
sorientierter Lerndokumentationen eine wesentliche Rolle. Sie stehen fiir eine schiileraktive Lernkultur im Rahmen selbstges-
teuerter Lernformen, indem sie die ausschlieBlich fremdbestimmte Leistungsfeststellung durch die Lehrenden um eine selbstbes-
timmte Lerndokumentation durch die Schiiler ergéinzen. Bekannt geworden ist diese Form der schulischen Arbeit durch Lerntage-
biicher, Lernjournale, Portfolios und andere Formen der Lernprozessdokumentation. Weil wir fiir den Kunstunterricht spezielle
kiinstlerische Aufzeichnungen einbeziehen, nennen wir das Dokumentationsinstrument das , kiinstlerische Portfolio®. In seiner in-
haltlichen und medialen Gestaltung integriert das kiinstlerische Portfolio Ansitze der Grafieforschung (vgl. Sabisch 2007),
Konzepte des kreativen bzw. freien Schreibens (vgl. Blumenstock & Renner 1996) und Ideen des Kiinstlerbuchs (vgl. Carrién
1978).

Wir wollen herausfinden, ob ein spezifisch kiinstlerischer Gebrauch des Portfolios forderlich fiir die Entwicklung selbstregulierter

Lernprozesse ist.®) Dabei werden wir insbesondere die kreativen Strategien selbstregulierter Lernprozesse in den Blick nehmen.
Da die Kunstpddagogik von jeher der systemisch-konstruktivistisch grundierten Forderung nach individuellen Lernstilen und -
zielen entspricht, denken wir, dass die kunstpidagogische Forschung weiterfithrende und umfassende Antworten auf das Leitbild
selbstbestimmter Lernprozesse geben kann, die fachiibergreifend giiltig sind. Unsere Hypothese lautet, dass Schiilerinnen und
Schiiler, die ein kiinstlerisches Portfolio fiihren, ihre Lernhandlungen mittels kreativer Strategien und damit besonders erfol-

greich selbst steuern.

Dazu sei eine kritische Anmerkung erlaubt: Wir folgen mit der Idee des kiinstlerischen Portfolios dem piadagogischen Trend, der
dem systemisch-konstruktivistischen Denken gemif selbstregulierte Lernwege, Lernstrategie, Lernziele fordert. Schliisselbe-
griffe, die mit solchen Auffassungen einhergehen sind z.B. Autonomie, Selbstbestimmung, Autopoiese, Selbstorganisation, Selb-
stregulation u.s.w. Das Bewusstsein muss dafiir geschérft sein, dass diese Prinzipien des systemisch-konstruktiven Lernens nicht
nur kritisch-emanzipativen Zielen entsprechen, sondern dass sie zugleich auch neoliberal vereinnahmt werden. Denn die Institutio-
nen der sich rasch dndernden Gesellschaft fordern im Rahmen des selbstverantworteten Engagements im Namen der ,,Employabil-

ity eine permanente Anpassung an ihre sich bestéindig wandelnden Bedingungen. Weil dies ohne Unterdriickung, Zwang oder Ge-
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walt geschieht, erscheint es als selbstbestimmte Wahifreiheit.”’ Dass selbst das Aufbegehren dagegen im Kern dieser subtilen
Disziplinierung bereits enthalten ist, stellt ein unauflosbares Dilemma dar. Im Sinne Foucaults ldsst sich das ,,System der

Differenzierungen“(lo)

situativ aber ausfindig machen. Hier konnte das besondere Potenzial der Kunstpadagogik zum Tragen kom-
men, das im Namen einer ,,Erweiterung von Ich-Moglichkeiten® kreative Praktiken entwickelt, die impliziten Regeln des selbst
zu regulierenden Selbstunternehmertums aufzufinden, zu unterbrechen und zu durchkreuzen. Darin lassen sich Ansatzmoglichkeit-
en fiir die Entwicklung neuer Perspektiven und Gegenstandpunkte finden, die Autonomie, Selbstbestimmung und Eigenverantwor-
tung als Werte neu reflektieren und gegen die Vereinnahmungen im Namen des Selbstunternehmertums wenden. Solche Prak-
tiken miissen aber — wie die Macht selbst — erfinderisch, produktiv und beweglich sein, um Wirkung zu zeigen. Dazu ist eine in-
tensive Performanz-, Beobachtungs-, Reflexions- und Urteilskultur gefragt. Unseres Erachtens kann das kiinstlerische Portfolio hi-

erzu eine wesentliche Hilfe sein.

Unserer Kenntnislage nach basieren konventionelle Tagebuch- und Portfoliopraxen auf Protokollen, die wihrend der Vorberei-
tungsphase (priaktional) und der Selbstreflexionsphase (postaktional) des Lernens gemacht werden. Die Handlungsphase des Ler-
nens selbst (aktional) wird nicht dokumentiert, da sie moglichst nicht durch Aufzeichnungen unterbrochen werden soll. Das ist
folgerichtig, wenn man davon ausgeht, dass die Dokumentation des Lernprozesses in Schriftform erfolgt, bei der die subjektive
Lernhandlung in ein objektiv lesbares Begriffssystem iibersetzt werden muss. Solche sprachlichen Symbolisierungen miissen den

Handlungsprozess kodieren. Das kann nur vor oder nach der Handlung selbst erfolgen.

Die Kunst dagegen bietet Dokumentationsformen, die schon den Handlungsprozess selbst in ein sichtbares Medium iiberfiihren
konnen. Solche kiinstlerischen Aufzeichnungen sind nicht auf Worte oder Sprache festgelegt, sondern konnen an der Schnittstelle
von Schrift und Bild in textuellen und visuellen Représentationen erfolgen. Dieses Verhiltnis zwischen Visualitit und Sprache ist
fiir unser Denken konstitutiv. Es lebt von visuellen Metaphern, die sich bei einer ,,Ubersetzung“ ins rationale Bewusstsein nie

ganz auflosen — immer bleibt ein paradoxer Rest. Solche bildlichen Informationen stellen aber die Grundlage aller Sinnproduktion

und des Gefiihls des Denkens dar.!") Das lisst sich fiir die Portfolioarbeit nutzen. Auch unmogliche Imaginationen, fliichtige
Vorstellungen und noch unbekannte, unbewusste Assoziationen konnen wdahrend bzw. als Lernhandlung einen subjektiven Aus-

druck erfahren bzw. in eine materiale Form transformiert werden.

Zur Verdeutlichung haben wir fiir das kiinstlerische Portfolio ein Drei-Ebenen-Schema zunehmend reflektierter Aufzeichnungen
im kiinstlerischen Portfolio entwickelt, deren Ebenen, das muss betont werden, durch vielfiltige Interdependenzen gekennzeich-
net sind. Diesem Modell gegeniibergestellt ist hier das Modell eines konventionellen Portfolioformats, das nur zwei Ebenen der

Aufzeichnungen enthilt. Die unterste Ebene, die Handlung selbst, erfahrt darin keine Visualisierung.

Zuunterst ist im Schema des kiinstlerischen Portfolios die Dokumentationsschleife der aktionalen (kiinstlerischen) Prozessaufzeich-
nungen zu erkennen. Dies sind auf Imaginationen beruhende Anschauungsformen, die einen assoziativen Spielraum er6éffnen und
zur Stimmwerdung von Erfahrung verhelfen. Sie konnen in automatisch-assoziativen, in gestisch-affektiven oder auch in konkret--
materialen Formen des schriftlich-bildnerischen Ausdrucks erfolgen. Die Ansammlungen (mit eingeklebten Materialien, Fund-
stiicken, Notaten, Fotos, Karten, Drucken und Spuren wie Gezeichnetem und Gemaltem, Worten und Texten) liegen zwischen

Sinnlich-Anschaulichem und Sprachlich-Begrifflichem.

Andrea Sabisch hat in ihrer wissenschaftlichen ,,Grafieforschung” umfassend dargelegt, dass diese Aufzeichnungen sowohl im
Prozess des Aufzeichnens selbst als auch im Nachhinein ein Instrument der Interpretation eigener und fremder Erfahrungen sein
konnen (vgl. Sabisch 2007). Das zeigen in unserem Modell die iiber der Lernhandlung liegenden Schleifen, welche die Vergegen-
wirtigung des Lernprozesses darstellen. Hier wird die Lernhandlung reflektiert und beurteilt. Die prd- und postaktionalen
Reflexionen der Lernhandlung machen die ausschlieflich subjektive Bedeutung des Lernhandelns kommunizierbar und dienen
auch der Planung neuer Handlungsphasen. Die metakognitive Beurteilungen bestehen aus Gedanken, Meinungen, Einstellungen,
Wissen und Erkenntnissen usw. In ihnen werden die kiinstlerischen Lernprozesse umfassender in Bezug auf die jeweilige Wis-

sensdomine vergegenwirtigt, um den Lerngegenstand zu verstehen und die Bedeutung desselben herauszustellen.

Das Besondere des kiinstlerischen Portfolios ist, dass man auf konkrete Anschauungsmaterialien aus dem Handlungsprozess des
Lernens (aktionale Aufzeichnungen) zuriickgreifen kann, wenn man den Lernprozess reflektieren, diagnostizieren und regulieren

will. Im konventionellen Portfolio dagegen muss das ausschlief3lich prospektiv in der Vorstellung oder retrospektiv aus der Erin-
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nerung heraus geschehen. Im kiinstlerischen Portfolio, so unsere Hypothese, werden den Schiilerinnen und Schiilern konkrete Ma-
terialien zur kreativen Selbstregulation von Lernprozessen an die Hand gegeben. Ausgewihlte Lerngruppen des Hamburger Schul-
versuchs ,,AllesKonner® bieten uns ein ideales Feld, dieses empirisch zu untersuchen. Die Ergebnisse der Forschung werden an an-

derer Stelle genauer darzustellen sein.
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