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Editorial

Die Zeitschrift Kunst Medien Bildung zkmb ist ein Forum fiir den wissenschaftlichen
Austausch iiber die Erforschung von existierenden und denkbaren Verkniipfungen von Kunst,
Medien und Bildung in wechselnden diskursiven Feldern. Ziel der Zeitschrift als interdiszipli-
néres, reviewgestiitztes e-Journal ist es, den disziplindren und facheriiberschreitenden Diskurs
zwischen Kunst, Medien und Bildung unter den Bedingungen intermedialer Vernetzungsmog-
lichkeiten weiterzuentwickeln.

Neben thematisch ungebundenen und sukzessive unabhéngig von periodischen Erscheinungs-
terminen publizierten Einzelbeitrigen werden auch fokussierte Textsammlungen unter Lei-
tung einer Gastherausgeberschaft publiziert, die die Moglichkeit bieten, einen Themenbereich
entlang eines Einfiihrungsartikels und weiterer, miteinander vernetzter Texte verschiedener
Autor*innen zu entwickeln. Diese thematischen Ausgaben erscheinen unregelméfig und in

eigener inhaltlicher und redaktioneller Verantwortung der Gastherausgeberschaft.

Die Zeitschrift Kunst Medien Bildung zkmb wird herausgegeben im Auftrag der Wissen-
schaftlichen Sozietit Kunst Medien Bildung e.V., die sich als Interessengemeinschaft
von Wissenschaffenden versteht, mit dem Ziel, theoretisch ausgerichtete Ergebnisse
aus Forschung und Lehre, die das Profil des Gegenstandsbereichs und seine bildungs-
theoretischen Besonderheiten im Schnittfeld transdisziplindrer Ansétze betreffen, zu befor-
dern und zu dokumentieren. Die Zeitschrift dient der Darstellung und Verdffentlichung dieser
Arbeit und ihres Umfeldes.
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Kritisch denken und handeln an einer
(Kunst-)Universitat

Uber die gemeinschaftliche Verkérperung von Kritik in einem
vielleicht unterbeleuchteten kunstpadagogischen Feld

Iris LANER

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

An (Kunst-)Universitdten wird studiert, gelernt, gelehrt, verwaltet und geforscht. Universi-
titen, und speziell Kunstuniversititen, kommt neben dem Anbieten von Studien und der Be-
teiligung am wissenschaftlichen und kiinstlerischen Diskurs die grundsitzliche Aufgabe zu,
,»Wissen zu analysieren, zu hinterfragen und kreativ zu rekombinieren* (Bast 2019: 22). In
dieser Aufgabe liegt nicht zuletzt jene enorme Verantwortung, die die (Kunst-)Universititen
im gesamtgesellschaftlichen Gefiige innehaben. Diese Verantwortung zu tragen, verlangt ih-
nen eine ,,Arbeit” ab, die es allererst ermoglicht, gegebene Ordnungen des Wissens, aber auch
des Handelns, nicht weiter zu erhalten, sondern abzubauen. Auf eine kiinftige Gemeinschaft,
die bereit ist, eine solche Arbeit zu leisten, die eine genuin kritische im Sinne einer zerlegen-
den, abwigenden und mit Blick auf den jeweiligen Kontext schlieBlich neu konstruierende
Arbeit ist, hofft das diesen Beitrag erdffnende Zitat bell hooks*. Die Arbeit, die besonders
auch (Kunst-)Universitdten zu leisten haben, wiirde ihrer Ansicht nach nicht nur kritische
Operationen beinhalten, die das oben genannte Analysieren und Hinterfragen inkludieren; sie
wiirde auch {iber das gestalterische Moment des kreativen Kombinierens hinausgehen. Eine
solche Arbeit miisste ndmlich Hand in Hand gehen mit dem Aufbau einer Gemeinschaft — ei-
ner Gemeinschaft, die vielleicht nicht primér, aber auch an (Kunst-)Universititen entstehen
kann.

bell hooks zdhlt nicht nur zu den engagiertesten diskriminierungskritischen Denker*innen

ihrer Generation, sie gilt auch als herausragende Pddagogin. Entsprechend ihrer Leidenschaft,
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ja, ihrer Liebe fiir das Lehren widmet sie sich in ihren Abhandlungen immer wieder den Mog-
lichkeiten des piddagogischen Handelns im institutionellen Rahmen von Bildungseinrichtun-
gen und im Speziellen von Colleges und Universititen. Das Unterrichten ist fiir sie im Sinne
einer Praxis der Freiheit (Freire 1998) zentral fiir das Hineinwirken in die Gesellschaft mit
dem Ziel, herrschende Rassismen, Sexismen und Klassismen in Frage zu stellen, also ge-
gebene Vorherrschaften abzubauen. Das Hinterfragen ,,unsere[r] gesamte[n] Sozialisierung*
(hooks 2024: 58) deutet auf den Aktionsraum einer Kritik, die ich im Folgenden als ,,gemein-
schaftliches Projekt™ (ebd.: 103) einer Hoffnung auf die Beendigung von Diskriminierung
in den Fokus riicken méchte. Obwohl eine solche Kritik als ,,Arbeit* bezeichnet wird, ist sie
nicht nur als eine Anstrengung und Abwendung vom zu Hinterfragenden verstanden, sondern
ebenso als eine Zuwendung zu alternativen Praxen des Zusammenlebens. Nicht umsonst steht
hier daher die Gemeinschaft an zentraler Stelle des Kritisierens der bestehenden Ordnung: Sie
wird ndmlich nicht nur adressiert als das Ziel kritischer Bemiihungen, sie wird auch perfor-
miert als die Verstdndigung mit anderen im (Streit-)Gespréch, in der Diskussion, im Diskurs
und, eben, im Unterrichten.

bell hooks* Idee einer stdndig zu leistenden Arbeit einer kiinftigen, also im Arbeiten entste-
henden und wachsenden Gemeinschaft bietet mir im Folgenden einen Einsatzpunkt, um kri-
tisches Denken und Handeln an einer (Kunst-)Universitét zu reflektieren. Ich werde mich zu
diesem Zweck an dem im Rahmen eines Masterseminars und einer Tagung zum Thema ,,Kri-
tik (in) der Kunstpadagogik™ im Wintersemester 2022/23 vollzogenen kunstpidagogischen
Denk- und Handlungsraum an der Universitit Mozarteum Salzburg beispielhaft abarbeiten
und versuchen, Stimmen einiger beteiligter Mitglieder einer (hoffentlich) bereits im Autbau

befindlichen Gemeinschaft einzufangen.

.Kunstwerk”, Universitdt Mozarteum Salzburg, Oktober 2022

Im Erdgeschoss des kleinen Seminarraums der Alpenstrale 75 finden sich langsam durch die
Tiir trépfelnd einzelne Personen ein und nehmen an Tischen, teils nebeneinander, teils mit Ab-
stand zueinander Platz. Am Kopf des Raumes, gegeniiber von einer hohen Fensterfront steht
eine Tafel, auf der wir zu Beginn des Masterseminars, das sich in diesem Semester aufbiirdet,
das Thema ,,Kritik (in) der Kunstpddagogik* auszuloten, Definitionen und Assoziationen zum
Begriff , Kritik* sammeln: Fragen, Hinterfragen, Befragen, Abwigen, Reflektieren, Distanz,
negativ, Feedback, Riickmeldung, Kritikfahigkeit, Verbesserung, Emanzipation, Beurteilung,
Urteil, Wertung, Herrschaftskritik, Ideologiekritik, Diskriminierungskritik, feministische Kri-
tik, Kunstkritik...
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Schreibtisch, Februar 2025

Kritik hat als Konzept im kunstpéddagogischen Diskurs eine gewachsene Tradition, die aller-
dings nicht unbedingt aus dem vordergriindigen historischen Selbstverstéindnis der Disziplin
(wenn es denn eine solche iiberhaupt gibt) erwéchst. Ein Blick auf die Wurzeln der Kunst-
padagogik im deutschsprachigen Raum legt nahe, dass kunstpddagogisches Tun im schuli-
schen und auBlerschulischen Kontext beispielsweise mit der Griindung der wegweisenden
Kunsterziehungsbewegung ein starkes Augenmerk auf das méglichst breit und offen angeleg-
te sinnliche Wahrnehmen und das freie, fantasievolle Gestalten legt (vgl. Peez 2018; Skladny
2009; Kerbs 1988), wie es allem voran entlang einer kindgerechten Erziehung verhandelt
wird, das fiir die Reformpidagogik spitestens seit Jean-Jacques Rousseaus Emile (Rousseau
2010/1762) leitend ist. Kritik steht hier als Praxis insofern nicht im Zentrum der Kunster-
ziehungsbestrebungen, weil die Orientierung an einem Ideal des Kindseins Freiheit in der
Wahrnehmung und im gestalterischen Ausdruck als zu entfaltende Anlage ansieht, die nicht
durch kritische Arbeit erworben werden miisste. Sie entsteht vielmehr in einem affirmativen
Eingehen auf intuitive Zugénge zur Welt, sowohl im Bereich der Wahrnehmung als auch im
Bereich des Gestaltens. ! Allerdings zeigt sich eine gewisse ,kritische® Schlagseite vielleicht
bereits hier, wenn gerade mit der reformpadagogischen Besinnung auf die Natur des Kindes/
Menschen eine Befragung der dominanten Kultur (vgl. Kerbs 2001) evoziert wird. Ist das
aber schon unter ,,Kritik (in) der Kunstpddagogik* zu verbuchen? Und, wenn ja, wie nuanciert
stellt sich diese Kritik dar und wird sie neben einer basalen Kulturkritik auch als Selbstkritik
einer gerade entstehenden Disziplin lesbar?

Diese spannenden Fragen wiirden eine eingehende Quellenstudie erfordern und miissen an
dieser Stelle offen bleiben. Die einzelnen geschichtlichen Versatzstiicke, auf die ich knap-
pe Schlaglichter werfe, dienen in dieser Darstellung nicht einer Relektiire der Geschichte
der deutschsprachigen Kunstpiadagogik im Lichte des Konzepts Kritik, sondern dem Zweck,
beispielhaft und punktuell ein Verstindnis dafiir zu beférdern, wie, wo und warum Kritik
oder kritische Praxen im Diskurs fiir das kunstpiddagogische Handlungsfeld gefordert wer-
den. Wihrend in der Kunsterziehungsbewegung Kritik, pauschalisiert gesprochen, nicht als
kritische Praxis in das kunstpddagogische Handlungsfeld eingefiihrt wird, sondern vielmehr
die geforderten intuitiven Praxen selbst als Kritik am herrschenden Bildungssystem formu-
liert werden, verhélt es sich mit dem néchsten Schlaglicht, dem Erstarken der Bewegung der
Visuellen Kommunikation und spéter der sogenannten Bildorientierung, anders. Kritik am
Bildungssystem wird hier mit dem Vermitteln kritischer Praxen gekoppelt. Beleuchten moch-
te ich dieses Beispiel, weil es nahelegt, dass eine Hinwendung zur Kritik nicht nur mit einer
Abwendung vom oben genannten intuitiven Zugang, sondern auch vom lustvollen kiinstleri-

schen Gestalten einhergehen kann. Insofern zeugt es von jenen Vorbehalten, die Kritik als eine
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verkopfte Form der Auseinandersetzung gerade fiir sinnlich-k&rperlich orientierte Bereiche
wie die Kunstpiddagogik problematisieren (so etwa Selle 1988).

Deutlich und explizit wichst ein kritischer Impetus, der die analytisch-rationale Betrachtung
des Kiritisierten einfordert, spétestens mit der Salonfahigkeit der Kritischen Theorie inner-
halb der kunstpiddagogischen Diskussionen ab den spéten 1960er Jahren. Der Ruf nach einer
kritischen Durchleuchtung kulturindustriell verfertigter Artefakte und ihrer vereinnahmen-
den Wirkungen wird an unterschiedlichen Stellen laut. Mit der Einfiihrung der ,,Alternative*
(Moller 1982: 21) Visuelle Kommunikation werden etwa Fernsehserien, Superman-Comics,
Italo-Western, Jugendzeitschriften oder Werbeanzeigen ideologiekritisch hin auf ihren ma-
nipulativen Charakter befragt und als Artefakte einer ,,Bewultseinsindustrie” (Ehmer 1971)
befragt. Es scheint dabei besonders wichtig, zu den unmittelbaren, korperlich-sinnlichen, &s-
thetischen Wirkungen der kritisierten Gegenstéinde auf Distanz zu gehen, um sie iiberhaupt
analysieren und als manipulierend ausweisen zu konnen (etwa Baacke 1971, Griinewald/
Sengstmann 1973). Eine solche Strategie nimmt sich kritische Auseinandersetzungen mit
Massenmedien zum Vorbild, wie sie etwa von Max Horkheimer und Theodor W. Adorno in
ihren Analysen der Kulturindustrie (vgl. Horkheimer/Adorno 1988) oder in der Untersuchung
von Fernsehserien (Adorno 1990) durchgefiihrt werden. Kritiker*innen der Massenmedien
ziehen sich gemdfl Horkheimer und Adorno aus den unmittelbaren Rezeptionsgeschehen he-
raus, treten einen oder mehrere Schritte zurlick und nehmen ihren Gegenstand mit Abstand
sowie mit einer Haltung der Emotionslosigkeit ins Visier, um mdglichst scharf, prazise und
unaffiziert seine Strukturen und Funktionsweisen zu erdrtern. Die Skepsis gegeniiber den
mdglichen Manipulationen massenmedialer Bilder hélt sich bis heute (z.B. Billmayer 2018,
der vorschldgt, sich den unmittelbaren Wirkungen der Bilder durch das Verfahren des Bilder-
zdhlens zu entziehen und damit direkt an die quantitativen Methoden der Bildanalyse (z.B.
Trabant 1971) aus dem Zeitalter der Visuellen Kommunikation ankniipft) ebenso wie eine
Anlehnung an die Denktradition der Kritischen Theorie (z.B. Schweppenhduser 2013), die ihr
Verstdndnis von Kritik als eine analytisch-rationale Operation prégt, die das Privileg des sich
Herausnehmens aus dem Kontext des kritisierten Gegenstandes fiir sich beansprucht.

Trotz dieses, zumindest in manchen Nischen beobachtbaren, Fortlebens einer kritisch-distan-
zierten Praxis der Auseinandersetzung mit potenziell manipulierenden Bildern im kunstpa-
dagogischen Diskurs des deutschsprachigen Raums, zeitigen doch auch jene postkritischen
Bewegungen, die zunéchst vor allem das literaturwissenschaftliche Denken aufwirbeln (vgl.
Felski 2015), ab der Jahrtausendwende einen starken Einfluss auf die Kunstpadagogik. Es tritt
die Frage in den Vordergrund, inwiefern Kritik etwas anderes sein konnte als Misstrauen und
Abscheu gegeniiber dem Kritisierten (Kosofski Sedgwick 2003), also mehr als ein Vollzug
von ,.hate” (Hodgson/Vlieghe/Zamojski 2017: 18). Vielleicht auch in Reaktion auf die Beden-

ken der Postkritiker*innen — dass das Kritisieren eine Auseinandersetzung mit der Sache nicht
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befordert, sondern dagegen eine Abgrenzung von dieser provoziert — suchen Vertreter*innen
der Post Internet Art Education nach Strategien, um ihren Gegenstand, ndmlich Praxen und
Phénomene rund um das Internet, zunéchst nicht in einer Abgrenzung, sondern sich ihnen
zuwendend (Griinwald/Kolb 2025, Schiitze 2020, Tervo 2017, Meyer 2013) fiir das kunstpa-
dagogische Handlungsfeld zu diskutieren. Wéhrend hier der Begriff der Kritik nicht vorder-
griindig ist, sucht demgegeniiber die Kritische Kunstpddagogik dezidiert nach neuen, anderen
Formen der Kritik, die nach der Kritik an der Kritik angemessen(er) scheinen. Es geht hier
um engagierte, durchdringende, emanzipierende, kritische Formen der Auseinandersetzung,
die mit einem affektiven und zugewandten Tun vereinbar sind (Morsch/Nguyen 2025, Puftfert
2020, Sternfeld 2014). Mogliche Verbindungen zwischen korperlich-sinnlichen und dstheti-
schen Erfahrungen sowie kiinstlerischen Praxen sind dabei zentral. Das eingangs erwihnte
Thema der Vergemeinschaftung, in das bell hooks ihre Hoffnung legt, ist zwar an vielen Stel-
len implizit — wenn etwa vom Umrdumen in Seminaren gesprochen wird, die freilich gemein-
schaftliche Rdume der Auseinandersetzung bilden (Puffert 2020), wenn iiber das Tanzen auf
der Strale gesprochen wird, wo dezidiert zusammen getanzt wird (Sternfeld 2014), oder wo
schlieBlich in der Schule mit Schiiler*innen ihre geheimen Lehrpléne erkundet werden, was
freilich auch nur in und als Gemeinschaft vollzogen werden kann (Krauss 2019) — kaum aber

als explizites Thema zu verorten.

.Kunstwerk", Universitdt Mozarteum Salzburg, Oktober 2022

Viele Fragen und unterschiedliche mogliche Perspektiven begegnen uns auch im Seminar.
Fiir einen Teil der Studierenden bleibt das Konzept der Kritik aus meiner Sicht zu erfah-
rungsbasiert und zeigt sich fest verkniipft mit einem alltagssprachlichen Gebrauch, wie er im
ideologiekritischen Anspruch der Visuellen Kommunikation mitschwingt und wie er nicht
zuletzt auch in der postkritischen Bewegung breitgetreten wird: Wenn jemand oder etwas
kritisiert wird, weisen manche in der Seminargruppe diesen Akt gerade im padagogischen
Kontext als eine negative Geste der Ablehnung zuriick, die sich dem Gegenstand nicht offen
genug widmet. Kritik ist in einigen Kopfen verbunden mit eben einer Distanz, welche oft
als Missgunst ausgelegt wird, die ihr auch die postkritischen Ikonen Kosofski Sedgwick und
Felski prominent zum Vorwurf machen.

Ich finde als Lehrende, es ist Zeit fiir eine kiinftige Gemeinschaft an der Kunstuniversitdt, an
der ich arbeite. Es ist Zeit, dass wir anders tiber Kritik nachdenken, anders kritisieren: Wir
lesen Texte, die fiir Offnungen des Kritisierens hin zu einer humor- und lustvollen (Liith/
Morsch 2014), einer affirmativen (Sonderegger 2019, Crary 1998), einer nicht blof3 intellektu-
ellen, sondern auch kérperlich-sinnlichen Praxis plddieren. Die Theorie sagt, Kritisieren kann

ganz nah gehen, es kann affizieren, emotional bewegen und trotzdem fiir eine Moglichkeit
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des Abwigens und achtsamen Priifens sorgen, die schlieSlich eine klarere Perspektive auf die
kritisierte Sache erlaubt. Wir diskutieren, fassen zusammen. Wir legen einen virtuellen Ord-
ner an, in dem wir unsere gemeinsam geschriebenen Zusammenfassungen der Texte, die wir
gelesen haben, abspeichern. Und wir iiberlegen, wie wir unsere Uberlegungen in einer sinn-
vollen Weise vermitteln und zu kritischen Praxen anregen konnen, die im Sinne eines solch

breiteren, inklusiveren Kritikverstdndnisses sind, wie wir es denkend auszuloten versuchen.

Schreibtisch, Februar 2025

Mit dem Ansatz im Seminar und der Idee, basierend auf unserer Auseinandersetzung mit
Kritik einen Workshop im Rahmen der Tagung ,,Kritik (in) der Kunstpiddagogik® zu entwi-
ckeln, sind eine Reihe von Ebenenwechseln verbunden: vom Nachdenken dariiber, was Kritik
(nicht) ist, zum Reflektieren {iber das, was Kritik (nicht) tut und wir mit ihr (nicht) tun (kén-
nen); vom Erdrtern der Grenzen und Reichweiten von Kritik zum Diskutieren des konkreten
Wirkungsraumes im kunstpddagogischen Feld; vom Unterscheiden zwischen dem kunstpad-
agogischen Diskursfeld und dem kunstpddagogischen Praxisfeld zum Entwickeln von kriti-
schen Interaktionsmdglichkeiten in den jeweiligen Feldern.

In der deutschsprachigen kunstpddagogischen Diskussion, wie ich sie entlang von wenigen
Fillen dargestellt habe, taucht Kritik, mal implizit und mal explizit, immer wieder und ebenso
auf unterschiedlichen Ebenen auf: Hier als Kritik am Bildungssystem und damit gewisserma-
Ben auf einer Metaebene situiert; dort als Kritik am massenmedialen Apparat der Bewusst-
seinsindustrie und mit direkten Folgen, die fiir das kunstpddagogische Handlungsfeld einge-
mahnt werden; und an wieder anderer Stelle als Herrschaftskritik mit erweiterten, nicht nur
intellektuellen Mitteln, zu denen auch kiinstlerische Ausdrucksformen zéhlen. In vielen Fl-
len wird eine Metaebene mit anderen Ebenen, praxisorientierten wie auch theoriebildenden,
vielschichtig verkniipft. Die besprochenen Uberlegungen bewegen sich damit im Spannungs-
feld dessen, was an Mehrschneidigkeit im Titel der Tagung ,,Kritik (in) der Kunstpiddagogik*
angedeutet ist: Sie breiten sich auf zwischen einer Kritik der Kunstpéddagogik (im Sinne eines
Genitivus subjectivus, also jener kritischen Zugédnge und Verfahren, die die Kunstpadagogik
als eine spezifische Disziplin bemiiht), einer Kritik der Kunstpddagogik (im Sinne eines Geni-
tivus objectivus, also einer Kritik an der Kunstpddagogik, verstanden als Disziplin, aber auch
als praktisches Feld) und einer Kritik in der Kunstpiddagogik, also kritischen Konzepten und
Praktiken, die sich in kunstpddagogischen Diskursen und Feldern aufspiiren lassen.

So vielschichtig und mitunter widerspriichlich das in diesen Perspektiven transportierte Ver-
stdndnis dariiber ist, wo das Kritisieren beginnt und wo es aufhort, was es mit seinen Gegen-
stainden macht und wie es sich zu diesen positioniert sowie worin es denn schlieBlich resultiert

(in Urteilen, in Ablehnungen, in Zuwendungen, in hate oder, womdglich, in love), so einig sind

1
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sich doch die meisten Positionen, dass es wichtig ist, dass die Player in den diversen kunstpa-
dagogischen Feldern — sowohl die Lehrenden wie auch die Lernenden, die Theoretisierenden
wie auch die Praktizierenden — kritisch sein sollten. Dass Kritikfahigkeit, das Vermdgen also,
kritisch zu sein und kritisch zu handeln, erstrebenswert ist, auch wenn eine kritische Haltung
nicht immer und iiberall dezidiert gefragt ist, wird selten in Frage gestellt. Wie aber auf eine
solche Kritikfahigkeit nicht nur gebaut werden kann, sondern wie sie als ein Vermdgen erwor-
ben werden kann, bleibt an manchen Stellen unklar. Noch unklarer ist, wie der Erwerb dieses
Vermogens nicht von ,,oben®, ndmlich von denen, die bereits kritikfahig sind oder sich als kri-
tikfahig begreifen, gesteuert werden konnte, sondern wie sich eine, mit bell hooks gesprochen,
gemeinschaftliche ,,Arbeit” an unser aller Kritikféhigkeit einstellen kdnnte.

Freilich bin ich selbst wiederholt dariiber gestolpert zu steuern; als Lehrveranstaltungsleiterin
und ebenso als Tagungsveranstalterin ist es unmoglich, die Entwicklung des Seminars und das
Entstehen der Tagung voll und ganz der Gemeinschaft zu iiberantworten. Manchmal habe ich
im Seminar selbst bemerkt, dass ich von ,,oben herab unterrichte. Manchmal habe ich es aber
auch erst im Nachhinein realisiert, wie zum Beispiel jetzt, wenn ich mit so groBem Abstand
dariiber nachdenke, was vor zweieinhalb Jahren passiert ist, oder wenn mich meine Kollegin
Birke Sturm beim Lesen dieses Textes darauf aufmerksam macht, dass ich mich aus der Ge-
meinschaft herauslse und einen zu grofen Unterschied zwischen mir und den Studierenden
einfithre, wenn ich {iber unser jeweiliges Verstdndnis von Kritik schreibe und finde, dass viele
zu sehr an ihren bisherigen Auffassungen festhalten. Nicht nur die gemeinschaftliche Arbeit
bleibt also weiterhin zu tun; auch die Arbeit, so gemeinschaftlich wie mdglich zu agieren,
ist eine bestdndige, die fiir das kunstpadagogische Handlungsfeld Schule ebenso Relevanz
besitzt wie fiir die Universitét.

Gemeinschaften sind an vielen Bildungsorten bereits vorhanden, so etwa in der Schule; mehr
noch als Universititen sind Schulen Gemeinschaftsorte, die teilweise {iber Jahre relativ stabil
bestehende Konstellationen von Individuen in Form von Klassengemeinschaften schaffen.
An der Universitét verhdlt es sich durch die groftenteils freie Gestaltung des Studienverlaufs
anders; an Kunstuniversititen wie der, an der ich arbeite, ist es eine iiberschaubare Anzahl
von Studierenden, die sich innerhalb derselben Studienrichtungen in wechselnden Lehrveran-
staltungsgemeinschaften begegnen. Dadurch sehen sich vor allem diejenigen, die in densel-
ben Jahrgingen ihr Studium aufgenommen haben, regelméfig und sind entsprechend bereits
zu einem gewissen Grad vergemeinschaftet. Die Bereitschaft, bewusst gemeinschaftlich an
Projekten im Unterricht zu arbeiten, ist in meiner bisherigen Erfahrung als Universitétslehre-
rin dabei allerdings sehr unterschiedlich. Manchen Studierenden fallt es leichter als anderen;
manche sind von vornherein skeptisch und bevorzugen die Arbeit fiir sich. Und auch mir
als Lehrveranstaltungsleiterin gelingt freilich die gemeinschaftliche Auseinandersetzung mit

manchen Personen und Konstellationen besser als mit anderen.
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In der Seminargruppe aus dem Wintersemester 2022/23 war das Interesse am gemeinschaftli-
chen Prozess bei den meisten Studierenden vorhanden. Dadurch waren die Voraussetzungen
fiir das Nachdenken dariiber, wie unsere Arbeitsweise im Seminar auf den Workshop im Rah-
men der Tagung libertragen werden konnte, sehr gut. In der akzidentiellen Konstellation, in
der wir uns im Oktober 2022 zusammenfanden, machten wir uns an die Arbeit, einen Work-
shop zu entwickeln, in dem die Teilnehmenden dazu angeregt werden sollten, sich mit der
Frage zu beschéftigen, wie kunstpddagogisch angemessene Formen des Kritisierens nicht nur

aussehen, sondern auch vermittelt werden konnten.

.Kunstwerk”, Universitdt Mozarteum Salzburg, November 2022

Antworten darauf, wie angemessene Formen des Kritisierens grundsdtzlich vermittelt werden
konnten, gibt es in Texten und kunstpddagogischen Entwiirfen unterschiedlichste: Manche
geben konkrete Vorstellungen davon, was in ausgewdhlten Situationen im Feld zu tun wére,
und bleiben eklektizistisch; manche sind allgemein gehalten und bleiben mit Blick auf zu
vollziehende Praxen sehr vage. Im Wirrwarr einer Vielfalt an geduBerten und hohen Ansprii-
chen, haben wir es uns im Seminar zur Aufgabe gemacht, Theorie und Praxis so miteinander
zu verschrianken, dass sich im konkreten Tun unterschiedliche, von uns als wichtig erachtete
Aspekte des theoretisch Durchdrungenen transportieren, und das in einem gemeinschaftlichen
Setting. Wir haben also neben Antworten auf die Frage, wie kunstpddagogisch angemessenes
Kritisieren angesto3en werden konnte, auch nach Perspektiven gesucht, wie sich ein solches
Ausiiben von Kritik in Gemeinschaft vollziehen kann.

Weil in unserer , kiinftigen Gemeinschaft* der Seminargruppe die Ansichten dariiber, was be-
sonders wichtig ist, breit gestreut blieben, haben wir uns fiir einen Workshop als Stationenbe-
trieb entschieden: Wir haben eine Reihe von Stationen entwickelt, die die Teilnehmenden der
Tagung ,,Kritik (in) der Kunstpddagogik* innerhalb einer Stunde durchlaufen konnten. Jede
Station musste als Interaktionspunkt von mindestens zwei Personen miteinander ,,bespielt
werden und dridngte somit auf eine Minimalform der Vergemeinschaftung. Uns war in der
Konzeption wichtig, dass sich die gemeinschaftlichen Konstellationen dynamisch entwickel-
ten, weswegen wir den Wechsel zwischen den Stationen mit einem kurzen, musikalisch un-
termalten Herumspazieren im Raum verbanden, wobei sich die Spazierenden mit dem Enden
der Musik an den jeweiligen Standorten, wo sie sich gerade befanden, und mit den Personen,
mit denen sie dort zusammentrafen, niederlassen sollten. Im Veranstaltungsraum war es laut
und umtriebig. Es wurde viel und angeregt gesprochen, dort und da geténzelt, hie und da
gewitzelt.

Ich mochte beispielhaft drei der aufgebauten und bespielten Stationen herausgreifen, um den

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

che Produkte werden schlie8lich vom Kritikroboter hervorgebracht?
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Abb. 1: 3 kritische Roboter, Dokumentation des Workshops am 22.11.2022

An einem anderen Ort, nicht weit vom Kritikroboter entfernt, waren die Mitspiclenden ge-
beten, kleine Geschichten iiber die ,,Zukunft der Kritik* zu schreiben. An einem Tisch waren
zwei Biichlein im AS Format platziert. Die Teilnehmenden, die sich an dieser Station einfan-
den, wurden eingeladen, eine der beiden bereits begonnenen Geschichte iiber die Zukunft der
Kritik in partnerschaftlicher Arbeit fortzuschreiben. Wéhrend in die ,,Zukunft der Kritik 1
eine dystopische Geschichte den Ansto3 zum weiteren Erzéhlen gab, war es in die ,,Zukunft
der Kritik 2 ein eutopisches Szenario, das den Auftakt markierte. An dieser Station wurde
nicht nur geschrieben, es wurde auch gezeichnet, skizziert, erklart, fabuliert und viel getrdumt.
Je mehr der Workshop voranschritt und je 6fter die Station bereits bespielt worden war, desto

mehr erzdhlerisches Material lag bereits vor und desto grofler wurde damit die Gemeinschaft,
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die gemeinsam und sukzessiv die erzdhlten Geschichten hervorbrachte. Das Schreiben be-
tonte anders als das Designen im Falle des Kritikroboters eine narrative bzw. reflektierende
Vorgehensweise und adressierte damit eine andere Ebene der Auseinandersetzung mit Kritik
und kritischer Praxis: An manchen Stellen der Geschichten wurde entsprechend auch {iber
Kiritik geschrieben, an anderen Stellen wurde von Kritik erzéhlt und an wieder anderen Stel-
len wurde das Geschriebene mit den Mitteln des Kommentierens kritisiert. Dadurch, dass die
Spieler*innen zu zweit zum Schreiben aufgefordert waren, war es nie ein stilles, kontempla-

tives Aufzeichnen, sondern es war stets ein lautes, diskursives sich Auseinandersetzen mit

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

In einer Ecke des Raumes und damit etwas geschiitzter als in der Mitte des Geschehens befand
sich eine Station, die neben den zwei beschriebenen Zugingen des Designens/Entwerfens/
Skizzierens und des Schreibens/Erzdhlens eine weitere Ebene zum Kritisieren erfahrbar und
reflektierbar machen wollte. Es wurde hier nach den kdrperlich-performativen Dimensionen
des Kritisierens gefragt. An der Station wurden die Spielenden dazu aufgefordert, vor und fiir
eine auf einem Stativ platzierte Fotokamera kritische Gesten zu verkdrpern. Weniger auf ge-

meinschaftliches Engagement im Sinne einer synchronen Zusammenarbeit besonnen als an-
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dere Stationen, stand hier der asynchrone Moment der Vergemeinschaftung im Vordergrund.
Die Fotokamera war als Platzhalter fiir andere gedacht und die Aufgabe war, sich dieser kom-
munizierend zuzuwenden, also durch die Kamera Anderen iiber korperlichen Ausdruck die
eigene kritische Haltung zu vermitteln. Die Idee hinter dieser Station war darauf hinzuweisen
und das Nachdenken dariiber anzuregen, dass oft nicht nur durch Worte kritisiert wird, son-

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

Der einstiindige Workshop bot vielen Teilnehmenden bunte und unterschiedliche Gelegen-
heiten auszuloten, wo sie Ansétze eines Kritisierens finden kdnnen, das weniger auf Distan-
zierung, sondern vielmehr auf Zuwendung und vor allem auf kommunikatives, partnerschaft-
liches Engagement setzt. Der gesamte Stationenbetrieb war ein Versuch, in der Universitét
gemeinsam kritisch zu agieren und dabei Spal3 zu haben, zu lachen, sich voneinander zu

erzihlen, Perspektiven zu teilen, zu diskutieren und neue Sichtweisen zu entdecken.
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Vom Raum der Begegnung zu diversen vernetzten Schreibtischen,
November 2022 bis Mérz 2025

Das Masterseminar und die Tagung ,,Kritik (in) der Kunstpddagogik® waren zwei sich iiber-
lappende Versuche einer gemeinschaftlichen Arbeit an einem fiir kunstpddagogische Felder
angemessenen Verstidndnis von Kritik, die gekniipft war an die Hinterfragung der Vorherr-
schaft eines Begriffs von Kritik als ausschlie8lich rational-analytischer Operation. Ob eine
Gemeinschaft entstanden sein wird und wer sich als Teil dieser Gemeinschaft begriffen haben
wird, kann nur die Zukunft zeigen. Mogliche Beteiligte an einer gemeinschaftlichen Arbeit
sind und waren aber neben den Masterstudierenden die Mitspielenden, die Beitragenden an
der Tagung, die Teilnehmenden, die Diskutierenden und schlieflich nun die Autor*innen
dieser Textsammlung. Sie setzen sich zusammen aus Beitragenden der Tagung, jenen, die
selbst Vortridge gehalten haben,” und jenen, die zwar keine Vortrage gehalten haben, aber die
ebenso als Diskutierende, Mitdenke und den Workshop Gestaltende beigetragen haben. Mit
ihnen habe ich spétestens seit der Tagung im November 2022, teilweise aber bereits davor,
ein anhaltendes kritisches Gespréch gepflegt durch, iiber und entlang der Beitrége, die sich in
dieser Sammlung nun begegnen. Ich bin mir sicher, sie haben sich ihrerseits mit anderen vor
dem Hintergrund ihrer Texte auseinandergesetzt. Die Zuwendung zu den Ausfithrungen der
Autor*innen, die entstehenden dialogischen Schleifen, die aufkommenden Fragen, die darauf
erbrachten Antworten und die neuen Fragen, die in diesen Ping-Pong-Spielen entstanden sind:
All das war, ist und wird hoffentlich auch Teil einer kritischen Arbeit in einer Gemeinschaft
bleiben.

Katja Hoffmann erffnet diese Textsammlung. Sie widmet sich der Nihe und den Ubergéngen
zwischen den beiden Konzepten Kritik und Reflexion. Dabei interessiert sie sich besonders fiir
jene normativen Aspekte, die sowohl Kritik als auch Reflexion als Praxen im wissenschaftli-
chen ebenso wie im kunstpddagogischen Feld unterfiittern. Am Beispiel des Umgangs kunst-
padagogischer Ansitze im deutschsprachigen Raum mit der kolonial gepragten europdischen
Kunstgeschichte zeigt sie, wie eine Reflexion und Kritik, die sich der eigenen normativen
Rahmung bewusst ist, anders mit aulereuropéischer Kunst umgehen kann. Epistemologische
Perspektiven, die nach den Weisen des Verstehens und Erkennens von in diesen Artefakten
gebiindelten Wissen fragen, verschrianken sich mit ethischen Fragen danach, welcher Zugang
zu diesen potenziellen Wissensdimensionen im Sinne einer dekolonialen Haltung angemessen
ist. Fiir sie ist es eine Kunstpadagogik der Uberginge und der Multiperspektivitit, die sie
am Horizont ihrer Uberlegungen anvisiert und die eine kritische wie auch reflexive Arbeit
erfordert, die sich ihren jeweiligen normativen Fundierungen widmet, sich mit diesen aus-
einandersetzt, ohne aber dem Glauben zu verfallen, dass sie vermieden oder ausgeklammert

werden konnten.
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Kritik steht mit Reflexion in einem engen Zusammenhang, so viel zeigt sich auch im Beitrag
von Stefanie Johns. Sie arbeitet an einem Versténdnis von Kritik als Hinterfragen, das sich
in einem Zwischen ereignet. Kritisieren braucht einen Zwischenraum, in dem getrennt, un-
terschieden, Abstand genommen und neu konstelliert wird. Jene Dis- und Assoziationen, die
kritische Praktiken ermdglichen, konnen als Passagen der Erméchtigung begriften werden.
Die Betonung des Zwischen ermdglicht es der Autorin, Reflexion und Kritik in ein Verhéltnis
zueinander zu setzen. Mit den beiden ersten Beitrdgen in dieser Textsammlung zeigt sich
damit bereits deutlich, dass die beiden Konzepte Reflexion und Kritik fiir die Kunstpadagogik
in ithrem Verhiltnis zueinander von Interesse sind. Reflexion kann als ein Modus kritischer
Betrachtung verstanden werden. Aber nicht nur das, Reflexion kann auch einen Weg zum
Kritisieren als einer situierten Kritik bahnen: Wenn Reflexion ndmlich ein Bewusstmachen,
Befragen und damit einhergehendes Relativieren der eigenen Situation bedeutet, dann wird
deutlich, inwiefern sie selbst bereits kritische Momente in sich trigt und gleichsam Ausgangs-
punkt einer kritischen Neuausrichtung sein muss. Vieles von dem, was es braucht, um zu einer
Reflexion mit kritischem Impetus iiberhaupt fahig zu sein, hat mit Erfahrungen zu tun, die aus
dem Raum des bereits Gewussten ausscheren. Stefanie Johns zeigt, wie kunstpddagogische
Zuginge durch das Schaffen von Umwegen Erfahrungsrdume aufreilen, die ein fruchtbares
Feld fiir Reflexion und Kritik bieten, indem sie Alternativen zu bestehenden Normierungen
schaffen.

Anders als Stefanie Johns interessiert sich Cornelia Zobl weniger fiir die spezifisch kunstpéda-
gogisch konstruierten Erfahrungsrdume. Sie fokussiert dagegen und bewusst die Welt der Din-
ge, also die materialisierte Phinomenwelt des Alltags. Damit stehen in ihrem Beitrag gerade
jene Normierungen im Zentrum, von denen in den Beitrdgen davor Abstand genommen wurde.
Fiir die Autorin bildet daher auch weniger der Erfahrungsraum den Hauptfokus der Untersu-
chung, sondern sie fokussiert Haltungen, Wissen und ,Werkzeuge‘, die es braucht, um Dinge
des Alltags kritisieren zu konnen oder in ihrer kritischen Potenzialitit allererst begreifen zu
konnen. Damit legt sie das Augenmerk auf die Kritik an dem, was uns am néchsten liegt: Wie
kann ein Abstand von jenen einnehmenden Bewegungen des Gebrauchens und Benutzens, des
Konsumierens und Genief3ens, des Glaubens und des Annehmens gelingen, damit Kritik und
in Folge Bildung moglich wird? Das ist die zentrale Fragestellung, die Cornelia Zobl verfolgt,
und die sie mit der Entwicklung von zwei Perspektiven beantwortet: eine, die die Verschrén-
kung von Dingen und den etablierten Erzéhlungen iiber Dinge betont und einfordert, dass diese
Verschrankung in der Kritik von Dingen ins Zentrum geriickt werden muss und eine zweite,
die fordert, dass die Praxis im Umgang mit Dingen selbst als Ausgangspunkt fiir kritisches
Handeln begriffen werden muss. Schon kleine Verschiebungen kénnen geniigen, um ein Tun

anzuregen, das sich kritisch zum alltdglichen Umgang mit den Dingen verhilt.
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Die Autonomie und die Funktionslosigkeit, die den Dingen zu fehlen scheint und sie von
Manifestation der Kunst unterscheidet, markiert einen wichtigen Einsatzpunkt des Beitrags
von Rahel Puffert. Sie wendet sich dem Betonen der Autonomie von Kunst und kiinstlerischer
Praxis zu, wie es in der Kritik an der documenta fifieen neu erstarkt ist. Insbesondere das
Kollektiv ruangrupa wurde in internationalen Debatten hin auf seine kuratorische Verantwor-
tung befragt, da es Taring Padis ,,People’s Justice™ trotz antisemitischer Darstellungen einen
prominenten Ausstellungsplatz eingerdumt hatte. In der Diskursanalyse, die Rahel Puffert in
ihrem Beitrag durchfiihrt, wird deutlich, inwiefern die Problematisierung kollektiver Praxis
Hand in Hand geht mit dem Absprechen von kiinstlerischer Wertigkeit einerseits und der
Bereitschaft zur Ubernahme von Verantwortung andererseits. Die Frage ,,Wer steht ein, wenn
es keine*n eineindeutig zu identifzierende*n Macher*in gibt?* wird zum uniiberbriickbaren
Problem fiir konservative Krifte innerhalb der Kunst- und Kulturdiskurse, die klare Autor*in-
nenschaften und Bekenntnisse fordern. Diesen Forderungen von Personen, die letztlich das,
was Kunst ausmacht, in die breitere Offentlichkeit hinein vermitteln, geht die Autorin in ih-
rem Beitrag als Inszenierungen von Kritik nach, die mit tiefgehender kritischer Auseinander-
setzung allerdings wenig zu tun haben. Kritische Arbeit iiber Kunst, also kunstpadagogische
und kunstvermittlerische Arbeit, ist, ganz im Sinne dieser Textsammlung, Arbeit mit und in
Gemeinschaft, im Kollektiv, die es verunmoglicht, mit unumst6Blicher Sicherheit zu sagen,
welches Individuum fiir welche Entscheidung zur Verantwortung gezogen werden kann.
Diese Unmoglichkeit ist allerdings keineswegs als Plddoyer flir Verantwortungslosigkeit zu
begreifen, sondern vielmehr eine Herausforderung der kunstpadagogischen und -vermittleri-
schen Auseinandersetzung selbst, wie die Autorin mit ihrem Beitrag betont.

Kunstpddagogisches Handeln und speziell institutionalisierte Formen der Kunstvermittlung
vollziehen sich allerdings in der Praxis im Rahmen eines gewachsenen Regelwerks. Uber
dieses Regelwerk als geschichtlich durchdrungenes und fundiertes System denkt Volkmar
Miihleis in seinem Beitrag nach. Er reflektiert iiber die Rolle von Konzepten, Begriffen und
(impliziten) Handlungsnormen in kunstvermittlerischen Raumen am Beispiel von deutschen,
franzdsischen und flimischen Institutionen. Durch das Einflechten seiner eigenen Erfahrun-
gen als Kunstvermittler in unterschiedlich gewachsenen institutionellen Settings zeigt der
Autor deutlich, wie sehr sich Tradition und Pragung nicht nur in handlungsleitende Praxen
und Wege zur Vermittlung einschreiben, sondern auch in das Grundverstindnis dessen, was
iiberhaupt als Ziel von Vermittlungsprozessen begriffen werden kann. Das Versténdnis des-
sen, wo und wie sich Kunstvermittlung (kritisch) vollziehen kann, steht in enger Verbindung
mit situierten Begriffsgeschichten und Ausformungen von padagogischen Vorstellungen, die
letztlich mit Sprache eng zusammenhéngen und entsprechend schwer iibersetzbar bleiben.
Kritische Vermittlung muss sich auf diese Situierungen einlassen, um letztlich nicht ins Leere

zu greifen.



Kritisch denken und handeln an einer (Kunst-)Universitat

In Institutionen, in denen Kunst vermittelt wird, gilt zwar stets ein spezifisches Regularium.
Dieses kann aber im Lichte von konkreten Ereignissen und Debatten herausgefordert werden.
Barbara Mahlknecht wendet sich solchen Ereignissen und Debatten zu, die einen Wechsel in
der Kunstkritik und somit gleichermaBen auch in der Kunstvermittlung bewirkt haben. Der
turn, den sie beschreibt, ist eng gebunden an das Erstarken jener zeitgenossischen Kunstprak-
tiken, die auf die Notwendigkeit verweisen, Sorge (care) als Thema in der Auseinandersetzung
nicht weiter auszuklammern, sondern ganz bewusst ins Zentrum zu riicken. Die vergangenen
Jahrzehnte machen deutlich, wie die Autorin zeigt, dass mit einer Kritikalitit liebdugelnde
Hinterfragungen des (Kunst-)Systems nicht mehr ausreichen. Es braucht neben einem Aufzei-
gen dessen, was ,falsch* lauft, ethisch angemessene Haltungen und Umgangsweisen. Wie ein
Hinterfragen, ein Zerlegen und Dissoziieren mit einem Zuwenden, sich Kiimmern und dem
sich Sorgen verkniipft werden kann, bleibt nicht nur fiir wissenschaftliche Zugangsweisen eine
Aufgabe, die oben bereits mit Blick auf die Kritik an den postkritischen Bewegungen angedeu-
tet wurde, sondern — vielleicht noch deutlicher — im Feld der Kunst und der Kunstvermittlung.
Komplexe gesellschaftliche Bewegungen verlangen nach einer Behandlung von komplexen
Fragestellungen. Was bedeutet dieses Verhandeln und Kreisen um Sorge nun konkret fiir die
Kunstvermittlung? Barbara Mahlknecht beantwortet diese Frage, indem sie nach einem Uber-
gang von der kritischen Kunstvermittlung zu einer Kunstvermittlung verlangt, die sich zwi-
schen Kritik und Sorge aufspannt. Kritisieren wére in einer solchen Praxis nicht auf der Distanz
und aus einer enthobenen Perspektive vollzogen, sondern situiert, zugewandt und fiirsorglich.
Eva-Maria Schitter geht in ihrem Beitrag einer dhnlichen Frage nach, wenn sie sich fiir jene
Formen der Kritik interessiert, die in dsthetischen Erfahrungsrdumen vollzogen werden. Fiir
sie ist es nicht die Sorge, die sie terminologisch anvisiert, sondern die Ndhe oder das Na-
he-Werden. Genauer fokussiert sie dabei den Aspekt der Vermittlung in dsthetischen Erfah-
rungsrdumen und untersucht diesen entlang von zwei Beispielen aus dem Feld der Repré-
sentationskritik: Annette Krauss und Nora Sternfeld, denen sie sich zuwendet, beziehen sich
dabei beide auf das Konzept des Unlearning, um welches damit letztlich auch dieser Text
kreist. Wahrend Annette Krauss mit ihrem Projekt Hidden Curriculum den Moglichkeiten
und Grenzen der Kritik am bestehenden Wissenssystem Schule nachgeht, interessiert sich
Nora Sternfeld fiir auBerschulische, nicht zuletzt museale Vermittlungsorte. Wo Krauss die
Kunst als Interventionsstrategie in die Schule einschleust, um gemeinsam mit Schiiler*innen
hegemoniale Strukturen zu untersuchen, denkt Sternfeld dariiber nach, wie es Kunstvermitt-
ler*innen moglich werden kann, in unterschiedlichen, nicht selten institutionalisierten Rah-
men kritische Arbeit zu verrichten, indem sie die Interventionsstrategien der Kunst sichtbar
und begreifbar machen. Partizipation ist dabei fiir beide Ansédtze ein wichtiges Moment, da
es gilt, das Nachdenken iiber andere, kritische Vermittlungsansitze bewusst und nachhaltig

einzufordern. Ebenso wie die Notwendigkeit der Einfithrung partizipativer Formate betonen
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beide Denkerinnen die Wichtigkeit, Kritik als eine zu erwerbende Praxis zu begreifen; das
Verlernen, von Krauss auch als Ent-Uben gefasst, gilt beiden als zentraler Weg zum Kri-
tisch-Werden. Bei aller Resonanz zwischen den beiden Positionen zeigt sich hier aber ei-
ner der wesentlichen Unterschiede, auf den die Autorin hinweist: Wihrend das Ent-Uben bei
Krauss einen Prozess beschreibt, in den sich die Kiinstlerin gemeinsam mit den Schiiler*innen
begibt und der sich damit in der Vermittlungssituation selbst vollzieht, ist das Verlernen bei
Sternfeld als dem Vermittlungsgeschehen selbst vorgelagerte Arbeit verstanden: Bevor die
Vermittler*innen ins Feld gehen, sind sie aufgerufen selbst zu Lernenden zu werden, die ver-
lernen miissen. Aus der Gegeniiberstellung der beiden Zugénge vor dem Hintergrund eines
auf Reprisentationskritik zielenden Verstdndnises von Verlernen schlidgt Eva-Maria Schitter
schlieBlich vor, Kritisieren als einen Prozess zu fassen, der ein Nahekommen und Nahe-Sein
mit dem Kritisierten erfordert: Kritik wird so weniger als Distanznahme begriffen, sondern
ein sich dem Kritisierten Widmen. Insofern ist das Kritisch-Werden eng gekniipft an den Er-
werb von nicht zuletzt dsthetischen Fertigkeiten.

Birke Sturm schlief3t die Textsammlung mit einem historischen Riickblick in die 1970er Jah-
re. In dieser Zeit verzeichnete die deutschsprachige Kunstpadagogik eine Wende, die insofern
kritisch genannt werden konnte, weil sie dezidiert einfordert, bestimmte Gegebenheiten und
als solche identifizierte Ideologien der Zeit zu hinterfragen. Fiir die Autorin sind es Aspek-
te von Gesellschaftskritik, die sich in den diskutierten Positionen je unterschiedlich zeigen
und die nicht nur ein Zeichen der Zeit darstellen, sondern weiterhin Anlass bieten, um tliber
das Verhiltnis zwischen Hinterfragen und Entwerfen wiinschenswerter Perspektiven in der
kritischen Praxis nachzudenken. Fiir die in den Fokus geriickten historischen Fille betont
Birke Sturm die Verdnderungen des Selbstverstidndnisses und des Handelns von Kindern und
Jugendlichen, aber auch von Lehrpersonen im kunstpiddagogischen Diskurs. Es ldsst sich ein
zunehmender Fokus auf jugendliche Lebenswelten und popularkulturelle Artefakte verzeich-
nen, der — zumindest potenziell — auf einen inklusiveren Kunstunterricht abzielt. Es wird hier
somit eine Dimension von Kritik angesprochen, die sich als Praxis in der Kunstpddagogik
etabliert, um den Wert des Kunstunterrichts — einmal mehr in seiner Geschichte — fiir die

Gesellschaft zu zeigen.

Anmerkungen

1 Der Fokus auf das Wecken der rezeptiven Krifte zeigt sich sehr deutlich bei Konrad Lange, wenn er
von der ,,Erziehung des Kindes zur dsthetischen Genufsfahigkeit* (Lange 1966: 21) spricht und diese
so beschreibt: ,,Und unsere Absicht geht [...] dahin, den bei allen Menschen im Keime vorhandenen
Kunstsinn zu wecken und auszubilden[.]* (Ebd.: 22). Karl Gotze betont dagegen die Wichtigkeit des
Zeichnens als eine produktiv-hervorbringende Kraft, die ebenso bereits im Kinde angelegt sei und die
der Mensch ,,in der Jugend selbsttétig vollziehe™ (Gotze 1966: 23).
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2 Annette Krauss, die an der Tagung als Vortragende mitgewirkt hat und in diesem Rahmen mit uns viel
und intensiv tiber Kritik (in) Kunstpddagogik diskutiert hat, konnte leider keinen schriftlichen Beitrag
beisteuern. Neben ihr war auch Nanna Liith Vortragende, die ebenso keinen Beitrag beisteuern konnte.
Thnen beiden sei aber an dieser Stelle nochmals ganz ausdriicklich gedankt, dass sie mit ihren wert-
vollen Perspektiven in Vieles, was hier in dieser Textsammlung zu finden ist, hineingewirkt haben und
damit meinem Verstidndnis nach definitiv Teil dieser Gemeinschaft sind.
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Fachdidaktische Uberlegungen zu einer Kunstpddagogik
der Ubergédnge und Multiperspektivitit am Beispiel einer
.kongolesischen Kraftfigur* um 1900
— oder: vielfdltige Narrative lber eher unbekannte Objekte

Katia HoFFMANN

,Ich zweifle grundsatzlich daran, dass es eine Wahrheit, eine Geschichts-
narration oder eine Autorschaft gibt. Mich interessiert das Da-zwischen.
Mathilde ter Heijne'

Das Konzept der Salzburger Tagung ,,Kritik (in) der Kunstpiddagogik® fragte nach Formen,
Relationen und Potentialen des Kritisierens im Rahmen der Disziplin Kunstpiddagogik. Zu-
génge einer sogenannten ,kritischen Kunstpadagogik® standen dabei zur Diskussion, gleich-
wohl aber auch eine Kunstpddagogik, die sich reflexiv mit Aspekten von Kritik beschéftigt.
Eine Frage, die vor diesem Horizont fiir das Folgende insbesondere relevant erscheint, war
jene nach Perspektivierungen des Kritisierens im Rahmen der Fachspezifik: Welche Aspekte
des Kiritisierens sind unter einem fachdisziplinir ausgerichteten, kunstpddagogischen Zugang
relevant? Eine Mdglichkeit des Antwortens wire: kritische Zugénge der Kunstpddagogik in
Relation zu Normativitit und Reflexivitét zu setzen.

Der vorliegende Beitrag wird weder den Begriff der Kritik noch den der Reflexivitét und auch
nicht jenen der Normativitdt abschlieBend bestimmen kdnnen. Diese Begriffe wurden sowohl
in philosophischen und soziologischen als auch in bildungs- und erziehungswissenschaftli-
chen Diskursen vielfach diskutiert. Hier soll es darum gehen, spezifische Perspektivierungen
dieser erkenntnisbildenden Dimensionen stark zu machen, um deren Relationalitdt im Rahmen
der sowieso multiplen Disziplin Kunstpadagogik zu erértern. Es geht mir dementsprechend
darum, Relationen, und damit auch Aspekte des Ubergangs, zwischen diesen Dimensionen —
Kritik, Reflexivitit und Normativitit — in den Blick zu nehmen, um daran eine differenzreflexi-

ve, kunstpddagogische Praxis und Moglichkeiten ihrer Theoriebildung zu schérfen.
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Abb. 1: Skizzenheft mit Trias

Eher im Sinne einer Heuristik und damit einer Erkenntnis ermdglichenden Rahmensetzung,
wird im Folgenden eine Anndherung an die drei Dimensionen skizziert. Sie erdffnen jeweils
mogliche Rahmungen fiir eine als kritisch, normativ oder reflexiv verstandene Kunstpadago-
gik. Zugleich zeigt sich, dass die Zuordnungen jeweiliger Positionen nicht eindeutig sind, eher
von Tendenzen als von Zugehdorigkeiten zu sprechen ist. Bestenfalls dient die vorgeschlagene
Heuristik der Befragung und Positionierung kunstpadagogischen Handelns und Forschens
im Spannungsfeld dieser Trias, die vor allem durch Relationalitit und Uberginge geprigt
ist. In der Auseinandersetzung mit einem spezifischen Gegenstand — einer kongolesischen
Nkisi-Figur — sollen unterschiedliche kunstpddagogische Zugiange zum Objekt diskutiert und
damit in Zusammenhang stehende kritische, normative und reflexive Vermittlungsperspekti-

ven erortert werden.?

Ein Verstédndnis von Kritik

Wenn man im aktuellen deutschsprachigen Fachdiskurs unterschiedliche Zugénge zu einer
Lkritischen Kunstpiddagogik® sondiert, so ist diesen gemein, dass sie sich von einem positi-
vistischen Versténdnis von Wissenschaft abgrenzen und vor allem von einer poststrukturalis-

tischen, postmodernen Theoriebildung geprigt sind (so etwa im Rahmen von feministischen,
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rassismuskritischen, postkolonialen, neomaterialistischen Zugingen). Mit einer solcherma-
Ben verfassten Kunstpddagogik lassen sich Positionierungen beispielsweise von Carmen
Morsch, Nora Sternfeld, Eva Sturm oder auch Nanna Liith verbinden. Gemeinsame Merkma-
le dieses — unbestritten auch heterogenen — Diskurses sind eine mehr oder weniger explizite
Distanzierung, eine Abstandnahme, von einem Objektivititsverstidndnis, das seine normati-
ven Grundlegungen und seine eigene Situierung tendenziell wenig bis gar nicht thematisiert.
Nicht zuletzt die quantitative Bildungsforschung steht hier haufig in der Kritik, aufgrund einer
vielfach konstatierten Infragestellung der Vermessbarkeit von Bildungsprozessen im Rahmen
einer auf Effizienz und Optimierung ausgerichteten, selektiven Leistungsgesellschaft sowie
ihrer 6konomisierten Rahmenbedingungen. Dementsprechend forscht eine ,,kritische Kunst-
padagogik® — wenn sie empirisch forscht — vorwiegend qualitativ. Dies mag auch dem An-
liegen geschuldet sein, dass die hier anvisierten qualitativen Forschungszugédnge verstérkt
nach dem ,,Wie*“ und ,,Warum* fragen und weniger auf eine Bestandsaufnahme und auf das
,,Was* fokussieren. Eine sogenannte ,kritische Kunstpddagogik® macht ihre normativen Set-
zungen tendenziell explizit durch eine forschende Haltung, die vor allem die Situiertheit des
Wissens sowie die eigene, subjektive Forscher*innenperspektive bzw. eine Selbstverortung
in den Forschungs- und Reprisentationsprozess der Forschungsergebnisse miteinbezieht und
darin einschreibt. In diesem Sinne ist Kritik — entsprechend Foucaults Analyse (1992) — als
ein dynamisches Projekt zu verstehen, das seine Dynamik nicht beherrscht, sondern sich un-
abldssig formiert und von Neuem entsteht (Foucault 1992: 8; vgl. auch Zahn 2020: 214). Zwar
ist ein Ringen um Objektivitdt nicht ad acta gelegt, aber eben auch an eine unbedingte Re-
flexion der historischen und gesellschaftlichen Rahmensetzungen gebunden (Haraway 1995;
Haraway 1988; Love 2018). Diese Perspektive kann insofern als anti-aufklarerisch verstan-
den werden, als dass Kritik nicht ausschlieSlich und total — im Sinne Kants — auf autonome
Selbstreflexion rekurriert. Vielmehr werden Aspekte etwa des gesellschaftlichen, historischen
und subjektiven Involviert-Seins, damit auch der Affizierung und der Selbstpositionierung in
wissenschaftlichen Prozessen in Anschlag gebracht. In dieser Auffassung von Kritik bildet
Rationalitét nicht das absolute Fundament der Urteilsbildung. Distanzierung, so auch eine
unumstrittene Subjekt-Objekt-Positionierung, sowie kognitives, rationales Verstehen stiften
nicht den exklusiven Ausgangspunkt einer kritischen Haltung. Nicht das Urteil, sondern zu-
allererst die Er6ffnung von anderen, alternativen Wahrnehmungs- und Denkmdglichkeiten
stehen zur Debatte (vgl. auch Zahn 2020), um unter anderem auch machtvolle, dominante
Wissensordnungen zu verschieben und dadurch weitere Handlungsméglichkeiten zu offerie-
ren. In der folgenden Untersuchung wird es unter anderem darum gehen, die eigene subjektive
Involviertheit ebenso wie Moglichkeiten alternativer Wahrnehmungs- und Denkmdoglichkei-
ten im Sinne eines relational angelegten fachdidaktischen Zugangs zu einem Gegenstand — zu

einer sogenannten kongolesischen Kraftfigur — zu reflektieren.
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Ein Verstdndnis von Normativitat

Die Auseinandersetzung mit dem Begriff der Normativitdt wird insbesondere in einer Be-
zugsdisziplin der Kunstpiddagogik, der Erziehungswissenschaft, aber auch in der forschungs-
bezogenen Padagogik gefiihrt. Zwei Perspektiven sollen an dieser Stelle konturiert werden:
Marian Heitger entsprechend, der u.a. mit Jorg Ruhloff den Diskurs um Normativitét in der
Erziehungswissenschaft gepragt hat (vgl. Fuchs/Jehle/Krause 2019 sowie Meseth/Casale/
Tiervooren/Zirfas 2013), stellt Normativitit eine Kategorie dar , fiir die Moglichkeit und
Notwendigkeit, Pddagogik an der Frage nach einer gerechten und verbindlichen Lebens-
gestaltung zu orientieren (Spellenberg 2015: 149). Padagogik ist also entsprechend dieser
Diskurslinie immer an normative Setzungen gebunden. Dass pddagogische Handlungen
immer auch von Normativitdt durchdrungen sind, ist fiir eine kritische oder auch reflexive
Kunstpddagogik ebenso ein zentraler Gedanke. Eine weitere Diskurslinie {iber Normativitét
ist die Beschiftigung damit, ob Normen explizit gemacht werden oder lediglich implizit im
padagogischen Handeln zur Geltung kommen. Eine These innerhalb des Normativitétsdis-
kurses ist, dass Normativitdt den verhandelbaren Charakter von Griinden verschleiere (vgl.
Spellenberg 2015: 149; Fuchs/Jehle/Krause 2013; Ruhloff 2013). Normativitét, so die Argu-
mentation, plausibilisiere diese Griinde als scheinbare Tatsachen und statte sie mit Anerken-
nung und Verbindlichkeit aus (vgl. ebd.). Hier wird also ein kritischer Zugang zur Normati-
vitdt deutlich, der vermeintliche Tatsachen zunéchst als begriindungsbediirftig zur Debatte
stellt. Im akademischen Diskurs um das Lehren und Lernen hat man hiufig die Normativitét
der padagogischen Ficher, also auch etwa der Kunstpddagogik, gegeniiber den empirischen
Bildungswissenschaften polarisiert: wahrend man der Pddagogik wegen ihrer Normativitit,
aufgrund fehlender objektiver Zuginge, Unwissenschaftlichkeit attestierte, reklamierte man
im Gegenzug fiir die empirische, vor allem quantitative Erziechungswissenschaft, dass sie die
normativen Grundlagen ihrer Studien nicht reflektiere. In der hier vorgeschlagenen Perspekti-
vierung geht es gerade nicht um die Polarisierung der Normativitét beispielsweise gegeniiber
objektiven wissenschaftlichen Verfahren (die mutmaBlich eher im Bezugsfeld einer reflexiven
Kunstpddagogik zu verorten wiren). Es geht auch nicht um die eindeutige Festlegung einer
Differenz, eines Unterschieds — jene ,,normativ®, diese ,,wissenschaftlich und damit objektiv*.
Vielmehr sollen Méglichkeiten des ,,Abstand-Nehmens* (vgl. Johns 2021: 29 und den kons-
tatierten Bezug auf Francgois Jullien: ebd. 43ft.) ausgelotet werden. Es geht um die Schérfung
des Blicks fiir eine kunstpddagogische Theoriebildung sowie um die Mdglichkeiten einer pro-
fessionellen Praxisreflexion durch die Brille der hier vorgeschlagenen Trias, um die ihr inhé-
renten Ubergiéinge und um das daraus resultierende ,,Dazwischen® (vgl. Jullien 2014: 491f.),
in dessen dynamischem Differenzierungsgeschehen ein erkenntnisbildendes Moment liegt.

Dass fachdidaktisches Handeln immer auch normativ geprégt ist, soll in der anschlieBenden

Untersuchung von kunstpiddagogischen Zugingen zu dem hier im Mittelpunkt stehenden Ge-
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genstand — der bereits oben erwihnten Kleinplastik aus dem Kongo — verdeutlicht werden.
Die schon thematisierte Orientierung der Pddagogik an einer ,,gerechten und verbindlichen
Lebensgestaltung® betrifft dann auch die kunstpddagogische Beschéftigung mit der Geltung
von diversen Formen des Wissens. Der Umgang mit Multiperspektivitit, aber auch das Ex-
plizit-Machen von Begriindungszusammenhingen sowie die Erdrterung von Geltungsansprii-
chen gegeniiber (doch verhandelbaren) Tatsachen spielen beim reflexiven und kritischen
Umgang mit Normativitét eine zentrale Rolle. Hier kdnnen sich fiir die Fachdidaktik zudem

inklusive Perspektiven er6ffnen.

Ein Versténdnis von Reflexivitat

Auch der Begriff der Reflexivitit ist vor allem im erziehungswissenschaftlichen Diskurs im
Zuge der Debatte einer addquaten Professionalisierung und der Etablierung von Ausbildungs-
standards im Sinne des ,,guten Unterrichts* gefithrt worden (vgl. u.a. Helmke 2022; Hilzensau-
er 2017). In jlingerer Zeit wird der Zugang zur Reflexivitit in der fachdisziplindren Diskussi-
on der Kunstpddagogik insbesondere mit Blick auf die fachliche Spezifik des Visuellen und
asthetischer Bildungsprozesse ausdifferenziert (vgl. u.a. Bohme 2022: 59-136: Johns 2021:
89-101). Im Zuge der Lehrer*innenbildung im Rahmen der Erziehungswissenschaften zielt
die mit Reflexivitit verbundene Forschung héufig auf die Untersuchung einer ,,Reflexions-
kompetenz*“: Mittels dieser sollen Problemlagen im Unterrichtsprozess erkannt und effizient
gelost werden. Es geht dabei also um eine Verbesserung und Optimierung des Unterrichts, um
die Ausbildung von ,,gutem Unterricht™ bzw. um den MaBstab einer ,,best practice* sowie um
die Etablierung von Qualitdtsstandards, die im Unterrichtsprozess messbar sein sollen. Hier
wird Lehrer*innenprofessionalitdt im Sinne allgemeingiiltiger Standards — jenseits fachspe-
zifischer Aspekte — adressiert und als breitenwirksame, effektive Handlungsmatrix etabliert.
Diese Vorstellungen von Machbarkeit bzw. umfassender Verfligbarkeit durch Professionali-
sierung im Rahmen sich anzueignender Kompetenzstandards, werden innerhalb einer reflexiv
orientierten Kunstpddagogik insbesondere im Zusammenhang mit dsthetischen bzw. kiinstle-
rischen Bildungsprozessen in Frage gestellt. Ein solches kontrér ausgerichtetes Versténdnis
von Reflexivitit findet Ankniipfungen im erziechungswissenschaftlichen Diskurs der 1990er
Jahre, noch vor der ersten PISA-Studie (vgl. u.a. Helsper/Combe: 1996): Reflexion wurde hier
insbesondere mit der Unbestimmtheit, mit Widerspriichen, mit Antinomien und Paradoxien
padagogischer Situationen in Zusammenhang gebracht. So etwa treten im jiingeren kunstpad-
agogischen Diskurs bei Béhme (2022) und Johns (2021) Aspekte der Unplanbarkeit, des Wi-
derspruchs, von Ambiguitét und Irritation in den Vordergrund, die als bildende Momente im
Rahmen dsthetischer Erfahrung entfaltet werden. Reflexivitét wird hier gerade nicht auf mess-

bare Standards ausgerichtet. In dieser Auffassung einer reflexiven Kunstpddagogik, die in
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phinomenologischer Perspektive mit diversen Formen der Responsivitdt kalkuliert (so auch
Sabisch 2018), werden Formen pédagogischer Reflexion ins Zentrum geriickt, ,,in denen auch
den ,prekiren Zwischenlagen‘, dem ,Ubergéingigen® (vgl. Waldenfels 2013, S. 165ff.), dem
Mehrdeutigen von Unterricht und den Ambivalenzen von Lehre, von Selbst und Anderen Auf-
merksamkeit geschenkt werden kann“ (Bshme 2021: 87). Der Ubergang zwischen Kritik und
Reflexivitit ist hier ebenso flieBend. Eine kritische Kunstpadagogik scheint allenfalls stirker
bestimmt zu sein durch die Setzung eines eher normativen Rahmens, der eine gesamtgesell-
schaftliche Vision im Blick hat. Wohingegen eine tendenziell reflexive Kunstpddagogik weni-
ger aktivistische, gesellschaftspolitische Perspektiven explizit adressiert, sondern stirker aus
einer situativen unterrichtlichen oder vermittlungsspezifischen Gegebenheit Aspekte des Mehr-
deutigen, des Unplanbaren, des Widerspriichlichen adressiert, um eine multiperspektivische

Offnung gegeniiber monolithischen Deutungsperspektiven — etwa von Bildern — zu erlangen.

reflexive Korrelate

Die drei skizzierten Dimensionen stehen in Relation zueinander und bieten sich gegenseitig
als Korrektive an. Sie sollen im Zusammenhang dieses Beitrages deswegen als ,.reflexive
Korrelate* bezeichnet werden. Thre unscharfen Ubergiinge verweigern eine absolute Systema-
tik — insbesondere wenn sie mit kunstpddagogischen Praxissituationen konfrontiert werden:
Positioniert sich etwa der kunstpadagogische Diskurs sehr stark auf der Seite der Normativitét
ohne die Verhandelbarkeit der gesetzten Normen zu Debatte zu stellen, eréffnet ein kritischer
Zugang zur unter Umsténden machtvollen Unsichtbarkeit und Dethematisierung der eigenen
Situiertheit eine Moglichkeit reflexiver Abstandnahme. Positioniert sich der kunstpadagogi-
sche Diskurs hingegen sehr stark als kritischer, ohne dabei die eigene Normativitét sichtbar zu
machen, ermdglicht ein reflexiver Zugang, der die Widerspriichlichkeiten, Ambivalenzen und
Uneindeutigkeiten in den Blick nimmt, vielleicht die Sichtbarmachung der Normativitit in
der Kritik. Adressiert der kunstpddagogische Diskurs hingegen verstirkt seine reflexiven Di-
mensionen, 6ffnet die Beschiftigung mit den eigenen normativen Grundlegungen moglicher-
weise flir eine kritische Berlicksichtigung des machtvollen Nicht-Expliziten in der Reflexion.
Eine nun im oben skizzierten Sinne als triadisch verortete Kunstpddagogik miisste folglich
die Ubergiinge zwischen Kritik, Normativitit und Reflexivitit sichtbar werden lassen und die
Suchbewegungen der eigenen Situierung transparent machen. Mit einer solchermaflen an-
gelegten Konzeptualisierung verfolge ich eine theoretische Anndherung des ,,Dazwischens®:
Denn hier wird der Zwischenraum in Unterscheidungs- bzw. Differenzierungsprozessen als
erkenntnisstiftendes, bildendes Moment betont (vgl. u.a. Johns 2021: 34, 43ff.). Es geht nicht
darum, eine endgiiltige Positionierung festzulegen, sondern vielmehr Aspekte der Transition

in diesem Feld zu sondieren sowie zu markieren. Zugleich geht es um ,,die Annahme einer
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grundlegenden Relationalitét” (Forster 2019: 151) sowie im Sinne Haraways (1988/1995) um
die Annahme der Situiertheit des Wissens. Diese ,,grundlegende Relationalitit®, die mir fiir
eine Kunstpidagogik der Ubergéinge und Multiperspektivitit — in ihrer mehrdimensionalen
Beziiglichkeit — mafigeblich erscheint, versuche ich, mittels der skizzierten Trias zu erdrtern.
Es geht folglich um den Versuch von Transparenz, sowie um legitimierte Begriindungszu-
sammenhinge (kunst)pddagogischen Handelns, ohne dass sie jemals vollstdndig benannt sein
konnen — das haben nicht zuletzt psychoanalytisch informierte Zugénge uv.a. in der &stheti-
schen Bildung dargelegt (vgl. u.a. Pazzini 2008). Mit Leerstellen ist auch in der vorgeschla-

genen Trias zu rechnen.

Abstand nehmen - vom kunstgeschichtlichen Kanon der Kunstpddagogik

Fragt man auf der Grundlage postkolonialer Theoriebildung nach den normativen Strukturen
des kunsthistorischen Diskurses in der schulischen Kunstpddagogik, dann wird recht schnell
deutlich, dass sie von einer vorwiegend eurozentristisch-westlichen Perspektive geprigt ist:
Die historiografische Ordnung des schulischen, kunsthistorischen Kanons zeichnet sich hiu-
fig durch eine Epochengenealogie entlang einer Form- und Stilgeschichte aus (vgl. Hoft-
mann 2017). Sie ist in vielen Lehrwerken des Kunstunterrichts implizit sowie auch explizit
zu finden (vgl. hierzu u.a. Thomas/Seydel/Sowa 2012: 8-13) und bildet eine grundlegende
Wissensordnung kunstpddagogischer Lehre (vgl. Hoffmann 2017). Selbst wenn die Publika-
tionen aus dlteren Erscheinungsjahren stammen, so entfalten sie ihre Diskursdominanz durch
die langwierige Haltbarkeitsdauer in Schulen ebenso wie durch hdufige Neuauflagen und ihre
Vervielfaltigungen im digitalen Raum, bspw. in Unterrichtsentwiirfen der Bildungsserver
oder auf Internetplattformen fiir Lehrmaterial. Merkmale dieses eurozentristisch-westlichen
Narrativs sind, dass Kunstgeschichte meistens entlang einzelner, sogenannter Meister erzéhlt
und an Einzelwerken exemplifiziert wird (u.a. Thomas/Seydel/Sowa 2012: 106): Als Weg-
bereiter der Moderne gelten beispielsweise fortwidhrend Henri Matisse und Pablo Picasso,
diese meistens genealogisch verkniipft in Rekurs auf Cézanne. Die Beschiftigung dieser eu-
ropéischen Kiinstler mit ,,afrikanischen Skulpturen und Masken beispielsweise im Pariser
Volkerkundemuseum wird zwar erwéhnt (vgl. Thomas/Seydel/Sowa 2012: 106), die Blick-
perspektiven in der Konstruktion einer ,klassischen Moderne® im machtasymmetrischen
Gefiige kolonialer Strukturen wird jedoch nicht thematisiert (vgl. Hoffmann 2020). Die im
erwéhnten Lehrwerk zu Grunde gelegte Aufbereitung einer spezifischen Geschichte der Kunst
folgt dementsprechend auch keiner Bildanordnung, die etwa Uberginge, Multiperspektivitit,
Liicken und Leerstellen zulédsst, markiert oder auch bewusst als reflexive Momente inszeniert.
Bedeutsam erscheint auch, dass diese Form der Historiografie in mehr oder weniger starken

Abweichungen in kunstpddagogischen Lehr- und Lernsettings immer wieder aufgefiihrt und
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damit stabilisiert wird. In kiinstlerisch-praktischen Aufgabenstellungen wird der Kanon stetig
reinszeniert, z.B. in Unterrichtsreihen zum Expressionismus und dem sogenannten ,,Blauen
Reiter, verbunden mit der formalésthetischen Wiederauffithrung des Komplementérkont-
rasts. In kunstpraktischen Aufgabenstellungen sowie im Zeitstrahl, monolinear und chronolo-
gisch aufgereiht, zeigt sich in Klassenrdumen, wie sich eine Norm — figuriert als kanonische
Erzéhlung und Visualisierung — in der kunstpadagogischen Unterrichtspraxis entfaltet.

Eine paradigmatische Struktur dieser normativ angelegten historiografischen Ordnung ist ihre
weitgehend lineare Genealogie: Es geht hier um die Vermittlung von Orientierungswissen aus
einer monolithischen Deutungsperspektive, die jene vielschichtigen Vernetzungen, Verwick-
lungen und Polyvalenzen, die visuellen Artefakten inhérent sind, nicht im Blick hat. Durch
die Wiederholung dieser Praxis in unterschiedlichen Medien und diversen institutionellen
Kontexten bildet sich eine diskursive und visuelle Matrix als implizite Norm aus. Zudem
féllt mit einem von postkolonialer Theorie informiertem Blick bei der Durchsicht beispiels-
weise des ,,Bildatlas Kunst“ aus dem Klett-Verlag (Thomas/Seydel/Sowa 2012) auf, dass die
Kolonialgeschichte Afrikas kaum bis gar nicht thematisiert wird: Zwei Doppelseiten widmet
man historischen, auBereuropéischen kiinstlerischen Arbeiten in Afrika und es sind keinesfalls
zeitgenodssische Positionen (vgl. ebd.: 164-165 u. 224-225). Eine Doppelseite (ebd.: 164-165)

von den zweien soll hier niher in den Blick genommen werden.

AUF DEN ZWEITEN BLICK :
Fir die Portugiesen aus Elfenbein geschnitzt

a = KRIEG UMD FRICOEN 56313523539 e P TR

Abb. 2: Doppelseite aus dem KUNST Bildatlas
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Unter der Uberschrift ,,Afrika im Kontakt mit Europa“ wird ein Artefakt abgebildet, das hier
als ,,rituelle Nadelfigur* bezeichnet ist (Abb. 2: unten links). Das mittels der Fotografie vi-
sualisierte hundedhnliche Wesen mit zwei symmetrisch gegentiberliegenden Kopfen wird fol-

gendermalflen beschrieben:

»Auch der bizarre ,Nkisi nkondi (kozo)‘ aus dem Kongo ist ein Kunstobjekt, in dem
sich wahrscheinlich europédische Anregungen widerspiegeln (a). Es ist die Figur eines
doppelkopfigen Hundes. Der Hund gilt in der afrikanischen Mythologie als Mittler
zwischen Diesseits und Jenseits. In die Figur wurden Négel und andere Eisenteile ein-
geschlagen. Diese rituelle Handlung diente bei bestimmten Anléssen dazu, die Ahnen
zu wecken und zu beschworen. Objekte wie dieses gehen vermutlich auf europdische
Bilder und Skulpturen zuriick, die von portugiesischen Missionaren nach Afrika geb-
racht wurden: der hl. Sebastian, von vielen Pfeilen durchbohrt und die hl. Maria als
Schmerzensmutter, deren Herz von sieben Schwertern durchbohrt wird. Die afrikan-
ischen Kiinstler und Priester haben aus diesen Heiligenbildern mdglicherweise ihre

eigenen Schliisse gezogen.*

a | Nkisi nkondi (kozo), Rituelle Nadelfigur,
Kongo, Cabinda, vor 1900,
Holz, Eisen, 67,5cm hoch, |
Musée Barbier-Mueller, Genf

Abb. 3: Abbildung des Nkisi nkondi mit Bildunterschrift

Entsprechend konventioneller, kunsthistorischer Systematik betitelt die Bildunterschrift im
Lehrwerk das Objekt mit seinem offenbar urspriinglichen Namen (vgl. Abb. 3) und gibt Hin-
weise zum Gebrauchskontext, zur Provenienz sowie zum mutmaflichen Herstellungszeitraum.

Material- und Gréfenangaben sowie der aktuelle Aufenthaltsort werden au3erdem benannt:
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,.Nkisi nkondi (kozo), Rituelle Nadelfigur
Kongo, Cabinda, vor 1900

Holz, Eisen

67,5 cm hoch

Musée Barbier-Mueller, Genf*

Weitere Informationen zum historischen Kontext der Figur finden sich auf dieser Doppelseite
nicht und auch an keinem anderen Ort der genannten Publikation. Deutlich zeigt sich, dass
hier weitgehend eine Perspektive eingenommen wird, die die Adaption westlicher christlicher
Ikonografien in den Motivkosmos kongolesischer Objekte nahelegen. Welchen Sinn der Um-
gang mit den Ahnen fiir die kongolesische Gesellschaft hat, wird nicht niher beleuchtet. Be-
schreibungen und Bedeutungen der rituellen Praktiken, die mit diesen Figuren in Verbindung
stehen, werden kaum erdrtert. Auch den ,.eigenen Schliissen, die moglicherweise afrikani-
sche Kiinstler und Priester aus den européischen Heiligenbildern gezogen haben, wird nicht
ndher nachgegangen. Symptomatisch scheint hier die Dominanz der westlich-européischen
Blickperspektive zu sein, die sich im methodischen Duktus traditioneller westlich-europa-
ischer Kunstgeschichtsschreibung auf eine christliche Ikonografie, ihre formal-inhaltlichen
Aspekte sowie positivistische Systematisierungsverfahren (Titel, Provenienz, Datierung, Ma-
terial, GroBe, Ort) bezieht. Die Figuration des Artefakts wird vielmehr als einseitige Adaption
westlicher Tkonografie in afrikanischen Ritualskulpturen beschrieben: christliches Darstel-
lungsrepertoire, wie der ,heilige Sebastian® oder ,,Maria als Schmerzensmutter, dient, so
wird konstatiert, ,,als Anregung® (ebd.). Die eigenstidndige Entwicklung eines Darstellungs-
repertoires flir solche Artefakte im Rahmen der kongolesischen Kultur scheint im Kontext
dieses Lehrwerks als epistemische Matrix undenkbar.

Zudem irritiert vor dem Hintergrund der Reflexion kolonialer und postkolonialer Machtver-
héltnisse und ihrer Ausbeutungsgeschichte die unkommentierte Sachinformation, dass der
auf der rechten Seite groBformatig abgebildete Salzpokal eine Hinrichtungsszene zeigt: Sie
stellt die K&pfung eines afrikanischen Mannes durch einen portugiesischen Kolonialherren
dar. Weitere korperlose Kopfe sind ebenfalls auf dem Deckel angebracht, die mutmaBlich
fiir weitere Personen stehen, die genauso hingerichtet wurden. Im Sinne des traditionellen
kunsthistorischen Diskurses wird hier vornehmlich auf die Materialitit und Fertigkeit in der
Herstellung des Salzpokals abgehoben, ohne dass die dargestellte Szene des Artefaktes kon-
textualisiert wird: ,,Das Gefdl} ist aus Elfenbein geschnitzt — in vollendeter Beherrschung
des Handwerks™ (ebd.: 164), konstatieren die Autor*innen ebenso wie sie festhalten, dass
der Salzpokal als Export-Kunsthandwerk entstanden sein diirfte (vgl. ebd.). Dass er auch als
Macht- oder Siegestrophde gedient haben konnte — was gemeinhin mit der Bezeichnung eines

Pokals verbunden sein diirfte — oder auch als Akt der Rebellion der Kolonisierten gegeniiber
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den Kolonialherren realisiert wurde, bleibt als Deutungsperspektive vollig ausgeschlossen.
Multiperspektivische Lesarten, Mehrfachfunktionen zwischen Machtdemonstration und Sub-
version bzw. Widerstand, diverse Gebrauchs- und Fertigungszusammenhénge im kolonialen
Gefiige werden nicht thematisiert — ganz zu schweigen vom Schmerz und den Affekten, die
sich mit diesen Darstellungen ebenfalls verbinden, jenseits der rationalen Systematisierung.

Die auf der Doppelseite ausgeflaggte ,,Kontaktzone* mit der Uberschrift ,,Afrika im Kontakt
mit Europa“ wird weder als vielschichtiger, durchaus konfliktbehafteter, mutmaflich auch
schmerzvoller Begegnungsraum beleuchtet noch als eine machtasymmetrische, koloniale Be-
ziehung erdrtert, in der auch die Kolonisierten Formen des Widerstands entwickelt haben. Die
in kolonialen Kontexten entstandenen Artefakte werden aus der Perspektive einer traditionel-
len europdisch-westlichen Kunstgeschichte vornehmlich hinsichtlich einer Kostbarkeitslogik
(Elfenbein), der Fertigungsqualitit (vollendetes Handwerk) sowie motivgeschichtlich (hlg.

Sebastian/Schmerzensmutter) eingeordnet und historisiert.

Was tun?

Ich habe unterschiedliche Visualisierungsformen und Diskursformationen eines westlich-eu-
ropéischen Narrativs der Geschichte der Kunst skizziert: einerseits die Konstruktion eurozen-
tristischer Epochengenealogien unter weitgehendem Ausschluss aulereuropéischer, eigen-
standiger kiinstlerischer Praktiken und andererseits die spezifische Darstellung sogenannter
afrikanischer Kunst“ im Rahmen einer westlich-europédischen Wissensordnung und Epis-
temik — damit ist die spezifische Struktur der Erkenntnisbildung gemeint, die hier iiber die
akademische Disziplin der Kunstgeschichte und auch der Ethnologie zu Grunde gelegt wird.
Mit Blick auf die gezeigten Materialien stellt sich vor dem Hintergrund postkolonialer Theo-
rie die Frage: Wie kann angesichts dieser Dominanz eines westlich-eurozentristischen Narra-
tivs Kunst- und Kulturgeschichte innerhalb eines kunstpddagogischen Lehr- und Lernsettings

iiberhaupt erzdhlt und sich mit ihr auseinandergesetzt werden?

tasten in Spannungsverhaltnissen

Unter der Perspektive der Trias von Reflexivitit, Normativitdt und Kritik mochte ich eine
Ausstellung in den Blick nehmen, die meiner Ansicht nach diese Fragestellung erhellen und
Perspektiven fiir eine Kunstpadagogik der Uberginge und Multiperspektivitit eréffnen kann:
Die Ausstellung Resist! Die Kunst des Widerstands wurde im Rautenstrauch Joest Museum
in Kdln im Jahr 2021/22 gezeigt (vgl. http://trjm-resist.de/). Das Ausstellungshaus setzt sich
als eines der bekannten ethnologischen Museen in Deutschland in unterschiedlichen Facet-

ten mit dem kolonialen Erbe seiner eigenen Sammlung auseinander. Bemerkenswert fiir die
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vorliegende Auseinandersetzung ist, dass die genannte Ausstellung als eine kritische Reflexi-
onsfolie gegeniiber der stdndigen Sammlung des Museums und ihren kanonischen Narrativen
fungieren kann. Dies zeigt sich unter anderem daran, dass monoperspektivische Narrative, so
etwa auch die Linearitét einer genealogischen Geschichtserzdhlung aufgebrochen sowie ein
eindimensionaler Zugrift aus westlich-europdischer Perspektive auf Objekte bzw. Artefakte

des globalen Siidens reflektiert wurden:

RESIST! Die Kunst des Widerstands
29.01.21-09.01.22

In-Haus eV. ‘Timea Junghaus
Peju Layiwola Keln Widerstand passt In eine Box! / Roma Widerstand! /
Benin 1897 No Resistance Fits in a Box! Roma Resist!

s Yours® Raum / Room Jts Yours® Raum/ Room Jt's Yours® Raum / Room

Bicheredos Widerstnds dunge Rebe"inoen/
Ubrayo Restanes / Yous ebels

Esther Utjua Mulnjangue & ida Hoffmann
Es kann nicht um uns gehen, ohne uns /
It Cannot Be about Us Without Us

s Yours* Raum / Room

Hintriasse enen Kommentar /
Kapitel / Chapter 1 Leave your conmet
N Kapitel / Chapter 2
Kapitel} Chapter® Rautenstrauch-Joest Museum~Cuitures of the World

= e e RESIST! The Art of Resistance

Abb. 4: Lageplan der Aussstellung Resist! Die Kunst des Widerstands, Rautenstrauch-Joest-
Museum Kéln, 2021/2022

Zwar legte die Ausstellung eine spezifische, lineare Laufrichtung nahe, aber es gab die Mog-
lichkeit durch Liicken innerhalb der Linearitit, den Pfad zu wechseln und sich spezifischen
Themen zu widmen, die auBlerhalb der sukzessiven Abfolge lagen. Im Gegensatz zu einem
tendenziell einseitigen Zugriff auf Entdeckungs- und Innovationsgeschichten aus westlich-eu-
ropéischer Perspektive wurden diverse Narrative zu 500 Jahren antikolonialem Widerstand
entfaltet’. Die in losen Segmenten inszenierte Ausstellung war in fiinf Kapitel unterteilt, die
insbesondere die Perspektive der von Unterdriickung und Diskriminierung Betroffenen im
Zuge kolonialer und postkolonialer Gesellschaften darstellte. Dabei ging es vor allem um die
Etablierung von vielféltigen Narrativen, in denen die Selbsterméachtigung, die Kraft und Ener-
gie des Widerstands, aber auch der Schmerz ins Zentrum des Diskurses geriickt wurden. An-

ders als beim doppelkdpfigen Hund und beim Salzpokal wendete die Ausstellung den Blick

35



kritisch, reflexiv oder normativ?

in der (post)kolonialen Machtasymmetrie auf die Seite der Freiheitskdmpfe, Aufstinde und
Proteste (Kapitel 1 der Ausstellung), um dann Formen der Subversion und Verweigerung zu
thematisieren (Kapitel 2). Dem Thema ,,Eigene Geschichte(n), Eigene Geschichtsschreibung*
widmete sich ein weiterer Abschnitt der Exposition (Kapitel 3). Jenseits der Darstellung einer
systematischen Geschichte anhand von Objekten — wie sie die traditionelle Museologie oder
auch Lehrwerke im Kunstunterricht im Blick haben — thematisierte die Ausstellung zudem
Aspekte von Trauma und Transformation (Kapitel 4): Der schmerzhaften Erfahrung von Un-
terdriickung, Ohnmacht und dem ausgesetzt-Sein gewaltvoller gesellschaftlicher Strukturen
wurde hier Raum gegeben — sowohl in kiinstlerischen Formaten als auch mit Blick auf Mog-
lichkeiten der gesellschaftlichen Verdnderung (Transformation). Das letzte Kapitel der Aus-
stellung beschéftigte sich mit Aspekten kultureller Resilienz und der Frage nach der Kunst des
Uberlebens in zeitgendssischen (post)ymodernen Gesellschaften (Kapitel 5).

Die Ausstellung entwirft dementsprechend Ansitze, um traditionelle, monolithische Narrative
des globalen Nordens gegeniiber dem globalen Siiden zu heterogenisieren. Sie kann als Ide-
engeberin dienen, durch postkoloniale Theorie informierte, multiperspektivische Zugiange und
Sichtweisen fiir Lehr- und Lernsettings des Kunstunterrichts didaktisch zu entwickeln. Die-
sen Impuls aufgreifend wird im Folgenden mit Blick auf eine Kunstpidagogik der Ubergiinge
und Multiperspektivitit, anhand eines Objektes aus der Ausstellung ein skizzenhaftes Modell
entworfen: Dieses Modell soll die oben erdrterte triadische Perspektive zwischen Kritik, Nor-
mativitit und Reflexivitét unter Bezug auf die kunstpddagogische Praxis entfalten. Dieser Ha-
kenschlag kommt eher einem Tasten in Spannungsverhdltnissen gleich und verweist aus der
theoretischen Position von Jullien auf den oben skizzierten Zwischenraum. Hier wird ein Raum

eroffnet des gegenseitigen Musterns des Einen durch den Anderen (vgl. Jullien 2014: 33).

.rituelle Nadel-“ oder ,Kraftfigur™?

Bemerkenswert ist, dass in der skizzierten Ausstellung Resist! genau jenes, im Kunst Bildalt-
las als ,rituelle Nadelfigur® titulierte Objekt wieder auftaucht.* Diesmal ist die Figur aller-
dings in einen weitgehend anderen diskursiven Rahmen integriert, was bereits an der oben
erlduterten Ausstellungsstruktur deutlich wird (vgl. auch Abb. 3): Eine erste mafigebliche
diskursive Differenz stellt die Benennung des Objektes dar. Der Gegenstand wird als ,,Kraft-
figur* bezeichnet. Anders als die Uberschrift des kunstpidagogischen Lehrwerks: ,,Afrika im
Kontakt mit Europa‘ wird hier starker die Perspektive der Akteur*innen des Entstehungskon-
textes adressiert. Mit der Kapiteliiberschrift innerhalb der Ausstellung ist eine Geste der Kritik
an den historischen und kolonialen Verhéltnissen in den Mittelpunkt des Diskurses geriickt:

die Geste der Subversion und Verweigerung. Das Artefakt ist — anders als im Lehrwerk — mit

36



kritisch, reflexiv oder normativ?

Praktiken des Widerstands der kolonisierten Bevolkerung in Beziehung gesetzt. Dementspre-
chend erldutert eine allgemeine Einfiihrung zundchst — wenn auch sehr kurz — den kolonialen
Kontext im Kongo. Auf der ersten Tafel ist unter der Uberschrift .Kraftfiguren als Mittel des

Widerstands* Folgendes zu lesen:

,-Minkisi Minkondi (Mehrzahl, Singular: Nkisi Nkondi) spielten ab dem Ende des 19.
Jahrhunderts eine wichtige Rolle im kolonialen Widerstand gegen das grausame Regime
des belgischen Koénigs Leopold, in dessen ,Privatbesitz® sich das Gebiet des damaligen
,Kongo-Freistaates‘ (1885-1908) befand. Im Rahmen des Kautschuk-Booms kam es zu
den ,Kongograuel‘, die viele Historiker*innen heute als Genozid bezeichnen: system-
atische Zwangsarbeit, Massenverstiimmelungen und Morden, denen etwa die Halfte
der damaligen Bevdlkerung zum Opfer fiel. In diesem Kontext von extremer Gewalt
und massiver Zerstérung wurden in zunehmender Zahl Minkisi hergestellt und benutzt.
Sie dienten der lokalen Bevolkerung dazu, Gewalt auf ihre Art zu verstehen und sie
in gewissem Mafe auch zu kontrollieren. Die Kolonialherren verboten vielerorts den
Gebrauch von Minkisi, da sie wichtige Elemente beim Besiegeln lokaler Allianzen
darstellten, zu denen die Européer keinen Zugang hatten. Zahlreiche Minkisi wurden
bei sogenannten Strafexpeditionen zerstort oder beschlagnahmt und gelangten spéter

in europdische Museen.*

Die zweite Tafel in unmittelbarer Néhe der doppelkdpfigen Hundefigur geht naher auf die als
Kraftfiguren betitelten Artefakte ein. Der Textinformation vorangestellt sind — ganz dhnlich wie
im Lehrwerk — Informationen zur Figur: Zunéchst wird nochmal eine allgemeine zeitliche und
rdumliche Einordnung der Kleinplastik vorgenommen. Es wird allerdings — anders als im Lehr-
werk — ausgewiesen, dass die Person, die die Figur angefertigt hat, nicht dokumentiert wurde.
Diese Erwdhnung anonymer Autor*innenschaft deutet vermutlich die Reflexion von Raubkunst-
kontexten oder auch Zerstérungspraktiken in kolonialen Verhiltnissen an und legt eine Bertick-
sichtigung des Restitutionsdiskurses nahe, den auch die Direktorin Nanette Snoep offensiv in
ihrer Tétigkeit als kuratorische Leitung des Rautenstrach-Joest Museum verfolgt. Mit der raum-
lichen Einordnung in Form einer doppelten Landesbezeichnung ,,Kongo* sowie ,,Demokrati-
sche Republik Kongo* werden der Prozess der Dekolonisierung und die daraus resultierenden
politischen Zerwiirfnisse, die die sogenannten Kongokriege nach sich ziehen, adressiert. Wie im
Lehrwerk wird auch hier die Materialitét der Figur bezeichnet, stellt sich aber differenzierter dar
(,,Holz, Eisen, Textil, Glas, Pflanzenfaser*). Die auf die Herstellungs- und Provenienzinforma-
tionen folgende allgemeine Einfiihrung erlédutert dann — im Vergleich zum Lehrwerk — verstérkt

den Funktions- und Gebrauchszusammenhang der sogenannten Kraftfiguren:
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,-Minkisi Minkondi dienten diversen Zwecken: Ein ritueller Spezialist brachte geheime
Substanzen in den Bauch oder Kopf der Figuren ein, durch die man heilen und schiit-
zen, aber auch Schaden bewirken konnte. Die magische Wirkung wurde durch das
Einschlagen eines Nagels oder durch das Anbringen von Gegenstédnden der Ratsuchen-
den aktiviert. Wahrend der Kolonialzeit versuchten lokale Herrscher mit Hilfe dieser
Kraftfiguren die Kontrolle iiber Wirtschaft und Politik zu behalten. Handelsabkommen
wurden mit einem Nagel besiegelt und diejenigen bestraft, die sich nicht an die Abma-

chungen hielten.“

Auf derselben Tafel wird dann im folgenden Absatz die Figur des Kozo, die auch im kunstpé-

dagogischen Lehrwerk zu sehen ist, in seiner rituellen Funktion néher beschrieben:

Hunde leben in Dérfern — der Welt der Lebenden. Sie werden aber auch zu Jagd auf
Wild in den Wildern — der Welt der Toten — verwendet. Daher dienen sie als Vermittler
zwischen den beiden Welten. Der doppelkdpfige Hund Kozo mit seinen zwei Kopfen

und vier Augen gilt dabei als besonders wirkméchtig.

Deutlich wird in der vergleichenden Gegeniiberstellung der Narrative in Lehrwerk und Aus-
stellung, dass hier ein maflgeblich unterschiedlich perspektivierter Zugang zum Objekt und
dessen diskursiver Einbettung vorgenommen wird. Fiir einen kunstpddagogischen Umgang

stellen sich dementsprechend Fragen hinsichtlich eines legitimen, perspektivischen Zugangs.

Differenz, Ubergédnge und Multiperspektivitit

Welche Differenz wird zwischen dem Diskurs des Lehrbuchs und dem Ausstellungsdiskurs
sichtbar? Die Ausstellung nimmt, beinahe wie ein Gegenpol, verstdrkt die Perspektive der
Kolonisierten ein. Sie beleuchtet insbesondere die Praktiken, in denen das Objekt genutzt
wurde und thematisiert vor allem den kolonialen Kontext sowie den Genozid, der im Kongo
stattgefunden hat. Statt einer europdischen Kontextualisierung im Rahmen eines religidsen
Ritus wird hier insbesondere der Aspekt des ,,Empowerments” — ndmlich das ,,Kraft geben*
—in den Fokus geriickt. Vollstindig ausgeblendet sind hier mdgliche Beziige zur christlichen
Ikonografie, die der Kunst Bildatlas nahelegt. Die Ausstellung vermittelt mit ihrer Form der
Darstellung keine Aspekte der Austauschbezichung. Es werden vor allem Praktiken des Wi-
derstands gegen die grausame Kolonialherrschaft in den Vordergrund gestellt werden, neben
einer kurzen Beschreibung der attestierten magischen Wirkung der rituellen Praktiken mit
den Objekten.
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Es bleibt zu fragen: Was wire kunstdidaktisch zu tun mit diesen unterschiedlichen Zugédngen
zum gleichen Objekt? Eine vollstindige Aufkldrung der historischen Tatsachen erscheint auf
der Grundlage des hier thematisierten Materials und mit Blick auf die ,,Situiertheit des Wis-
sens“ (vgl. Haraway 1995; Kilomba 2020: 24-36) kaum mdglich. Dennoch lassen sich die
Bezugnahmen auf und Deutungen von Objekten heterogenisieren und ausdifferenzieren, um
eurozentristische, dominante Erzdhlungen zu dekonstruieren sowie Mischformen und Veru-
neindeutigungen stirker in den Blick zu nehmen (vgl. hierzu Schnurr 2020: 106ff.). Es lief3e
sich zeigen, dass die hier zur Rede stehenden Artefakte auch als komplexe Hybridbildungen
zu verstehen sind, die zwischen Anpassung und Widerstand verortet werden kénnen (vgl.
ebd.: 111). Zudem scheinen die Reflexion und begriindete Legitimation der jeweiligen Zugén-
ge hoch relevant, insbesondere vor dem Hintergrund einer diskriminierungskritischen Positi-
onierung, die von einer machtasymmetrischen gesellschaftlichen Struktur ausgeht (vgl. www.
diskrit-kubi.net). Ist doch ein westlich-européisch geprigter Zugang zu Wissen historisch und
gegenwirtig (immer noch) von Rassismen und Ungleichheit geprégt. Es stellt sich die Frage,
welche Erkenntnis aus diesen unterschiedlichen Zugéngen fiir eine Kunstpadagogik zu ziehen
ist, die die oben skizzierten Dimensionen von Kritik, Normativitit und Reflexivitét als reflexi-
ve Korrelate ernst nimmt?

An diesem Beispiel wird deutlich, dass sich Erkenntnisbildung vor allem durch das Zulassen
von Multiperspektivitét konstituiert. Zunichst kann die Wahrnehmung der Differenzen in den
unterschiedlichen Zugingen Fragehorizonte erdffnen, die im Zwischenraum, in den Ubergéin-
gen, liegen: In diesen Ubergéingen, die jeweilige Abstandnahmen zur eigenen Positionierung
herausfordern und die zwischen den Zugingen liegen, kann die Chance eines Dialogs bzw.
Trialogs, die Erdffnung eines dritten (Zwischen-)Raumes liegen. Zentral erscheint im Rekurs
auf dieses Beispiel zunéchst, liber die diskursdominanten, machtvollen, exklusiven Historio-
grafien einer westlich-europdischen Kunst- und Kulturgeschichte im Rahmen kunstpiddago-
gischer Vermittlungssettings nachdenklich zu werden. Die Situiertheit des eigenen Wissens
zur Sprache bringen zu kdnnen, ist dabei die Voraussetzung, um einen Dialog zu ermdglichen
und die historischen Konfigurationen als eben nicht universell, nicht objektiv, nicht neutral
darstellbar wahrzunehmen (vgl. Kilomba 2020: 24-36):

,,I therefore call for an epistemology that includes the personal and subjective as part of
academic discourse, for we all speak from a specific time and place, from a specific his-
tory and reality — there are no neutral discourses. When white scholars claim to have a
neutral and objective discourse, they are not acknowledging the fact that they too write
from a specific place, which, of course, is neither neutral nor objective or universal, but
dominant.“ (Kilomba 2020: 30).
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So hilt Grada Kilomba, die ebenfalls in der Ausstellung zu sehen war, aus ihrer Selbstpositio-

nierung als Person of Colour im Rahmen ihrer dort gezeigten Videoinstallation fest:

,,Nicht, dass wir nicht gesprochen haben, aber unsere Stimmen sind durch den Rassis-
mus systematisch verstummt. Diese Unmoglichkeit veranschaulicht, wie sprechen und
verstummen sich wie ein analoges Projekt entwickeln. Der Akt des Sprechens ist wie
eine Verhandlung zwischen denen, die sprechen, und denen, die ihnen zuhoren: d.h.
den sprechenden Subjekten und ihren Zuhérern. Zuhdren ist in diesem Sinne ein Akt
der Anerkennung gegentiiber dem Sprecher. Man kann nur sprechen, wenn der eigenen
Stimme zugehdrt wird. Diejenigen, denen zugehdrt wird, sind zugehorig, genau wie

diejenigen, denen nicht zugehort wird, nicht dazugehéren.

Kilomba beschiftigt sich als Kiinstlerin und Psychoanalytikerin in ihrer Arbeit mit struktu-
rellem Rassismus und dessen subjektiven, alltiglichen Erfahrungswirklichkeiten. Alltagsras-
sismus begreift sie als traumatische Wiederauffithrung einer kolonialen Vergangenheit und
setzt sich vor diesem Hintergrund mit der ,,Dekolonisierung von Wissen auseinander (vgl.
Kilomba 2020: 32). Setzt man die oben thematisierte Plastik des doppelkdpfigen Hundes mit
diesem Anspruch in Beziehung, dann ist zu fragen, welcher didaktische Umgang als addquat
zu betrachten wire. Ein didaktischer Zugang, der sich seinen Begriindungen entledigt, wére
im oben skizzierten Sinne im Feld der Normativitit zu positionieren. Zugleich sind mit den
oben skizzierten rassismuskritischen Anspriichen und differenzreflexiven Uberlegungen rele-
vante ethische Positionierungen und damit ebenfalls normative Haltungen verkniipft, die im
kunstpadagogischen Handeln Relevanz entfalten. Hier soll deswegen zunichst eine fragende,
suchende Haltung ins Zentrum geriickt werden, die vor allem Ubergiéinge sowie Zwischen-
rdume im Vermittlungssetting adressiert und Raum fiir Multiperspektivitét erdffnet, um darin

Bildungsmomente zu ermdglichen.

dazwischen

Im Rahmen der oben vorgeschlagenen triadischen Perspektive ginge es darum, aus einer
reflexiven Perspektive durch die Gegeniiberstellung der beiden Vermittlungssettings blinde
Flecken und Liicken zu sondieren: Widerspriichliches, Aspekte von Ambiguitét, die ,preka-
ren Zwischenlagen®, ,das Ubergingige* (vgl. Waldenfels 2013) in Lehr- und Lernsettings
kdme dabei zum Tragen. Aus der Perspektive einer eher kritischen Kunstpddagogik stehen
die Verwicklungen in die strukturellen, machtvollen gesellschaftlichen sowie historischen
Rahmenbedingungen der beiden Darstellungen und damit die Frage um die Situiertheit des

jeweiligen Zugangs im Vordergrund. Eine Befragung der normativen Aspekte des jeweiligen
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Zugangs richtet den Blick auf die pddagogischen Fundamente und ethischen Positionierun-
gen, die unmittelbar mit den anvisierten gesellschaftlichen Perspektiven verkniipft sind. Eine
Kunstpidagogik der Uberginge und Multiperspektivitit schreibt diese Perspektivierungen
nicht fest, sondern richtet den Blick auf das Dazwischen. In diesem Fall konnte sie die Po-
lyvalenz von Bildwahrnehmungen, -deutungen und -kontextualisierungen sichtbar werden
lassen. Sie konnte im Rahmen einer von Diversitit geprigten Schiiler*innenschaft monolithi-
sche Deutungsperspektiven einer westlich-europdischen Kunst- und Bildgeschichte in Frage
stellen und im vergleichenden Blick Ubergiingiges thematisieren sowie durch die Inklusion
unterschiedlicher Stimmen Konfliktpotenziale, subjektive Erfahrungen sowie historische und
gesellschaftliche Voraussetzungen von Wissensordnungen in visueller und sprachlicher Hin-
sicht reflektieren.

Fiir eine solchermallen angelegte Kunstpddagogik scheint es gleichermaf3en relevant, zeit-
gendssische kiinstlerische Positionen zu bearbeiten, die mit den oben skizzierten Heraus-
forderungen konkurrierender historiografischer Narrative umgehen. Neben der Bearbeitung
historischer Dinge bzw. Artefakte aus kolonial gepragten Kontexten kdnnen zeitgendssische
kiinstlerische Positionen einen multiperspektivischen Umgang mit Wissensordnungen, ihren
Visualisierungen und Diskursen erdffnen. Gegenwértige kiinstlerisch forschende Praktiken
stellen den Umgang mit konkurrierenden Narrativen, die Verschiebung von und Reflexion
tiber dominante historische Erzdhlungen und visuelle Wissensordnungen in den Mittelpunkt
ihrer Arbeit’. Wo wire ein kunstpddagogisches Vermittlungssetting in der vorgestellten Trias
zu positionieren, das zunichst die beiden Zugédnge zur kongolesischen Plastik des doppelkop-
figen Hundes in einem vergleichenden Blick zur Debatte stellt, um in einem weiteren Schritt
zeitgendssische, kiinstlerische Praktiken zu diskutieren, die westlich-europdische Wissens-
ordnungen befragen? Eines scheint relativ sicher: Es wird unordentlich, wenn die Systematik
historisch etablierter Ordnungen des Wissens und Visualisierens durchkreuzt werden (vgl.
Rodono 2020). Der mit diesem Hakenschlag initiierte Abstand folgt im Sinne Julliens einer
Logik des Entdeckens, die zugleich eine Figur der Storung und Unordnung darstellt (vgl.
Julien 2014: 29, 31) — méglicherweise eine Kraftfigur?
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STrortd

Abb. 5: Unordnung aushalten, Abstand nehmen, dazwischen sein

N

Anmerkungen

Quelle: https:/kultur-mitte.de/mir-wurde-klar-ich-bin-die-dazwischen-die-botschafterin-die-vermittler-
in-ein-gespraech-mit-mathilde-ter-heijne/, zuletzt abgerufen am 29.05.2024.

Hier sei bereits angemerkt, dass allein mit der Bezeichnung des ,,Gegenstandes* normative, reflexive
oder auch kritische Vermittlungsperspektiven zum Tragen kommen, die unterschiedliche Formen des
Wissens und deren Narrative adressieren: bspw. kongolesische Kleinplastik, Nagelfetisch (vgl. u.a.
Schnurr 2020: 105ff.), ethnologisches Objekt, Unterrichts- oder Vermittlungsgegenstand, Kraftfigur,
Nkisi-Figur, Material, Artefakt.

Vgl. zur Konzeption des Museums auch das Statement der Museumsleiterin Nanette Snoep und ihrer
Perspektive auf das ,,Verlernen* (Unlearning): https://www.museenkoeln.de/rautenstrauch-joest-mu-
seum/ueber-uns, zuletzt abgerufen 01.07.2024.

Das Objekt in der Ausstellung war jener Abbildung des Objekts im Lehrwerk sehr dhnlich und mit
gleicher Bezeichnung (wenn auch etwas anderer Schreibweise) betitelt, weswegen es insbesondere
mein subjektives Interesse auf sich gezogen hat. Uber das Museum konnte ich zwar eine fotografische
Ausstellungsdokumentation des hier in Rede stehenden Objektes erhalten, deren Bildqualitit war alle-
rdings fiir diese Publikation nicht geeignet, so dass sie hier nicht abgebildet wird. An dieser Stelle ein
herzlicher Dank an Judith Glaser, Rautenstrauch-Joest Museum, Stadt K6ln.

Bei der Beschreibung einer weiteren dieser Figuren zeigt sich eine noch grolere Materialvielfalt:
,,Holz, Pigment, Metall, Pflanzenfaser, Wolle, Knochen, Haar, Glas, Spiegel, Keramik, Feder*.
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6 Vgl. hierzu auch Kilomba in ihrer Publikation Plantation Memories. Episodes of Everyday Racism:
,»Repression is [...] the defense by which the ego controls and exercises censorship of what is instigated
as an >unpleasant< truth. Speaking becomes then virtually impossible, as when we speak, our speak
is often interpreted as a dubious interpretation of reality, not imperative enough to be either spoken or
listened to. This impossibility illustrates how speaking and silencing emerge as an analogue project.
The fact of speaking is like a negotiation between those who speak and those who listen, between the
speaking subjects and their listeners (Castro Varela u. Dhawan 2003). Listening is, in this sense, the act
of authorization toward the speaker. One can (only) speak when one’s voice is listened to. Within this
dialect, those who are listened to are those who >belong<. And those who are not listened to become
those who >do not belong<.“ (Kilomba 2020: 20, Zitation verweist auf: Castro Varela, Maria del Mar/
Dhawan, Nikita (2002): Postkolonialer Feminismus und die Kunst der Selbstkritik. In: Steyer, Hito/
Encarnacion Gutiéerez Rodriguez (Hrsg.): Spricht die Subalterne deutsch? Migration und postkoloni-
ale Kritik. Miinster: Unrast, S. 270-290).

7 Vgl. hierzu bspw. Omar Victor Diop mit seiner Arbeit ,,Project Diaspora“: https://www.omarvictor.
com/; vgl. zur Beschreibung der Arbeit auch: http://rjm-resist.de/portfolio-item/omar-victor-diop/.
Dariiber hinaus auch das Projekt von Mathilde ter Hejne: ,,women to go*: http://de.terheijne.net/works/
woman-to-go/, links zuletzt abgerufen: 01.07.24
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Wissen entricken. Reflexion als
kritische Geste

STEFANIE JOHNS

,.Hier finden &sthetische Erfahrungen statt.” Eine Feststellung, die Beobachtbarkeit suggeriert
und zugleich Fragen aufwirft: Woran wird dies erkennbar, ableitbar, vermutbar? Zum Kern
kunstpddagogischer Praxis zéhlen initiierte Settings, in denen andere sich situativ erproben
konnen, etwas erfahren kénnen. Diese Inszenierungen werden zumeist von Unterstellungen
oder einem Anspruch getragen, dass z.B. dsthetische Erfahrungen méglich werden. Doch ist
dieses Vorhaben so einfach, wenn Erfahrungen etwas sind, das sich nicht beobachten lésst
(vgl. Sabisch 2009: 14)?

Verstehen wir dsthetische Erfahrungs- und Bildungsprozesse als unverfiigbare wie zugleich
zentrale kunstpiddagogische Momente, kann dieses ambivalente Verhéltnis einen spezifischen
Zugang herausfordern, um uns als Fragende und Suchende im kunstpddagogischen Feld zu
situieren. Operiert das, was unser kunstpiddagogisches Interesse auf sich zieht, im Entzug,
konnen wir in einer reflexiven Hinwendung versuchen, Figurationen und Konstellationen
zu entschilen oder zu entwickeln, die symptomatisch auf Erfahrungs- und Bildungsprozesse
verweisen. Diese indirekte Anndherung an Erfahrungs- und Bildungsprozesse bemiiht sich
um eine Arbeit mit dem Un(ver)fiigbaren, betrachtet dies als konstitutiv und suggeriert nicht
die Auflosung des Un(ver)fiigbaren. Vielmehr wird in der Akzeptanz des vorherrschenden
Entzugs ein Bezug anderer Art moglich: Indem wir anerkennen, dass sich Erfahrungs- und
Bildungsprozesse nicht direkt beobachten lassen, konnen wir unsere Aufmerksamkeit auf
Symptome dieser Prozesse richten: ,,Auf Symptome greift zuriick, wer auf die Sache selbst
nicht Zugriff hat und nur indirekt Riickschliisse {iber das zu zichen vermag, was ihm vorliegt.”
(Alloa 2011: 273)

Ein demgegeniiber anderer Umgang mit Un(ver)fiigbarem zeigt sich darin, den Entzug durch
vermeintliche Gewissheiten zu liberspielen — ich tue, als ob ich wiisste. Als meist sprachliche
Umhiillungen ermdglichen gesetzte Gewissheiten (durchaus in einem produktiven Sinne) for-
schende und didaktische Zugriffe, indem die begrifflich gewonnene oder gewohnte Silhouette
eine handhabbare Vorstellung generiert (vgl. Johns/Bader 2018), etwas zur Darstellung bringt.
Was bspw. Erfahrung bedeutet, wird dann weniger befragt, erklért oder reflektiert, aber nahe-

gelegt, dass diese (etwa in einer kunstpddagogischen Praxis) stattfindet. Solche beschreiben-
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den Konstruktionen, die sich auf kunstpddagogische Bildungsfiguren beziehen, ohne diese
genauer zu betrachten, konnen notwendig sein, wenn sie als Ausdruck eines wortlich genom-
menen Umgehens mit Un(ver)fiigbarkeiten fungieren. Wir néhern uns z. B. sprachlich an.
Die Komplexitit dsthetischer Erfahrungs- und Bildungsprozesse wird in solchen vermeint-
lichen Gewissheiten jedoch reduziert und teils ein leichtgdngiges Verstehen implementiert.
Vermeintliche Gewissheiten konnen den genaueren Blick auf eine Sache oder Phidnomen,
einen Prozess oder eine Praxis versperren. Sie konnen verhindern, Komplexitit zu denken
und mit ihr umzugehen.

Hinterfragen wir die induzierten Gewissheiten kritisch, wenden wir uns sowohl den entstan-
denen Konstruktionen als auch deren Leerstellen zu, die trotz unserer Anniherung bleiben
oder von diesen sogar erst hervorgehoben werden. Wir inszenieren damit hinterfragend eine
Hohlung, um in einer reflexiven Geste kritisch in den Blick zu nehmen, was sich wie und aus
welchem Grund (fiir uns) als gewiss etabliert hat. Vermeintlich wissen und vermeintliches
Wissen zu bilden, konnen zu Anlédssen einer Reflexion werden, welche das Un(ver)fiigbare
nicht fiigen will, aber Wissensgenesen befragt und sich anderem Wissen, auch im machtkriti-
schen Sinne, zuwenden kann.

Im Fokus dieses Beitrags steht demgemél die Frage, wie durch reflexives Hinterfragen beste-
hende und neue Zuginge, Sichtweisen und Erfahrungen sowie davon ausgehende Symptome
im Feld der Kunstpddagogik entstehen konnen. Reflexives Hinterfragen als eine Praxis des
Kritisierens zu verstehen, zielt auf eine theoriebasierte Zuwendung ab. Ich gehe dabei mo-
dellhaft vor, um Reflektieren als kritische Geste zu perspektivieren und die sich innerhalb
dieses Zugangs artikulierenden Verhéltnisse von Wissen, Reflexion und Kritik zuallererst zu
beschreiben. Folgend widme ich mich dazu erstens der Denkfigur des Abstands, um diese als
konzeptuelles Modell kritischer Reflexion zu lesen. Zweitens betrachte ich plurale mediale
Reflexionspraxen als anderes Reflektieren im kunstpddagogischen Feld, um drittens Reflek-
tieren als wissenentriickende Praxis kunstpadagogischer Theoriebildung zu bestérken, sodass
die entriickende Geste im Reflektieren als kritikbestrebend betrachtet wird.

Situierung: reflexive Praxen des Hinterfragens

Sich mit Kritik als Konzept oder als Theorem zu beschéftigen, ist nicht einfach, da ihre Theo-
retisierung komplexe und durchaus tradierte Sichtweisen aufruft, die voraussetzungsvoll sind.
Nur allzu leicht verstimmt man mit vereinfachten Zugéngen andere, die zurecht vor einer
Trivialisierung von Kritik warnen (vgl. Masschelein 2003). Um diese Sorge zu wertschétzen
und dabei dennoch selbst nicht sprachlos zu werden, situiere ich meine Uberlegungen vor

dem Hintergrund dieser Beobachtungen.
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Auch wenn bestehende Konzepte von ,Kritik* also iiber eine Metaphorik des Hinterfragens
hinausgehen, so erscheint die im Wort ,Hinterfragen‘ aufscheinende rdumliche Konstellie-
rung eine hilfreiche Anndherung an Kritikpraxen im kunstpédagogischen Feld. Hinterfragen
operiert anders als beispielsweise Erfragen in der Vision oder Unterstellung eines moglichen
Anders-Seins. Wie Daniela Holzer formuliert, werde Gegebenes ,,darauf gepriift, ob es nicht
auch anders sein konnte* (Holzer 2019: 733). Gewissheiten werden dabei zugleich vergegen-
wartigt als auch priifend hinterfragt.

Ein priifendes Hinterfragen beschreibt demgeméil relationale Momente, die ein Abwiégen,
Informieren, unterschiedlich Anordnen und Umordnen, ein dialogisches oder kontroverses
Beobachten umfassen konnen. Kritik suche dabei ,,gliltige Gewissheiten zu hinterfragen, auf
die sie selbst in diesem Akt zuriickgreifen muss®, wie Rahel Jaeggi und Tilo Wesche pointie-
ren (Jaeggi/Wesche 2009: 17). Diese doppelte Bewegung erzeugt zuweilen das Gefiihl, dass
sich Kritik von etwas weg und zu etwas hin bewegt, was einen gespaltenen, aber konstruk-
tiven Modus im Kritisieren aufzeigt. Jaeggi und Wesche prizisieren die Dynamik, die sich

darin entwirft:

,,Kritik [...] unterscheidet, trennt und distanziert sich; und sie verbindet, setzt in Be-
ziehung, stellt Zusammenhinge her. Sie ist anders gesagt, eine Dissoziation aus der
Assoziation und eine Assoziation aus der Dissoziation. Noch die radikale Widerlegung
ist in diesem Sinne eine Bezugnahme, und noch eine Kritik, die auf den Bruch mit einer
bestehenden Ordnung setzt, stellt eine Beziehung zu der Situation her, die iiberwunden
werden soll.*“ (Jaeggi/Wesche 2009: 8)

Das hier aufscheinende Kritikverstdndnis intensiviert in seiner begrifflichen Ausformulierung
die Néhe zu einem rdumlichen Verstindnis im Hinterfragen, das im Sinne eines Umwendens
im Zwischen agiert. Dieses Zwischen verstehe ich als produktive Sphére, in der sich etwas bil-
den und umbilden kann. Wo sich Bezugnahmen und Distanzierungen ereignen, be- oder ent-
stehen entsprechend Absténde, in denen sich etwas ausfaltet oder figuriert. Im Hinterfragen
gibt es so betrachtet einen mehrfach direktionalen deiktischen Operator, der, so der Versuch
dieser theoretischen Setzung, einen Abstand bedingt. Diese Raumlichkeit eines Kritikbegriffs
verweist zudem darauf, dass die Priposition ,hinter‘ einer konkreten Situierung bedarf, von
der aus die Positionierung tliberhaupt erst eine Relation bilden kann und von der aus eine
Bewegung oder ein Verhiltnis moglich wird. Andern wir die Situierung — im Sinne einer
verdnderten Position — oder fiigen eine zweite oder dritte Position hinzu, kann etwas, das sich
vormals als ,Hinter* verortet hat, das neue ,Vor‘ oder ,Zwischen‘ werden. Was es braucht,

sind Gesten der Verortung, die ermdglichen, uns auszurichten.
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Die in Kritik angelegte Doppelbewegung aus Dis- und Assoziation ist weniger banal, als sie
anmuten mag. Im sich herausbildenden Abstand konstituiert sich eine Passage der Erméchti-
gung, die Kerstin Jergus treffend formuliert: ,,In jedem Fall jedoch erméchtigt eine kritische
Artikulation auch die so kritisierten Verhéltnisse, indem diesen ein Platz in der Welt zuer-
kannt wird und man ein Verhéltnis zu ihnen einnimmt.” (Jergus 2019: 74) Die legitime oder
nachvollziehbare Platzierung des Kritisierten, so mochte ich an dieser Stelle den Gedanken
von Jergus auffalten, bedarf folglich reflexiver Akte. Eine reflexive Kritik zielt sodann auf die
Herausbildung eines zumindest temporédren Verhéltnisses, welches wir gegeniiber dem, das
wir kritisieren, einnechmen wollen oder miissen.

Kritisieren bestehe in Anschluss an Iris Laner demgemaf in Unterscheidungsakten ,,zwischen
dem, was sich von einem bestimmten Standunkt aus gesehen als so, von einem anderen aus
aber als anders darstellt (Laner 2016: 275). Im Bild des Hinterfragens transformieren sich
die Unterscheidungen in operierende Abstinde zwischen den situierten Positionen. Dieses
Zwischen mdochte ich in Rekurs auf Bernhard Waldenfels entsprechend als ein fungierendes
Zwischen betrachten, welches selbst Ubergang sei und als ,,Nicht-Etwas* sowie ,,Nicht-Je-
mand” erscheine (vgl. Waldenfels 2015: 219). Praktiken des Kritisierens als produktives so-
wie performatives Geschehen zu denken, in dem sich abstdndig etwas bilden kann, bekréftigt
deren reflexives Moment. Das Reflexive artikuliert sich dabei als ein Betrachten des einen
durch ein anderes, als ein Wenden, Umwenden, anders Wenden, als ein Hinterfragen und
unterschiedlich Positionieren. Die reflexiven Praxen mdchte ich in Hinblick auf sich konstel-
lierende Abstidnde im Hinterfragen folgend weiter in den Blick nehmen, um die Kontur einer

reflexiven Kritikpraxis zu schérfen.

Abstand als Denkfigur

Der franzdsische Philosoph Frangois Jullien hat einen beeindruckenden Zugang entwickelt,
wie sich Beziehungen zu Anderen ausgehend vom Dazwischen betrachten lassen. Jullien,
auch Sinologe, befasst sich vorwiegend mit einem Zwischen von Kulturen, etabliert aber all-
gemeiner verstanden eine Theorie des Zwischens', die ma3geblich auf der Figur des Abstands
fulBt. Jullien bietet damit eine Wendung im Denken an, die ein Zwischen in seiner Potentialitéit
und Virtualitdt> denkbar macht.

Julliens Position ist fiir den Gedanken einer reflexiven Kritikpraxis insofern anschlussfihig,
als dass sie auf einer Verschiebung im Denken aufbaut, die sich dem Ungedachten zuwenden
mdchte. So formuliert Jullien: ,,Ich nenne ,ungedacht‘, wovon wir beim Denken ausgehen
und was wir aus eben diesem Grund nicht denken.“ (Jullien 2014: 20) Ahnlich also, wie
sich Kritik in der Doppelbewegung aus Assoziation und Dissoziation artikuliert und nicht

umhinkann, jenes mit zu zeigen, wovon sie sich wegbewegt, entsteht das Ungedachte nicht
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nur in Relation zum Gedachten, sondern in Differenz zu diesem, das gleichsam mithervortritt.
Das Ungedachte umwirbt im Gefiige der kritischen Reflexion sodann eine zwar immer noch
relationale Situierung, doch initialisiert es zugleich einen neuen Punkt im Koordinatensystem
der Gedanken.

Als entscheidende Blickachse verschiebt Jullien ein Denken vom Unterschied zu einem Den-
ken des Abstands (vgl. ebd.: 26). Wihrend der Unterschied lediglich versuche zu identifizieren,
um eine Essenz, das Eigentliche, etwa einer Kultur, zu markieren, erschaffen die Abstdnde ein
Dazwischen. Indem wir Unterschiede festlegen, so Jullien weiter, nehmen wir unweigerlich
eine erhabene Position ein, von der aus wir uns anmaflen, zwischen Gleichem und Anderem
zu urteilen. Diese Herangehensweise konne jedoch nur scheitern, da die Essenz einer Kultur
mafgeblich in ihrem stetigen Wandel und der Verdnderung zu sehen sei. Der Begriff des Unter-
schieds verbleibe daher einer der Einordnung, der nichts Eigenes hervorbringe (vgl. ebd.: 27).3
Der Abstand folge aber einer Logik des Entdeckens und sei vielmehr eine Figur der Storung
und Unordnung (vgl. ebd.: 29ff). Statt eine gemeinsame Gattung zu unterstellen, wie es der
Unterschied erfordere, erzeuge sich der Abstand durch eine Stelle der Trennung, leite sich von
einer Entfernung her (vgl. ebd.: 32). Der Abstand, dynamisch und produktiv, eréffne daher
einen Raum des gegenseitigen Musterns (vgl. ebd.: 33f). Insofern wolbt Jullien eine Achse der
Alteritit in das entstehende Dazwischen hinein, in dem wechselseitige Bezugnahmen méglich
werden. Er fordert uns dazu auf, die Abstinde wirken zu lassen, als Rdume der Reflexion,
als Spannungsverhiltnis, das zu denken gebe (vgl. ebd.: 34). Der Abstand als ein forschen-
der Begriff, sei erfinderisch (vgl. ebd.: 35). Insofern wird ersichtlich, dass Julliens Ansatz
eine reflexive Umschau intendiert, die durchaus Raum gibt, um eine Kritik zu formulieren.
Um das Potential dieses Reflexionsraums zu erldutern, zoomt Jullien in den Abstand hinein.
Er beschreibt, dass das Dazwischen aufgrund seiner Eigenheit unbemerkt zu bleiben, in seiner
Unauffilligkeit bisher im Denken oft iibergangen wurde (vgl. ebd.: 50). Das ,,Dazwischen
verweist immer auf etwas anderes als sich selbst, sodass die Eigenheit des Dazwischen darin
bestehe, nichts Eigenes zu haben — das Dazwischen ist nicht (ebd.: 50f). Zugleich — und dies
markiert die Komplexitit und sprachliche Differenziertheit in Julliens Uberlegungen — sei es
das Dazwischen, an dem alles passiere, geschehe und sich entfalten konne (vgl. ebd.: 51). Ein
derart performativ gefasstes Dazwischen adressiert Verdnderungen, 1ddt zu (Um)bildungen
ein und konturiert eine dynamische Umgebung. Welche Bedeutung kann ein solches Dazwi-

schen im Reflektieren einnehmen, wenn wir dieses als kritische Geste betrachten wollen?

Dazwischen als Werkzeug

Julliens Begeisterung fiir das Dazwischen fiihrt ihn dazu, dieses als Werkzeug zu begreifen.

Der Abstand, in dem das Dazwischen sein und werden kann, bildet fiir ihn einen Spielraum
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der Sozialitdt und Alteritdt. Das Denken eines Abstandes selbst, so meine Lesart, er6ffnet
einen methodischen Zugang, der darin besteht, die sich herausbildenden Verhiltnisse, Bezie-
hungen und Relationen zu reflektieren, um diese etwa einer Kritik zu unterziehen. Welches
Verhiltnis von Reflexion und Kritik bildet sich durch ein solches Denken heraus?

Wihlen wir fiir uns das Ziel, eigenes Wissen kritisch zu priifen, so kann im Hinterfragen ein
Zwischen initiiert werden, das Zugénge bildet, um Wissen zu entriicken. Das Erkenntnisinte-
resse konnte beim Ungedachten liegen, um sich diesem anzundhern. Wie eingangs in Rekurs
auf Daniela Holzer formuliert, priift eine derartige Reflexion Gegebenes darauf hin, ob es
nicht auch anders sein koénne (vgl. Holzer 2019: 733).

Sich dem Ungedachten anzunihern, bedeutet fiir Jullien, das, wovon wir beim Denken ausge-
hen, und das wir aus eben diesem Grund nicht denken, in den Blick zu nehmen, im Sinne eines
Rahmenwechsels (vgl. Jullien 2014: 20). Um einen Zugang zum Ungedachten zu entwickeln,
wihlt Jullien den Umweg, um einen Abstand bewusst zu initiieren. Diese Wendung solle er-
moglichen ,,das Feld des Denkbaren zu entfalten und neu zu konfigurieren; oder sagen wir:
Um durch eine Abkehr vom etablierten Denken gedankliche Ressourcen anderer Art, bislang
unerforscht oder brachliegend, aufzubieten (ebd.: 41).

Mich interessiert, wie wir diesen Umweg in Kunstpddagogik denken kdnnen. Dazu gehe ich
zunéchst ndher auf die Figur der Reflexion ein, um diese in der notwendigen Breite zu be-

trachten und um ihre medialen Spielrdume in kunstnahen Zugéngen hervorheben.

Reflexion

Will man einen im Kontext der Kiinste spezifischen Reflexionsbegriff ndher formulieren, so
kann dieser nicht ohne singulére Praxen von Reflektieren gedacht werden. Das bedeutet, dass
sich potenzielle Modi des Reflektierens am Geschehen selbst ausbilden und durchaus unkont-
rollierbar hinzutretende Dimensionen und Praxen von Reflexion umfassen. So kann beispiels-
weise die Reflexion iiber den eigenen Kunstbegriff auf Ausstellungs- und Kunsterfahrungen,
padagogische wie auch alltdgliche Erfahrungen iiberspringen, durch die etwas sprachlich,
bildlich, performativ, gestisch oder mimisch in die Reflexion einbezogen wird. Einen Re-
flexionsbegriff zu entwickeln, bedeutet daher mdgliche Modalititen und Medialitdten eines
Reflektierens in den Blick zu nehmen, die eine Richtung aufzeigen, aber keinesfalls endgiiltig
festlegen, worin die Grenzen eines Reflektierens liegen. Hier wird bewusst eine Komplexitét
induziert, die im Kontext von Bildung, eine medial ausgedehnte Betrachtung von Reflexion
arrangiert.

In Hinblick auf die Medialitdten eines Reflektierens liegt es nahe zu fragen, ob Reflektieren
eher im Denken und/oder im Handeln geschieht. In Rekurs auf Edgar Forster, der eine Verqui-

ckung aus Denken und Handeln vorschlédgt, konne Reflektieren im Sinne eines Zuriick- oder
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Hinwendens von Gedanken als denkendes Handeln und handelndes Denken verstanden wer-
den (vgl. Forster 2014: 589). Als zentrales Movens einer Wissensgenese adressiert Reflexion
entsprechend unterschiedlich konstellierte Praktiken und Modi.

Nach Weisen eines Reflektierens im Padagogischen und im Kontext der Kiinste zu fragen,
wird von einem Anliegen oder gar Anspruch getragen, im Konnex beider Felder von kunst-
padagogisch eigenen, vielleicht sogar innovativen und vorbildlichen Reflexionspraktiken
auszugehen, um sich den un(ver)fiigbaren Bildungs- und Erfahrungsprozessen anzunihern.
Welches Verhiltnis zwischen Erfahren und Reflektieren wird darin begriindet oder welches
Verhiltnis braucht es, um die implizierten Anspriiche zu beriicksichtigen?

Mit einem Experimentieren, um zu sehen beschreibt Georges Didi-Hubermann eine Dynamik
(Didi-Huberman 2012), die ich in diesem Zusammenhang adaptiere und auf das Verhiltnis
von Reflexion und Erfahrung iibertrage (vgl. Johns 2021: 89f). Didi-Huberman bezieht sich in
seinen Uberlegungen unter anderem auf den franzésischen Mediziner und Experimentalphy-
siologen Claude Bernard, der den Terminus ,experience pour voir‘ 1865 im Rahmen seiner
Introduction a l’étude de la médecine expérimentale gepragt habe. Bei diesem Experimentie-
ren gehe es darum, eine intuitive, (ver)suchende Haltung einzunehmen, die auf einem Hoffen
griinde, dass man etwas findet, ohne genau zu wissen, was es sein wird. Bernard spricht in
diesem Sinne von ,,Experimenten des Herantastens®, in denen eine zunichst unbestimmte Be-
obachtung zum Anlass einer weiterfiihrenden Recherche werden konne (vgl. Bernard 1966:
50 zit. nach: Didi-Huberman 2012: 197). Abstrahierter formuliert, kann eine experimentelle
Umgebung demgemal initiierte Anlésse des ungezielten Aufmerkens bilden und darin eine
Annidherung an Ungedachtes und Ungewusstes.

Die im Experimentieren, um zu sehen begriindete Dynamik iibersetze ich in ein Reflektieren,
um zu erfahren (vgl. Johns 2021: 89f) und gehe davon aus, dass unterschiedliche Reflexi-
onsweisen Erfahrungsrdume eréffnen und Erfahrungsprozesse gestalten, strukturieren, leiten
oder préagen. Insofern konnen wir uns durch Reflexion neu ausrichten, neue Beziige und Di-
stanzierungen erhoffen, annehmen oder uns durch diese als Suchende und Fragende situie-
ren. Wir sind gewillt, das Befragte von seinen Gewissheiten zu entschélen, diese zu priifen,
génzlich abzulegen oder neu zu denken. Die Kiinste schaffen eigensinnige Mdglichkeiten,
um Gewissheiten aufzuzeigen und zu storen, indem sie durch Verfremdungen und Irritationen
,unsere gewohnheitsméfBige Normalisierung erst aufscheinen lassen* und ,,durch die media-
len und modalen Zwischeninstanzen eine ,Matrix‘ fiir die Konstitution von Bildungsprozes-
sen‘ bilden (Sabisch 2018: 35).

In Hinblick auf Kunstpddagogik und ihren Kunstbezug erscheint es demgemal naheliegend,
Reflektieren auch jenseits der Sprache zu denken. Insbesondere vor dem Hintergrund eines
phdnomenologischen Erfahrungsbegriffs (Waldenfels 2002) und dem Umstand, dass Er-
fahrungen selbst unsichtbar sind und sich nicht beobachten lassen (vgl. Sabisch 2009: 14).
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Hilfreich erscheinen auch Ansitze aus der kiinstlerischen Forschung, die an den Ubergiingen
unterschiedlichster sinnlicher Praxen Erkenntnisformen befragt und theoretisiert. Selma Du-
bach und Jens Badura verweisen hier auf ein Denken im Medium der Kunst. Sie gehen davon
aus, dass es eine Form von Wissen gibt, die sich im Prozess des kiinstlerischen Tuns oder der
kiinstlerischen Praxis zeige. Ein Denken im Medium der Kunst konne sich entsprechend als
Reflexion vollziehen. Dubach und Badura gehen davon aus, dass Reflexion stets selbstbeziig-
lich verlaufe und bereits Erfahrenes thematisiere (vgl. Dubach/Badura 2015: 125). Offener
verstanden, kann sich auch etwas unbewusst thematisieren, indem nicht explizit, sondern im
Sinne eines facit knowledge, die genannte Selbstbeziiglichkeit auftritt.

Reflektieren, das sich im Zuge eines Denkens im Medium der Kunst vollzieht, verweist auf
ein Reflektieren durch dsthetische und kiinstlerische Praktiken, etwa durch Performatives,
durch Bildliches oder Filmisches. Die Besonderheit solcher Reflexionspraktiken, so beschrei-
ben Dubach und Badura weiter, artikuliere sich darin, dass begriffliches Denken mit unbe-
grifflichem Denken in den Dialog tritt (vgl. ebd.: 126). Verstehen wir diesen Dialog auch als
mediale Kontroverse, so haben wir es mit einer besonderen Form des intermedialen Verhan-
delns zu tun.

Auch Dieter Mersch hat aus medienphilosophischer Perspektive nicht-sprachliche und visuelle
Formen des Denkens aufgezeigt, insbesondere in seinen Ausfithrungen iiber Epistemologien
des Asthetischen (Mersch 2015). Auch ihm geht es dabei nicht um ein Nachdenken zum Bei-
spiel tiber Bilder, sondern um ein medial verstandenes Denken durch Bilder. Merschs medialer
Reflexionsbegriff greift auch den bereits mit Dubach und Badura angedeuteten Selbstbezug
auf, insofern Mersch von einem Reflektieren spricht, um ,,sich seiner selbst bewusst zu wer-
den® (Mersch 2014: 36). Dieses lieBe sich auch als Entstehen und Transformieren eigener
Selbst- Anderen- und Weltverhéltnisse verstehen, als transformatorischer Bildungsprozess, wie
ihn unter anderem Hans-Christoph Koller beschrieben hat (Koller 2012). Reflexion wire, so
verstanden, auch eine Geste der Umordnung und der Bezugnahme, die Verriickungen bildet,
durch die Neues bzw. Anderes entstehen kann, zum Beispiel ein Neusehen oder Andersehen.
Transformationsprozesse, wie auch der Gedanke eines Umordnens, legen nahe, von einem
Zwischen auszugehen, in dem sich beispielsweise der von Dubach und Badura beschriebene
Dialog ereignen kann. Die Figur des Abstands tritt hier als Distanz auf, die jenen Verriickun-
gen im Reflektieren auf produktive Weise einen Raum bietet. Die mit Mersch aufgezeigte
Selbstreflexion beziehe ich zudem auf den Gedanken einer reflexiven Distanz, wie sie Iris La-
ner in dsthetischen Bildungsprozessen beschreibt (vgl. Laner 2019: 65), um hier Anschliisse

zwischen Bildung und Reflexion zu verdeutlichen:

,,Sich selbst bewusst zu werden in allen Dimensionen, also als leibliches, in der Welt

stehendes, verletzliches Bewusstsein, bedeutet nicht zuletzt [...] in eine reflexive Dis-
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tanz zu sich treten zu kdnnen, das heifit, zu sich selbst auf Abstand zu gehen, einen qua-
si anderen, einen verduBernden Blick auf sich selbst zu werfen, der es dann in einem
néchsten Schritt erlaubt, sich in ein anderes Verhéltnis zu sich selbst und zur Mit- und
Umwelt zu setzen. (Selbst-)Reflexion ist damit an die Mdglichkeit eines Perspektiv-
wechsels gekniipft. (Laner 2019: 68)

Der von Laner herausgestellte Modus des Perspektivwechsels entwirft eine gemeinsame Ba-
sis zur Kritik: Wir haben es mit dem Bewusstmachen bestehender Situierungen und Positio-
nen zu tun, die in einer reflexiven Distanz ein Zwischen erdffnen, in dem sich Bezugs- und
Distanzierungspraktiken eines Kritisierens hervorbringen konnen. Die reflexive Distanz ope-
riert dabei als gewichtige Praxis einer reflexiven Kritik, die uns beféhigen kann, anders als
gewohnt zu denken, Bestehendes zu hinterfragen und Perspektiven zu wechseln, um sich
darin fiir Erfahrungs- und Bildungsprozesse zu 6ffnen. Reflexive Kritik befragt das Gewohnte
mit dem Anspruch, die eigene Position und Situierung ins Wanken zu bringen, obwohl das
bisherige vermeintliche Wissen im Rahmen eigener Selbst-, Anderen und Weltverhéltnisse
funktioniert hat.

Reflexion als kritische Geste: Wie kunstpddagogisch (be)deuten?

Um die vorausgegangenen Uberlegungen miteinander zu verweben, liegt es nahe, die in der
Bezugnahme von Reflexion und Kritik bereits initiierte Briicke zum dialektischen Konzept

von Kritik zu benennen:

,,Reflexion und Kritik sind eng miteinander verwoben, insbesondere in der Zusam-
menfiihrung ,kritischer Reflexion® oder ,reflexiver Kritik*. Die Uberginge sind flie-
Bend und gelegentlich entsteht der Eindruck einer sprachlichen Doppelung.” (Holzer
2019: 725)

In dieser Perspektivierung ist Reflexion nicht prd- im Sinne von vorkritisch, sondern in sich
selbst ein Weg kritischer Betrachtung, Wendung oder Anwendung. Diese theoretische Folie
heranzuziehen, begriindet sich auch an der Rahmung, die Holzer sorgfaltig aufzeigt: Negative
Dialektik biete ,,die Moglichkeit komplexer, mehrdimensionaler, radikal kritischer Denk- und
Verhaltensweisen, sie fordert Verfliissigungen des Denkens und Offenheit fiir Unbestimmba-
res” (ebd.: 719). Ein weiterer eingéngiger Gedanke Holzers bezieht sich auf die Theorieent-
wicklung, die methodisch oft nicht ausgefiihrt werde. Holzer verdeutlicht, dass methodische
Uberlegungen eine besonders vertretbare Nahtstelle fiir Neuankommende im Kritischen Den-

ken mit negativer Dialektik bilden kénnen.
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Wird Reflexion als kritische Geste entsprechend mit der Notwendigkeit neuer Denkweisen
perspektiviert und als methodisches Gelénder einer Theoriebildung konturiert, kann Kunstpé-
dagogik damit eine hinterfragende Haltung gegentiber relevanten Erfahrung- und Bildungsfi-
guren einnehmen. Neben den Vorziigen und Potentialen auf Forschungsebene, sehe ich auch
fir die kunstpiddagogische Praxis einen immanenten Gewinn in (gemeinsamen) reflexiven
Anbahnungen, in denen Gegenstinde, Fragen und Entwiirfe von Kunstpddagogik virulent
werden.

Um aufzuzeigen, wie die Konzeption eines Reflektierens, um zu erfahren Anlasse fiir Theo-
riebildung er6ffnen kann, schlage ich folgend drei kunstpddagogische Umgdnge vor, die auf
unterschiedliche Weise reflexive Abstidnde setzen konnen: initiierte bzw. inszenierte Unge-

wissheiten, gemeinsam Ungedachtes sowie Spiel und Spekulation.

initiierte bzw. inszenierte Ungewissheiten

Nehmen wir an, dass eine Féahigkeit von Kritik darin liegt, ,,die Gewohnheiten fundamental
aufzuriitteln* (Schéfer 2019: 177), so mochte ich fiir die Reflexion selbiges Potential nahele-
gen. Daniela Holzer entwirft einen Kritikbegriff, der auf gezielte Wendungen von Gegebenem
ausgerichtet ist. Fiir Kunstpiddagogik schlage ich vor, hier mit initiierten bzw. inszenierten
Ungewissheiten zu arbeiten (vgl. Johns 2021: 308). Dabei begreife ich Ungewissheit als trei-
bende Kraft in Erfahrungsprozessen und als Anlass fiir Reflexionsprozesse. Ankniipfungs-
punkte sehe ich beispielsweise bei Andreas Gruschka, der aus erziehungswissenschaftlicher
Perspektive befiirwortet, Momente von Ungewissheit im Péddagogischen bewusst herzustel-
len, und zwar im Sinne eines ,,Rétselcharakters* (Gruschka 2019: 172). Durch die befragende
Extension von Themen und Grundbegriffen des Alltags, die wir selbsterkldrend und selbst-
verstiandlich behandeln, soll auf diese Weise unser Wissen und Unwissen ins Bewusstsein
gebracht werden (vgl. ebd.). Der Modus intendierter Verwunderung ist dabei nicht das Ziel
dieser didaktischen Intervention, sondern der Beginn einer reflexiven Umschau.

Auch Birgit Engels ,,Ubungen als experimentelle Annéiherungen* (Engel 2015: 72), die sie als
,,Offaung fiir neue Erfahrungen® (ebd.: 73) betrachtet, weisen einen inszenierenden Moment
von Ungewissheit auf. Solche Ubungen, die kein Einiiben im Sinne eines Erlernens meinen,
sollen experimentell eine reflexive Aufmerksamkeit fiir etwas herstellen (vgl. ebd.: 72). So
werde eine sinnlich-leibliche Bezugnahme ,,auf eine Sache, die Anderen, einen Raum* (ebd.)
oder sich selbst moglich, wie Engel beschreibt. Im hochschuldidaktischen Kontext konne eine
solche Ubung exemplarischen Charakter in der Bezugnahme auf pidagogische Praxis haben
(vgl. ebd.: 73).

In Engels Ansatz werden erfahrungsbasierte Zugénge deutlich, die sinnlich-leibliche Reflexi-

onsformen fiir das kunstpddagogische Feld aufzeigen. Durch bspw. gemeinsame performative
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Ubungen, die sich experimentellen medialen Inszenierungen bedienen, konnen Erfahrungsriu-
me anvisiert werden, die oft anderswo als im Sprachlichen beginnen. Auf diese Weise kénnen
neue Abstinde im Denken angeboten werden, die in dialogischer Reflexion iiber das jeweils
Erfahrene wiederum Sichten pluralisieren kénnen. Momente der initiierten bzw. inszenierten
Ungewissheit konnen Anldsse zum Perspektivwechsel bieten, zum Hinterfragen des Bestehen-

den, zum Bewusstwerden dessen, wo die Koordinaten unserer eigenen Position liegen.

gemeinsam Ungedachtes

Ein zweiter Moment ist damit bereits angeklungen: das Ungedachte. Daniela Holzer formu-
liert die eigene Zuwendung zum Ungedachten als fluides Experimentieren: ,,Denken muss
sich verfliissigen, indem es zumindest den Versuch unternimmt, gewohnte Bahnen zu ver-
lassen, Undenkbares zu denken.* (Holzer 2019: 733) Wie zur Figur des Abstands bei Jullien
ausgefiihrt, konne ein Zugang zum Ungedachten im Umweg liegen, um das Feld des Denk-
baren zu entfalten und neu zu konfigurieren. Solche Umwege konnen sich kunstpiddagogisch
perspektiviert nicht nur durch mediale Umwege erdffnen, sondern sind auch als Umwege
durch Andere denkbar. Eine Chance fiir das Ungedachte im Umweg durch Andere sehe ich
zundchst im Herstellen und Eingehen immer wieder neuer Kollektivierungen im Denken. So
entwirft das Konzept des Denkkollektivs, wie es Ludwik Fleck definiert hat, einen hilfreichen
Bezug (vgl. Fleck 1935/2015).

Ein Denkkollektiv fasst Fleck als ,,Gemeinschaft der Menschen, die im Gedankenaustausch
oder in gedanklicher Wechselwirkung stehen (ebd.: 54) und definiert in einer klaren wie
einfachen Formulierung, wie sich Denkkollektive bilden: ,,Ein Denkkollektiv ist immer dann
vorhanden, wenn zwei oder mehrere Menschen Gedanken austauschen.” (ebd.: 60) Denk-
kollektive entstehen insofern in der Summe ihrer Beteiligten, die in das Kollektiv mit ihrer
Personlichkeit eintreten, die Fleck als ,,Personifikation sehr vieler differenter Augenblicks-
personlichkeiten (ebd.) begreift. Insofern verdndert sich das Kollektiv permanent durch die
Beteiligten und situiert diese in einem changierenden Gedankengefiige.

Was zunichst abstrakt anmuten mag, kann uns zur Kritikbildung einladen: die Denkkollekti-
ve, in denen wir zusammentreten, in ihrer jeweiligen Besonderheit wertzuschétzen und darin
vorhandene Abstinde wirken zu lassen, um Reflexionsanldsse wahrzunehmen und einzuge-
hen. Die Zirkulation unterschiedlicher Gedanken manifestiert ein gedankliches Terrain der
Zu- und Abwendung, der Suche, Abwehr und Neujustierung unserer eigenen Positionierung
und Situierung. Diese Perspektive kann uns ebenso dazu veranlassen, zu hinterfragen, wen
wir implizit wie explizit in Denkkollektiven ein- und ausschlieen, oder uns dazu zu bewegen,
bestimmte, zum Beispiel toxische, Denkkollektive nicht einzugehen oder uns aktiv aus diesen

zu losen.
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Mit Dubach und Badura habe ich das Denken im Medium der Kunst hervorgehoben und
sehe hier eine produktive Verkniipfung zum Denkkollektiv, das auf diese Weise unterschied-
liche, auch unbegriffliche, Denkformen betrifft. Adaptionen des Konzepts bilden Blick- und
Leibkollektive, die im Plural der Kiinste mit immer wieder neuen medialen Geldndern zu tun
haben. Gemeinsam zeichnend zu denken, mit Bildantworten tiber etwas zu verhandeln oder
performativ einen Raum zu erfahren — dies kdnnen mdgliche Ansétze einer gemeinsamen

Suche unseres kunstpddagogischen Denkens sein.

Spiel und Spekulation

Der Zusammenhang von Spiel, Spekulation und Kritik mag sich auf den ersten Blick nicht
aufdrangen, doch verdeutlichen Jaeggi und Wesche deren anndhernd zirkulative Dynamik:
LImmer dann, wenn es Spielrdume, Deutungs- und Entscheidungsmoglichkeiten gibt, setzt
sich menschliches Handeln der Kritik aus.” (Jaeggi/Wesche 2009: 7) Betont man an den Deu-
tungs- und Entscheidungsméglichkeiten die Moglichkeiten, so wird deren spekulative Facette
hervorgehoben, wenngleich dies eine Setzung meinerseits und keine allgemeingiiltige Sicht
ist. Spiel und Spekulation als elementare Felder von Kritik bieten essenzielle Ubergiinge zu
den Kiinsten. Ein Erkunden von Reflexionsweisen mit den Mitteln der Kunst und im Spiegel
unterschiedlichster medialer Zugédnge, bezieht Momente des Zufalls und des Spiels ein. Die
Felder Spiel und Spekulation kénnen (aus)probierende Dimensionen fiir den kunstpiddago-
gischen Diskurs bilden. Sich bspw. im eigenen Sagen zu versuchen (Johns 2022), konturiert
spekulative wie auch spielerische Umgénge mit Situierungen, die erlauben ein ,,(Anders-)
Mogliches* (Hausmann 2022: 45) zu suchen. Konkreter konnen Entwiirfe von Zukunft sicht-
bar werden, die ,,vom Hier und Jetzt ausgehende projizierte Bilder von Méglichkeiten oder
Unméglichkeiten* (ebd.) anbieten.

Holzer markiert Kritik in Rekurs auf Adorno explizit als ,,spekulatives und spielerisches Hi-
nausdenken®, das Erkenntnis ermdgliche. So sei Kritik spekulativ, ,,indem Denkexperimente
gewagt, spekulative Entwiirfe versucht werden und das Denken iiber Bestehendes hinaus-
geht™ (Holzer 2019: 733). Im Spiel kann das bisher Ungedachte am Bestehenden entwickelt
werden, indem auf experimentelle Weise etwas entsteht, was schon da ist, aber sich auf diese
Weise noch nicht gezeigt hat (vgl. Christ 2017: 302). Dabei bedeutet der spielerische Zugang
oft eine zeitliche und rdumliche Begrenzung (Huizinga 1938/2019: 18), eine Entriickung vom
,eigentlichen” Leben (ebd.: 16), sodass dessen fragile Funktion im Duett kritischer Artikula-
tionen vom schwebenden Gegensatz ,,Spiel-Ernst™ (ebd.: 17) gekennzeichnet ist.

Reflexion als kritische Geste in der Kunstpiddagogik betrifft die Bedeutung wissenentrii-
ckender Praxen und zwar nicht nur als Anlass fiir Kritik, sondern als eine bereits immanente

Kritikpraxis. Die Relevanz von Erfahrungen, die Gewohntes entriicken oder entsichern, um
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eigene und fremde Situierungen zu erkennen und zu verstehen, um sich dem Ungedachten
anzundhern, es herauszufordern und zu suchen, zeichnet einen Kritikbegriff, der das Ziel von
Kritik in Umstiilpungen und Auswuchtungen des wenig Befragten, des in seiner Gewohnheit
bewusst oder unbewusst Unangetasteten, verortet. Initiierte und inszenierte, gemeinsame und
spielerisch-spekulative Verfliissigungen des Gewohnten kénnen reflexive Abstiande bilden, in
denen eine theoriebewusste und theoriebildende Kunstpadagogik an ihren eigenen Hinterfra-
gungen wachsen kann. Medial vielfdltiges Reflektieren, das von einer Singularitdt und Viel-
faltigkeit der Kiinste getragen wird, erhofft und unterstellt auf diese Weise ein Anders-Denken
und Anders-Werden im Sinne von Bildung. Die hier konturierte Sichtweise auf Reflexion als
kritische Geste findet ihren Widerhall sowohl in der kunstpddagogischen Praxis als auch in
ihrer Theoriebildung. Sie veranlasst Komplexitit und produziert Fragliches, das die Suche
nach Wissen maflgeblich anregen kann. Reflexion als kritische Geste ermdglicht im Sinne
Lebendiger Theorie (Karcher/Rodel 2021)* die Durchdringung und Wendung eigener Selbst-,
Anderen- und Weltverhéltnisse. Sie funktioniert nicht wie ein Uhrwerk, sondern sprunghaft
und einfallend, sie wirkt und verhélt sich gar widersténdig, um auch untergriindig in uns etwas

auszuldsen, das jene Virtualitdt im Denken (,,es konnte auch anders sein‘) bestéarkt.

Anmerkungen

1 In der dt. Ubersetzung von Julliens Der Weg zum Anderen (2012) spricht dieser konsequent vom Be-
griff des Dazwischens. Dies begriindet sich m. E. in der in seiner Theorie prominenten Figur des
Abstands, die uns ermdoglicht, einen Zwischenraum zu denken. Dieses Dazwischen existiere im Hohl-
raum, ,,ohne dass eine Bestimmung ihm zukdame* (ebd.: 50). Da Jullien diese Bestimmung ausschliefit,
bleibt es ein unbestimmtes Zwischen. Ich selbst spreche von einem Zwischen (ohne Da-), um dessen
Unbestimmtheit zu betonen (vgl. Johns 2021). Wo folglich vom ,,Dazwischen die Rede ist, steht es in
explizitem Bezug zu Jullien.

2 Michaela Ott verweist in Anschluss an Gilles Deleuze immer wieder darauf, dass sich der Begriff des
Virtuellen weder im Digitalen erschopfe noch ausschlielich von dessen Warte aus gedacht werden
sollte; dazu betrachtet sie das Virtuelle in Verbindung mit dem Aktuellen insbesondere ausgehend
von einer zeitlichen Differenz und reflektiert dies am Begriff der Wirklichkeit: ,,Das Virtuelle und
Aktuelle sind beide wirklich, unterscheiden sich aber hinsichtlich ihres Wirklichkeitsmodus: Wihrend
das Virtuelle — wie die Zeit — unendliche Differentialitdt, allerdings gleichsam im Latenzzustand ist,
verwirklicht sich das Aktuelle in einer bestimmten zeitlichen Differenz. Wirklichkeit ist also einerseits
immer schon gegeben, andererseits immer gerade im Entstehen. Als Oszillation zwischen zwei Modi
bietet sie keine Form, keine Vorlage, nichts Kopierbares, nur die Moglichkeit unbegrenzten Werdens
an.“ (Ott 2014: 11)

3 Der Begriff des Unterschieds bei Jullien darf m. E. nicht verwechselt werden mit der phdnomenol-
ogischen Figur der Differenz, wie sie etwa Waldenfels einfiihrt. So zielt Julliens Kritik am Unter-
schied auf dessen Starre, dessen Setzung, dessen bestimmter Unterscheidung, dessen Stillstand ab.
Die vielschichtige Figur der Differenz bei Bernhard Waldenfels operiert abweichend in Momenten des
unbestimmten ,,Etwas®. Er fiihrt eine Reihe an Differenzen an, die das Erfahrungsgeschehen in seinen

57



Wissen entriicken. Reflexion als kritische Geste

unterschiedlichen Differenzbildungen betrifft — das diastatische Zwischen der Erfahrung (vgl. Walden-
fels 2002; Johns 2021: 39f).

4 ,,Die Arbeit mit und an Theorie verdndert uns: Wir beginnen die Welt und uns selbst in einem anderen
Licht zu sehen, womdglich erkennen wir weder das eine noch das andere wieder. Wenn wir uns z. B. in-
tensiv mit der Frage des Scheiterns, der Verantwortung oder der Technik auseinandersetzen, verédndert
das Nachdenken iiber diese Begriffe auch unseren praktischen Alltag, ldsst uns anders wahrnehmen
und anders iiber unsere Bezichungen zu anderen denken. [...] Das Verhiltnis von Theorie und Leben
gestaltet sich als Wechselspiel, als spannungsreiche Beziehung zwischen (wissenschaftlichem) Wissen
und der intensiven Auseinandersetzung mit Theorie einerseits und andererseits dem Subjekt, das sich
dieser Sache widmet. [...] Eben dieses Wechselspiel ist es, das uns verdndert: Theorie und Theore-
tisieren transformieren Selbst-, Welt- und Anderenverhéltnisse, verwandeln Individuen in Subjekte,
(re-)strukturieren strukturierende Strukturen unseres Denkens und Handelns.“ (Karcher/Rodel 2021,
Ankiindigungstext)
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Kritik an Dingen

Oder die Frage nach den Voraussetzungen von
Bildungsprozessen durch die kritische
Auseinandersetzung mit Dingen des Alltags

CORNELIA ZOBL

Kein Ding, Digga, das Ding hat Swing.
Dinge geben Kingdom, Dinge nehmen alles.
Deichkind (2019): Dinge

Bildung, Kritik und Dinge — Eine Verhéltnisbestimmung

Bildungstheoretische Auseinandersetzungen im deutsch-
sprachigen Raum fassen Bildungsprozesse als indivi-
duellen, hiufig auch als subjektiven Prozess. Bildung
,passiert’ (Bildung als Widerfahrnis) dem Individuum in

der Auseinandersetzung mit dem eigenen Selbst, den*m

Anderen und der Welt. Bildungsprozesse konnen daher
Abb. 1 nicht geplant oder in einem starken Sinne angeleitet wer-
den. (Vgl. u.a. Mollenhauer 2008, Benner 2015) Auch ist nicht abzusehen, wie sich das durch
Bildung (trans-)formierte Subjekt ,ausrichten‘ wird (Bildung ohne Ziel). (Vgl. etwa Adorno
2003, Mollenhauer 2008) Bildung ist ein duflerst fragiler und riskanter Prozess, der das Bil-
dungssubjekt als solches herauszufordern vermag. Dieses muss dementsprechend offen fiir
jene (Trans-)Formationen durch Bildung sein. Es braucht einen Safe Space, um sich in dieser
Art und Weise selbst und seine Welt riskieren zu kénnen. Im Kontext von Bildung wird dem-
entsprechend eine spezifische ,Haltung® von Bildungssubjekt vorausgesetzt. Eine Haltung,
die ein Offen-Sein gegeniiber sich selbst, dem*n Anderen und der Welt anzeigt. !

Offene Bildungsprozesse von Subjekten brauchen dementsprechend ein Gegeniiber, das diese
Offenheit allererst ermdglicht. So kann nicht immer von Bildung bzw. von einem Bildungs-
prozess in diesem engeren Sinne gesprochen werden. Das Selbst, das Andere und die Welt

brauchen eine gewisse Opazitét, eine Unschérfe, die die Richtung einer solchen (Trans-)For-
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mation offen zu lassen vermag. Bildung ,passiert’ so nach gegenwirtigen Theorielagen am
Unerwarteten, am Negativen oder auch am Fremden. (Vgl. etwa Benner 1999, Koller 2010,
Schifer 2020) Nach deutscher Tradition eignen sich dafiir vorrangig die Beziehung zu sich
selbst und den Anderen. Wenn es sich um Dingliches im weitesten Sinne dreht, dann bildet
sich das Bildungssubjekt vorrangig beim Reisen (vgl. Humboldt 1903-1936, Goethe 1976,
Rousseau 2003) — als bewusste Auseinandersetzung mit der fremden kulturellen und somit
auch dinglichen Welt — und anhand von Kunst (vgl. Goethe 1976, Schiller 1984) — als Aus-
einandersetzung mit fiir das Bildungssubjekt nicht eindeutig einordenbaren Visualisiertem,
Konzepten und Dingen.

Kritikfahigkeit, verstanden als die Fahigkeit zur differenzierten und zielgerichteten Ausei-
nandersetzung und Urteilsbildung in Bezug auf das Selbst, die*das Andere*n und die Welt
(vgl. Foucault 1992), kann eine wichtige Voraussetzung fiir Bildungsprozesse sein. Kritik-
fahigkeit ermdglicht dem Bildungssubjekt eine andere Form der Betrachtung des jeweilig
gegeniibergestellten, das auch eine kritische Betrachtung des eigenen Selbst umfassen kann.
In seinem viel beachteten Vortrag Was ist Kritik? fasst Foucault Kritik in Anlehnung an Kants
Uberlegungen als Mut der Auseinandersetzung mit gesellschaftlichen Verhiltnissen, als Hal-
tung und Tugend, jedoch aus als Reflektieren der Reichweite des eigenen Wissens. (Foucault
1992: 16-17) Foucault schreibt {iber die Kritik, dass diese als Funktion verstanden werden
kann: ,,SchlieBlich existiert die Kritik nur im Verhéltnis zu etwas anderem als sie selbst: sie
ist Instrument, Mittel zu einer Zukunft oder zu einer Wahrheit, die sie weder kennen noch
sein wird, sie ist ein Blick in einen Bereich, in dem sie als Polizei auftreten will, nicht aber
ihr Gesetz durchsetzen kann.” (Ebd. 10). Kritik ist, so Foucaults bekannte Formel, ,,die Kunst
nicht dermafien regiert zu werden® (ebd. 12). Die kritische Haltung befdhigt das Subjekt sich
zu sich selbst, zu Anderen und die es umgebende Welt in ein anderes Verhéltnis in Bezug auf
Wahrheit, Recht und Autoritét zu setzen (ebd. 12-14).

Kritik wird — in dieser Weise verstanden — als eine spezifische Haltung aber auch Praxis des
Subjekts gefasst. Braucht die Bildung vor allem Offenheit, so kann die Haltung des kritischen
Subjekts als aktiv, mutig und wissbegierig (Foucault 1992: 17-18) beschrieben werden. Im
Gegensatz zur Bildung ist Kritik zielgerichtet, d.h. sie richtet sich konkret ,gegen‘ etwas oder
jemanden. Befrage (selbst) deine eigenen und fremde Wahrheitsanspriiche, Gesetze und Ge-
setzmiBigkeiten und die Macht von Autoritit — so die Imperative ausgehend von Foucaults
Kritikverstandnis. Kritik ist in diesem Sinne dem Individuum vorbehalten, kann also nicht
stellvertretend fiir andere vollzogen werden. Dies deckt sich mit dem Verstindnis von Bil-
dung, die ebenso vom Subjekt aus zu denken ist. Bildung und Kritik kdnnen und sollen so
im Folgenden in ein direktes Verhiltnis gebracht werden, auch wenn Kritik Bildung nicht
notwendig nach sich zieht oder diese in jedem Fall voraussetzt. Das heif}t, das Machen von

bildenden Erfahrungen verlangt vom Bildungssubjekt auf jeden Fall das Einlassen auf jene
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Erfahrungen, kann jedoch auch durch die kritische Auseinandersetzung mit dem Selbst, den
Anderen und der Welt begiinstigt werden.

Dinge, die nicht im Kontext des Reisens oder der Kunst eingebettet sind bzw. sich fiir das
Subjekt weder fremd, anders oder ,negativ‘ darstellen, konnen — so die These dieses Artikels —
iiber das Moment von Kritik fiir potenzielle Bildungsprozesse fruchtbar gemacht werden. Die
Dinge, um die es in diesem Artikel gehen soll, sind Dinge des Alltags. Vom High-Tech-Fernse-
her mit KI unterstiitzter Browser-Funktion, iiber die mechanisch funktionierende Salatschleu-
der bis zum Teststreifen zur Bestimmung des pH-Wertes des Babybades, sind es gerade jene
Dinge, die das individuelle und gesellschaftliche Leben in einem starken Sinne pragen®. Sie
regieren uns. Besonders gut nachvollziehbar zeigt sich die Wirkmachtigkeit dieser Dinge bei
den ,neuen‘ Kommunikationstechnologien, ndmlich den sogenannten Smartphones. Als ,ver-
besserte‘ und ,optimierte‘ Variante des bereits etablierten Festnetz-Telefons, des Computers,
der Spielekonsole, der Musikanlage, des Buchs etc. verbringen Menschen mittlerweile viele
Stunden des Tages damit, sich mit ihren Smartphones zu beschéftigen. Neben Verhaltensénde-
rungen, die das individuelle und gemeinschaftliche Leben nachhaltig gepragt haben, kommt
es durch den Gebrauch des Smartphones auch zu psychologischen und physiologischen An-
passungen und Beeintrachtigungen von Personen. (vgl. Newport 2019). Dinge des Alltags
haben eine machtvolle Wirkung auf das (gute) Leben von Subjekten und Gemeinschaften. Es
scheint also unerlésslich, diese als Ausgang von Bildungsprozessen verstehen zu wollen. Din-
ge haben nur leider einen Makel: Als Teil des Alltags, stehen solche Dinge den potenziellen
Bildungssubjekten nicht als Fremde, Andere oder Negative gegeniiber. Dinge sind dermafien
im Leben der Subjekte integriert, dass diese nur unter bestimmten Umsténden als potenziell
kritisierbares Gegeniiber des Subjekts in Erscheinung treten kdnnen: ndmlich wenn sie nicht
langer funktionieren oder in unerwarteter Weise funktionieren. Aber auch hier ist es meist
eher ein (unkritisches) Argernis, das den Dingen entgegengebracht wird, als eine kritische
Auseinandersetzung mit dem Ding an sich. Kritik als aktive, mutige und wissbegierige Hal-
tung des Subjekts soll im Folgenden demnach so gegeniiber Dingen praktizierbar gemacht
werden, dass diese im besten Fall Bildungsprozesse ausldsen konnen.

Fiir ein solches Vorhaben soll zunéchst das problematische Verhéltnis von Bildung zu jenen
Alltagsdingen nachgezeichnet werden. Es soll die Frage geklart werden, warum Alltagsdinge
im Gegensatz zu Dingen der Kunst und des Reisens nicht in einem fiir Bildungsprozesse
angemessenen Verhiltnis zum Bildungssubjekt stehen und was es dafiir brauchen konnte.
Die Objektivierung bzw. Relationierung von Alltagsdingen wird dabei in mehreren Schritten
durchgedacht. Im Anschluss an die Kldrung dieser Frage geht es um die Dinge an sich. Eine
néhere Bestimmung des Dingbegriffs erscheint notwendig. Es zeigt sich, dass Dinge nicht
nur als , Technische® verstanden werden konnen, sondern als sogenannte Hybride bereits auch

Teil des ,Natiirlichen‘ geworden sind. Wird im Folgenden von Alltagsdingen geschrieben,
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umfassen diese beide Kategorien, d.h. technische Dinge (Werkzeuge), technisch hergestellte
Dinge (Dinge des Alltags aus Low und High Tech) und Hybride (Dinge, die ,lebendige An-
teile aufweisen, wie bspw. KI). Ansonsten wird zwischen hybriden Dingen oder ,einfachen®
Dingen bzw. Heideger’schen Dingen gesprochen. Diese Unterscheidung ist vor allem dann
noch einmal wichtig, wenn man nach dem Wie von Kritik fragt, die Bildungsprozesse fiir
Subjekte anhand von Dingen voraussetzen konnte. Die dafiir benétigte neue Verhiltnisset-
zung von Subjekt, Funktion und einem angemessenen Kontext zeigt sich bei hybriden Dingen
leicht verschoben zu den einfachen Dingen des Alltags. Bis dahin bewegt sich der Text eng am
klassisch intellektualistisch angelegten Bildungsbegriff und antwortet dementsprechend mit
einer intellektualistischen Form von Kritik. Am Ende des Beitrags werden Foucaults Uberle-
gungen zur Kritik hinsichtlich der kritischen Praxis der antiken Kyniker*innen noch einmal
zugespitzt. In Anbetracht der Frage nach einer Form von Kritik, die im praktisch agierenden
Bildungswesen anschlussfahig ist und anhand des Umgangs mit Dingen ihren Ausgang findet,
braucht es eine solche andere Herangehensweise. Schiiler*innen sollen im Gegensatz zu den
anleitenden Lehrenden ins Zentrum geriickt werden. Eine solche Form von Kritik bzw. eine
kritische Praxis kann es dem Bildungssubjekt, sprich den Schiiler*innen, einerseits ermog-
lichen, direkte Erfahrungen mit den Alltagsdingen zu machen, und andererseits durch die
Verhiltnisverschiebung der Dinge zu sich selbst und der Welt potenziell Bildungsprozesse

auslosen.

Bildung und Dinge — Eine kurze Problembestimmung

So offen deutschsprachige Bildungstheorien

? s mit dem Ausgang von Bildungsprozessen

Z. O ﬂ ?'- % anhand der Verhiltnissetzung von Selbst,
Abb. 2 - Anderen und Welt erscheinen mdgen, so
kompliziert wird es in der Detailbetrach-

tung. Bildende Erfahrung kann nach géngigen deutschsprachigen Bildungstheorien zwar im-
mer und iiberall gemacht werden, jedoch — und hier wird es kompliziert — nicht anhand von
allem. Gerade in der Auseinandersetzung mit der materiellen Welt, sprich auch den Dingen
— im Gegensatz zur Auseinandersetzung mit der eigenen Subjektivitit und anderen Subjek-
ten — wird héufig Bildungspotenzial abgesprochen. Warum ist das so? Zur Beantwortung der
Frage soll zunéchst zwischen Dingen und Objekten unterschieden werden. So sind Dinge im
Gegensatz zu Objekten (noch) keine relationalen Gegentiber des Selbst, die bereits in einem
bewusst reflektierbaren oder auch kritisierbaren Verhéltnis zu diesem stehen. Obwohl Subjek-
te zwar stdndig mit Dingen hantieren, stehen diese nicht in einer bewusst reflektierbaren Be-

ziehung (Relation) zu diesen. Was paradox erscheinen mag, erschlie3t sich beim Nachdenken
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iber den eigenen Alltag. Dinge sind durch ihre Funktion (Waschen, Kaffee-Machen, Messen
etc.) so vertraut, dass wir in den meisten Fillen nur die Funktion an sich — funktioniert oder
funktioniert nicht — aber nicht das Ding selbst in den Blick nehmen. Wer denkt schon iiber die
Sickergeschwindigkeit und ihre Verdnderbarkeit bei Kaffee-Maschinen nach, obwohl dadurch
der Kaffeegenuss an unsere individuellen Bediirfnisse angepasst werden konnte? Oder iiber
differenziert und aufwendig zu bedienende und zu wartende Dinge des Alltags, auch wenn
diese uns unnétig Stress bereiten? Wir drgern uns maximal iiber die aufzuwendende Zeit,
jedoch fragen wir uns kaum, was jene Dinge mit uns zu tun haben und wie diese durch ihre
Machart unser eigenes Leben und die Gesellschaft verdndern.

Relationalitdt in Bezug auf die Form eben der Beziehung zum Subjekt zeichnet sich also
dadurch aus, dass sich das Subjekt allererst bewusst iiber das Da-Sein eines Gegeniibers und
dessen Verdnderbarkeit im Verhéltnis auf sich selbst, auf die Anderen und die Welt ist. Dinge
sind dem Subjekt im Gegensatz zu den Objekten — so kdnnte man sagen — noch zu (!) fremd,
als dass diese als Gegeniiber in Erscheinung treten kdnnen. Bildungsprozesse sind dadurch
ausgeschlossen. Auch eine bewusste kritische Haltung ihnen gegentiber ist damit nicht mog-
lich. Dinge werden vom Subjekt zwar auf leiblicher Ebene erfahren?, jedoch noch bevor diese
von ihm potenziell erkannt werden kdnnen, also als Objekte in Relation zum eigenen Ich
gebracht werden konnen (RoBler 2016: 78). Subjekte sind ,blind* gegeniiber den Dingen des
Alltags, obwohl diese stdndig mit ihnen umgehen (miissen). Bildung braucht nach géngigem
deutschsprachigen Verstdndnis — so mochte ich zundchst zu bedenken geben — demnach die
Auseinandersetzung mit Objekten und nicht mit Dingen, um bildende Erfahrungen fiir die
Subjekte zu ermdglichen.

Wie werden Dinge zu Objekten? Warum technisch hergestellte Dingen vordergriindig keinen
Objektstatus besitzen und wie dies gedndert werden kann, lésst sich entlang der Gedanken
von Heidegger zeigen, der die deutschsprachige Bildungstheorie stark prégt(e). Er zeigt einen
Weg auf, unter welchen Umstdnden Dinge potenziell zum Objekt werden kdnnen. In seiner
Analyse der Dingwelt unterscheidet Heidegger zwischen ,,vorhandenen® und ,,zuhandenen
Dingen* (Heidegger 2006: 118). Wahrend vorhandene Dinge sich einer bewussten subjek-
tiven Erfahrbarkeit bzw. Erkennbarkeit entziehen, wie der Begriff bereits nahelegt, hat das
Subjekt auf zuhandene Dinge — diese konnen iiber Hand und Geist ,begriffen‘ werden — er-
kenntnistheoretischen und pragmatischen ,Zugriff*. Heideggers zuhandene Dinge kénnen
also nach dieser ersten Definition als Objekte verstanden werden. Wie werden nun aber nach

Heidegger aus Dingen Objekte?
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Vom Ding zum Objekt — Begriffsbestimmung und Transformation

Dinge miissen, um Bildungsprozesse fiir Subjekte zu er-

‘Z mdglichen, zum Objekt werden, um in eine angemessene
@ po( Relation zum Subjekt treten zu kdnnen. Denn das Sub-
. jekt braucht nach géingigen deutschsprachigen Bildungs-
(__) @ : theorien neben der leiblichen Interaktionsmdoglichkeit

i mit dem ,bloB‘ vorhandenen Ding noch etwas anderes,
Abb. 3 damit dieses fiir das Subjekt zum Objekt werden kann.
Doch wie ist dies mdglich? Heidegger bringt eine Eigenschaft von Dingen ins Spiel, die auf
analytischer Ebene zwischen Ding und Objekt, oder wie er schreibt zwischen ,,vor- und zu-
handen® unterscheiden lasst: die Funktionalitdt (Heidegger 2006: 69). Ein technisches Ding,
wie ein Werkzeug, wird nach Heidegger erst dann zuhanden, d.h. als Objekt vom Subjekt
erkennbar, wenn es nicht langer funktioniert, d.h. wenn es defekt ist. Eine Greifzange bei-
spielsweise, um Heideggers Uberlegungen plastischer werden zu lassen, wird fiir das Subjekt
als Zuhandenes erfahrbar, wenn diese ihre Funktion des Greifens nicht ldnger ausfiihrt. Wie
die Dinge der Kunst werden so auch die Dinge des Alltags fiir das Subjekt unmittelbar funkti-
onslos. Diese kdnnen nun vom Subjekt nach eigenem Ermessen und unter neuen Umstinden
ins Verhiltnis zu sich selbst gesetzt werden. Alltagsding und Subjekt stehen durch die Funk-
tionslosigkeit des Dings in einem neuen, verdnderten Verhiltnis, das ihm den erkennenden
Zugriff ermoglicht.

Denkt man Heideggers Analyse weiter, dann kann man sagen, dass sich die Greifzange durch
ihre Dysfunktion dem Subjekt als auf leiblicher Ebene widerstindige entgegensetzt und somit
erst deshalb fiir das Subjekt in Erscheinung treten kann. Die Greifzange dient nicht ldnger
zum (kraftverstirkenden) Greifen. Sie ist fiir den Moment funktionslos und kénnte gerade
deshalb vom Subjekt mit neuen eigenlogischen ,Funktionen® iiberformt werden. Das Greifen
weicht beispielsweise einem Schlagen, wie mit einem Hammer oder wird sogar zum Halten
der Vorhénge im Wohnzimmer verwendet. Die Eindeutigkeit des Dings ist einer Vieldeutig-
keit des Objekts gewichen. Die Greifzange wird durch ihren Funktionsverlust vom eindeuti-
gen und unsichtbaren Gebrauchsding zum Objekt.

Waihrend vorhandene Alltagsdinge — wie Werkzeuge und Gebrauchsgegenstéinde — funktio-
nieren, sich in den leiblichen Alltag des Bildungssubjekts integrieren und somit als Objekte
fiir das Subjekt ,unsichtbar® sind, funktionieren zuhandene Dinge nicht lédnger in einer ein-
deutigen Weise und kdnnen somit nach Heidegger zur leiblichen und geistigen Herausfor-
derung fiir das Subjekt werden. Anders ausgedriickt kann man auch sagen, jene Dinge sind
nicht ldnger Mittel zum eindeutigen Zweck*. Erst wenn diese ihre ZweckmaBigkeit verlieren,
konnen sie als Objekte in den subjektiven Blick geraten und isoliert vom praktischen Nutzen

fiir das Subjekt betrachtet werden. Die Seinsweisen — um im phidnomenologischen Jargon zu
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bleiben — von Dingen sind also, wenn iiberhaupt, nur indirekt, ndmlich iiber das defekte Ding,
fir das Subjekt erfahr- und erkennbar. Um Bildungsprozesse anhand von und gegeniiber
Dingen allererst denken zu kénnen, miisste das Bildungssubjekt also fiir ihre Objektivierung
eine Dysfunktionalitdt von Dingen bedingen, so die vorldufige Conclusio in Anschluss an die
Uberlegungen von Heidegger. Reicht das?

Heideggers Verwandlung von Dingen zu Objekten durch den Funktionsverlust ist nur auf
den ersten Blick fiir das Ansinnen dieser Arbeit im vollumfénglichen Sinne tragfdhig. Denn
der Objektstatus ist bei Heideggers zuhandenen dysfunktionalen Werkzeugen und im bil-
dungstheoretischen Kontext lediglich ein schwacher, so mochte ich zu bedenken geben. Das
heiflt, dysfunktionale Dinge stehen zwar in einem relationalen Verhiltnis zum Subjekt, jedoch
reicht diese Form der Beziehung nicht aus, um bildungstheoretisch relevant zu sein. Dinge
verursachen vorrangig eine emotionale Antwort beim Bildungssubjekt, einen Affekt, jedoch
keine Aufforderung zur differenzierten Auseinandersetzung mit diesem’. Die Relationalitiit,
d.h. die bewusste Erfahrbarkeit des dysfunktionalen Alltagsdings, umfasst auch bei seinem
Versagen lediglich die Funktionalitdt und nicht die Machart und -weise des Alltagdings und
ihren Auswirkungen auf das Selbst, die Anderen und die Welt. In Anlehnung an den De-
signtheoretiker Burckhardt kann gesagt werden, dass ,,das Design® und damit die Machart
und -weise der Alltagsdinge ,,unsichtbar fiir den*die Nutzer*in ist und bleibt: ,,Unsichtbares
Design. Damit ist heute gemeint: das konventionelle Design, das seine Sozialfunktion selber
nicht bemerkt. Damit konnte aber auch gemeint sein: ein Design von morgen, das unsichtbare
Gesamtsysteme, bestehend aus Objekten und zwischenmenschlichen Beziehungen, bewusst
zu beriicksichtigen imstande ist.“ (Burckhardt 1980: 217) Design meint nach Burckhardt also
gerade nicht die Funktion oder Dysfunktion von Alltagsdingen, sondern eben die mannigfal-
tigen Auswirkungen jener Dinge auf das Selbst, die Anderen und die Welt durch die Art und
Weise, wie es im Designprozess angelegt wurde. Um dem Problem der Unsichtbarkeit der
Machart von Dingen zu begegnen, plddiert er an Designer*innen reflektierter und kritischer
an Entwiirfe und Umsetzung von Dingen heranzugehen (vgl. 217). Der kritische Zugriff auf
Dinge bleibt so auf der Seite derjenigen, die jene Alltagsdinge entwerfen und produzieren.
Das Problem der Unsichtbarkeit von Alltagsdingen fiir potenzielle Bildungssubjekte wird
aber nicht bearbeitbar.

Vergleicht man zudem das Bildungspotenzial von Dingen im Kontext der Kunst und des
Reisens mit jenem von dysfunktionalen Dingen des Alltags, dann zeigt sich, dass der Grad
der Bedeutungsoffenheit fiir das Subjekt in einem Missverhdltnis zu Gunsten der Dinge des
Reisens und der Kunst steht. Man kdnnte auch sagen: Eine Zange bleibt fiir das Subjekt eine
Zange, auch wenn diese im Alltag nicht funktioniert. Erst die Kunst vermag — das plum-
pe Beispiel ist zu entschuldigen — die Zange in einem kiinstlerischen Prozess zur Vase zu

machen und damit fiir das produzierende und auch rezipierende Subjekt als Ausgang von
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Bildungsprozessen zu erschliefen. Wo liegt aber nun der Unterschied zur Heidegger’schen
Zange, die als Vorhanghalter verwendet wurde? Auch hier wurde das Ding mit einer neuen
Funktion tiberformt. Mit einem Blick auf die Dinge des Reisens zeigt sich, dass es nicht nur
um den Befremdungsprozess geht. Denn auch beim Reisen in fremde Lénder und Regionen
beobachten und verwenden wir Dinge, die funktionieren. Dennoch sind diese bildungstheo-
retisch relevant. Bei gleicher Funktion sehen Alltagsdinge dort (etwas) anders aus, werden
(etwas) anders verwendet oder werden im anderen Rahmen von uns oder den Anderen zum
Einsatz gebracht. Die koreanische Kiiche, beispielsweise, verwendet beim Kochen und zum
Vorbereiten des Verzehrs von beispielsweise Tintenfisch-Suppe eine Kiichenschere, um das
Tier prominent am Esstisch fiir die Hungrigen zu zerkleinern. Auch wenn diese Entscheidung
im pragmatisch-funktionalen Sinne nachvollziehbar ist, befremdet der Einsatz von Scheren
in einem solchen Kontext den européisch gepriagten Menschen. Fast unweigerlich kommt es
bei den meisten zu einem Nachdenken und Sprechen iiber die Esskultur in einem breiteren
Sinn. Beim Reisen, so die deutschsprachige Bildungstheorie, ist es dem Subjekt gerade durch
die Bedeutungsverschiebung, in denen Alltagsdinge verwendet werden, moglich Dinge zu
erkennen und sich anhand derer zu bilden. (Vgl. Ruprecht 2021)

Den Unterschied zwischen Dingen der Kunst, Dingen des Reisens und Dingen des Alltags
macht hier in einem starken Sinne die Kontextualisierung, d.h. die Rahmung, in der diese
Dinge gezeigt oder verwendet werden. Erst der kiinstlerische Akt selbst macht die Zange,
umfunktioniert zur Vase, vom Bildungssubjekt potenziell in ihrem Verhiltnis zum Selbst, zu
Anderen und zur Welt erkennbar. Dieser, wie auch der Akt des Reisens, verdndert namlich
nicht in erster Linie die Funktion des Dings, sondern vor allem den Deutungsrahmen, in dem
dieses erkannt werden kann. Es ist also die bewusste Kontextverschiebung, die eine Transfor-
mation vom Ding zum Objekt in einem bildungstheoretisch relevanten Sinn erreichen kann.
Dies gilt sowohl fiir die Kiinstler*innen selbst, als auch fiir die Rezipient*innen von Kunst.
Alltagsdinge miissen also aus dem Alltagssetting befreit werden, so eine erneute Zwischen-

conclusio, um fiir das Subjekt sichtbar werden zu kdnnen.

Vom hybriden Ding zum Objekt — Begriffsbestimmung und Transformation

,,Es ist Zeit deinen ersten Space zu erstellen!* Mit die-
ser oder anderen freundlichen und direkt adressierten
Aufforderungen werden Nutzer*innen der App Blinkist®
jeden Tag auf ihrem Smartphone konfrontiert. Blinkist
greift dabei auf einen Bot’ zuriick, der auf menschliche

Art und Weise einseitig mit Personen kommunizieren

kann. Bei Bots, KIs etc. blicken wir auf eine andere Ka-
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tegorie von Dingen, ndmlich jene der sogenannten Hybride. Mit dieser spezifischen Form von
Dingen lédsst sich eindriicklich zeigen, wie Funktionalitit und subjektive/ gesellschaftliche
Transformation zusammenhéngen. Mit dem Blick auf Hybride zeigt sich auch, welche Form
der Kontextverschiebung es bei Alltagsdingen braucht, um diese bildungstheoretisch relevant
zu machen.

Hybride sind Dinge, die sich nicht ldnger eindeutig der materiell-technischen Dingwelt im
vorgestellten Heidegger’schen Sinne zuordnen lassen. Genscheren oder Kiinstliche Intelli-
genzen, als Werkzeuge des Bio-Engineerings und der Kiinstlichen Intelligenz Forschung und
Robotik, beispielsweise sind zwar einerseits technische Dinge wie Heideggers Zange, jedoch
andererseits auch ganz augenscheinlich Teil anderer Bereiche, wie in diesen Fallen unter an-
derem auch der Neuro- und Human-Biologie. Léngst sind diese auch in den Alltag migriert
und bereichern die Funktion von unterschiedlichen Dingen, wie Computern, Handys, Biotest-
kids etc. RoBler kategorisiert solche Dinge in seinem Artikel Kleine Galerie neuer Dingbe-
griffe (2016) und in Anschluss an die Uberlegungen von Latours Akteur-Netzwerk-Theorie
als Hybride. Diese befinden sich im Zwischen der Kategorien von (Non-)Humans und Tech-
nik/Gesellschaftlichem, das heifit dem Lebendigen und dem technisch oder gesellschaftlich
Geschaffenen. Der wissenschaftlich-technische Fortschritt produziert solche Hybridwesen im
Kontext des Findens und Beschreibens von Naturgesetzen zwar nicht (immer) intentional, wie
RoBler schreibt, jedoch dennoch am laufenden Band. (RoBler 2016: 79)

Nun kann das Lebendige, die sogenannte Natur, nie einem eindeutigen Zweck zugeordnet wer-
den. Natiirliche Dinge sind — so kdnnte man in Anschluss an RoBler sagen — immer auch schon
Objekte und zwar trotz aufrechter Funktionalitdt. Genscheren und Kiinstliche Intelligenzen
weisen demnach nicht nur Dingcharakter auf, diese sind in dem Sinne auch Objekte, weil sie
wie der Leib des Subjekts Teil des Lebendigen sind (Genschere als biologisches und somit
lebendiges Konstrukt; Kiinstliche Intelligenz als dem Menschen nachempfundene Intelligenz).
Das heifit, Hybride kdnnen sich im Gegensatz zu anderen Dingen des Alltags dem potenziellen
Bildungssubjekt sowohl als Ding als auch als Objekt zeigen, ndmlich dann, wenn die Leben-
digkeit dieser ins Blickfeld des Subjekts gerét. KIs und Bots sprechen mit uns, als wére da ein
tatsichliches Gegeniiber®. Die teilweise Beziehung zum Menschlichen macht das Hybrid fiir
das Bildungssubjekt mannigfaltig(er) deutbar. Hybride sind zwar (meist) fiir einen bestimmten
Zweck produziert worden bzw. stammen aus einem eindeutigen Zusammenhang ihrer Entste-
hung, diese gehen jedoch durch ihren Zwischenstatus iiber diese Funktionalitit immer schon
hinaus. Konkret zeigt sich das in ihrer Anwendung: Wie sich Kiinstliche Intelligenzen und
Genscheren gegeniiber unterschiedlichen Anwendungen ,verhalten‘, zeigt sich beispielsweise
erst in ebenjenen Anwendungen. Die angelegte ,Lebendigkeit® ermoglicht Hybriden zudem
spontane Transformationen’. Von ihren Nutzer*innen werden diese deshalb in vielen unter-

schiedlichen Kontexten des Alltags verwendet. Dabei kommt es sowohl zur Transformation
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des subjektiven und gesellschaftlichen Lebens als auch zur Transformation der Hybride selbst.
Bei Hybriden scheint somit die herausgearbeitete bildungstheoretisch relevante Voraussetzung
erfiillt: Sie zeigen sich den Subjekten nicht nur als schwaches Objekt, sie vermdgen es durch
ihre breite Deutbarkeit die Kontexte zu verschieben, in denen diese angewandt werden. Ihnen
Bildungspotenzial per se abzusprechen, wird somit befragbar. (Vgl. Zobl 2023)

Dinge des Alltags haben als Hybride eine neue Komplexitdt im Verhdltnis zum Subjekt er-
reicht. Das Hybrid ist beides, sowohl lebendig als auch dinghaft. Hybride gehen durch ihre
Zwischenposition iiber ihre eindeutige Funktionalitdt im Heidegger‘schen Sinne hinaus, kén-
nen also in gewisser Hinsicht wie Dinge im Kontext des Reisens oder der Kunst fiir das
Subjekt als sichtbar und bedeutungsoffen gelten. Dies zeigt sich an der ,lauten‘ 6ffentlichen
Diskussion und ihren Einsatzgebieten, die von den Anwender*innen selbst in einem starken
Sinne mitbestimmt und vorgegeben werden. Die Verwendung von Chat-GPT zum Schreiben
von Hausarbeiten in Schule und Studium vermochte es beispielsweise in sehr kurzen Zeitrau-
men institutionelle Rahmenbedingungen zu befragen und zu verdndern'’. Die Kontexte des
Einsatzes von Hybriden verdndern sich laufend und schnell. Konkret heift das, dass die Art
und Weise, wie wir unser Alltagsleben leben, sich durch die Dinge veréndert. Es stellt sich je-
doch auch hier die Frage, ob diese Transformationen bzw. die erwirkten Kontextverschiebung
im Alltag von Subjekten Bildungsprozesse ermdglichen kdnnen?

Es scheint wichtig, sich jene durch Hybride erwirkten Kontextverschiebungen genauer anzu-
sehen. Was unterscheidet den Einsatz von Hybriden in unterschiedlichen alltdglichen Kon-
texten, wie etwa beim Schreiben von Hausarbeiten und beim Einholen juristischer Hilfe vom
oben angefiihrten Beispiel des Einsatzes von Scheren in der koreanischen Kiiche? Denn, um
dies gleich vorwegzunehmen: Wie auch bei ,einfachen Alltagsdingen steht hier die Funk-
tionalitdt der Hybride im Vordergrund und damit dem Subjekt bildungstheoretisch im Weg.
Werden Hybride zwar durch ihre mannigfaltige Deutbarkeit in immer anderen alltidglichen
Kontexten verwendet, so bleibt der Fokus dabei auf dem vorgesehen Zweck dieser. Das heif3t,
das alltégliche Leben wird zwar vom Subjekt unter verdnderten technologischen Vorausset-
zungen bewiltigt, grundsétzlich bleibt das strukturelle Leben des Subjekts aber wiederer-
kennbar. Kann das Subjekt gegenwirtig beispielsweise selbst einkaufen gehen, sich seine
Lebensmittel im Abo System oder nach Online-Bestellung liefern lassen oder seinen ,smar-
ten® Kiihlschrank damit beauftragen, am Prozess und der Alltagslogik der Lebensmittelbe-
schaffung im Supermarkt wurde durch diese Optionen nicht geriittelt. Das Subjekt hat aber
nun die Moglichkeit oder auch den gesellschaftlichen Druck, sich im Kontext der Lebens-
mittelbeschaffung durch die neuen zweckmiBigeren Dinge zu optimieren. (Vgl. Hof 2018;
Langemeyer 2021) Selbst wenn im Extremfall von Subjekten ,Freundschaften® zu Hybriden
eingegangen werden, so wird durch den Hybrid das Bediirfnis des Gemeinsam-Seins bzw. der

Kommunikation befriedet. Das Subjekt erwartet bzw. kann nicht vom Hybrid erwarten, dass
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sich dieses als widerstéindig in einem fiir das Subjekt ,unbequemen‘ Sinn erweist, auch wenn
gerade dies letztlich bildungstheoretisch relevant ware!!. Freundschaften werden durch Hy-
bride ,optimiert‘, d.h. weniger anstrengend auf Beziehungsebene. Subjekte wollen auch bei
Hybriden Funktionen erfiillt wissen. Die unterschiedlichen Einsatzgebiete der Dinge bieten
ihm keine oder nur geringe Mdglichkeiten des Erkennens der grundlegenden Verdnderbarkeit
von Kontexten und Dingen, d.h. deren Objektivierung im starken Sinne. Es braucht also noch
andere Kontexte, in denen sich jene Dinge als bildungstheoretisch starke Objekte zeigen.
Um zum Wording von Heidegger zuriickzukehren, sind Hybride fiir das potenzielle Bildungs-
subjekt halbtransparent, sie zeigen sich diesem nur teilweise, da sie sich als Dinge in der
materiellen Welt ,unsichtbar® einschreiben und nur teilweise als Objekte sichtbar sind. In den
offentlichen Debatten, die es im Gegensatz zu den ,einfachen® Alltagsdingen gibt, werden
Hybride wahrscheinlich gerade deshalb intensiv verhandelt. Es sind duBerst kontroverse De-
batten, die von einer starken Emotionalitét gegeniiber diesen Dingen getragen sind. Hybride
werden zwar viel und gerne in vielen Zusammenhéngen benutzt, Subjekte haben aber auch
Angst vor dem ,Aufstand‘ bzw. ,Erwachen‘ und damit vor dem tatsachlichen Lebendig-Wer-
den jener hybriden Alltagsdinge. (Vgl. u.a. Buchmann 2023; Pause Giant Al Experiments
2023). Die Deutungsoftenheit der Funktionalitit von Hybriden wird dementsprechend nicht
als potenzieller Ausgang von Kritik bzw. Bildungsprozessen gefasst, sondern es kommt im
Gegenteil zur Uberbetonung der direkten oder indirekten Gefihrdung von Mensch und Ge-
sellschaft durch jene hybriden Dinge. Die Subjekte werden durch Hybride — so kdnnte man
sagen — cher sogar resistenter gegeniiber Bildungsprozessen, da es keinen Safe Space zu ge-
ben scheint.

Bildungstheoretische Auseinandersetzungen mit Dingen, wenn sie iiberhaupt systematisch
gefiihrt werden'?, bewegen sich auch héufig zwischen jenen Extremen'. Alltagsdingen und
im Speziellen Hybriden werden ebenjene manipulativen Krifte adjustiert, die das Subjekt
in seiner Freiheit einzurschranken vermogen. Dies zeigt sich auch daran, dass Hybriden im
deutschsprachigen Raum Bildungspotenzial nicht explizit zugesprochen wird, auch wenn ihre
Rolle fiir Selbst, Andere und Welt im Kontext von Digitalisierungs- und Technologisierungs-
diskursen sowie Diskursen zu Posthumanen Tendenzen verhandelt werden. (Vgl. u.a. Schenk
& Karcher 2018; Buck & Zulaica y Mugica 2023) Um bildungstheoretisch relevant zu werden,
miissen Hybride also nun so erschlossen werden, dass diese fiir das Subjekt als Objekt und
dies in einem starken Sinne vorliegen. Wird Bildung als ergebnisoffener Prozess verstanden,
der nicht angeleitet werden kann, so zeigt sich Kritik demgegeniiber als zielgerichteter Pro-
zess, der das Subjekt im kritischen Akt zu einer differenzierten Haltung gegentiiber Diskursen,
Dingen, Verhiltnissen etc. bringen soll. Kritik als Prozess soll also nun wie der kiinstlerische
Prozess oder jener des Reisens, eine Kontextverschiebung von Alltagsdingen erreichen, die

eine Relationalisierung von Alltagsding und Subjekt ermdglichen. Wie kann dies gelingen?
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Kritik an Dingen als potenzielle Voraussetzung von Bildungsprozessen

Damit (hybride) Alltagsdinge fiir das Subjekt bildungstheoretisch relevant werden konnen,
braucht es einen Prozess, der wie das Reisen und die Kunst eine Kontextverschiebung er-
wirkt, in dem sich die Dinge dem Subjekt so anders zeigen kénnen, dass ihr Zweck selbst
befragbar wird. Mit Anlehnung an Foucault soll deshalb nun zuletzt Kritik gegeniiber Dingen
in Stellung gebracht werden, um gerade jenes fiir das Subjekt leisten zu kénnen. Eine solche
Kritik soll angeleitet werden konnen, als auch vom Subjekt selbst vollzogen werden kdnnen.
Die Auseinandersetzung mit Alltagsdingen braucht im Falle einfacher Dinge ein aktives und
im Fall von Hybriden ein mutiges Vorgehen, um starke Emotionalititen zu verhindern. Wie
ein solches kritisches Vorgehen aussehen kann, soll nun auf zwei unterschiedlichen Ebenen
verhandelt werden. Einerseits soll der Frage nachgegangen werden, wie Hybride und einfache
Dinge anders kontextualisiert werden konnen und zwar zunichst auf intellektueller bzw. rein
sprachlichen Ebene. Andererseits soll einer kritischen Praxis nachgegangen werden, die vom

Umgang mit den Alltagsdingen aus gedacht werden kann.

Hybride Alltagsdinge kritisieren lehren und lernen

Die Kontextverschiebungen des Einsatzes von Hybriden innerhalb

) N des Alltags reichen nicht aus, um das Hybrid fiir das Subjekt in eine

a \ bildungstheoretisch relevante Relation zu setzen. Bei Hybriden hilft

- jedoch deren offentliche und emotionale Diskursivierung, um ande-

@; re relevante Kontexte zu erschaffen. Die Angst und die Hoffnung,

: die gegeniiber hybriden Alltagsdingen zum Ausdruck gebracht wer-

den, werden seit vielen Jahren in Filmen, Serien, Computerspielen

@Q und Biichern aufgearbeitet. Die Alltagskontexte weichen fiktionalen

Kontexten. Das Hybrid zeigt sich hier vor einem fiir das Subjekt an-

Abb. 5 deren Hintergrund. Da popkulturelle Medien durch ihre Gefalligkeit

nicht bildungsrelevant sind (vgl. Adorno 2006), braucht es einen kritischen Akt, der jene an-
dere Kontextualisierung der Dinge fiir das Subjekt aufgreifen lasst.

Einen wichtigen Hinweis fiir das Wie eines solchen kritischen Vorgehens liefert Bakewell

(2016). Sie arbeitet heraus, dass Alltagsdinge und gegenwirtig insbesondere Hybride haufig

in fiktionalen Erzéhlungen fiir Stellvertreter*innendebatten verwendet werden. Es kommt bei

der Darstellung von Hybriden in popkulturellen Medien zu einer Uberlagerung mit anderen

gesellschaftlichen Themenstellungen. Obwohl also vermeintlich Hybride in fiktionalen Er-

zdhlungen verhandelt werden, agieren diese nur als Stellvertreter fiir andere Themen, Ver-

héltnisse, Phinomene etc. Dies deckt sich mit der Unsichtbarkeits-These von Alltagsdingen,

die in Anschluss an Heidegger herausgearbeitet wurde: Das Hybrid an sich bleibt auch in der
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Erzihlung liber dieses eigentlich unsichtbar. Aufgegriffen und verwendet wird aber die starke
Emotionalitét, die mit diesen Dingen einhergeht. Obwohl eine solche Form der doppelten
Kontextverschiebung intuitiv kontraproduktiv fiir das Vorhaben der Kritik an jenen Dingen
scheint, bietet sie dennoch Potenzial fiir die Etablierung einer Kritik an hybriden Dingen. Es
gilt daher einen genaueren Blick darauf zu werfen, was dennoch iiber Hybride gesagt werden
kann und wie gerade das gelingt.

Die starke Emotionalitdt gegeniiber Hybriden, die gerade deshalb gerne von Filmema-
cher*innen und anderen Kulturschaffenden aufgegriffen wird, ldsst zunichst auf die Form
der Beziehung zwischen Subjekt und Hybrid schlieBen. Bakewell zeigt auf, dass Subjekt
und Hybrid in vielen Erzdhlungen in einem starken Machtgefille zu Gunsten des Hyb-
rids stehen. Denn es ist die Figur des schwachen Subjekts, die erfolgreiche Erzdhlungen
ausmachen. Den Dingen kommt hierbei eine {iberméchtige Position zu und den Subjekten
eben eine unterdriickte. (Vgl. ebd.: 0.S.) Eine Kritik muss also zundchst die Funktion einer
Verhéltnisbestimmung zwischen Subjekt und Hybrid iibernehmen, bevor eine differenzier-
te Auseinandersetzung ,auf Augenhohe passieren kann. Anhand eines Beispiels soll ein
solcher Weg der Kritik an Hybriden vorgezeichnet werden kénnen, bevor dieser expliziert
wird.

Die Verquickung von Hybriden mit ihrer Verwendung fiir gesellschaftliche (Brennpunkt)The-
men zeigt sich laut Bakewell im 2014 erschienene Science-Fiction-Thriller Ex Machina'®.
Obwohl Bakewell auch auf zahlreiche Romane zuriickgreifen kénnte, wihlt sie wahrschein-
lich bewusst eine visualisierte Form der Erzdhlung {iber Hybride. Bilder bzw. Visualisierun-
gen greifen notwendig auf gewisse Stereotype zuriick, um von der Community erkannt und
somit lesbar zu werden (Hemmerich 2019: 4-5), und bieten damit noch eine weitere Ebene
der Analyse gegeniiber schriftlichen Formen der Fiktion. Wie Alltagsdinge dargestellt werden
und wie sie sich im Setting ,verhalten‘, kann als hochst aufschlussreich angesehen werden.
Zuniéchst schaut Bakewell auf das, was (eigentlich) erzahlt wird, also auf die Erzéhlung ab-
seits der gewihlten Stilmittel. Ex Machina setzt sich ndmlich auf den zweiten Blick nur pe-
ripher mit dem Thema der kiinstlichen Intelligenz und ihren Potenzialen und Gefahren unter
gegenwartigen gesellschaftlichen Voraussetzungen auseinander. Eine solche Erzéhlung wiirde
sich nah am Ding bewegen, den tatséchlichen und moglichen Erscheinungsformen von KI
und an den sich mit den dadurch verénderten persénlichen und gesellschaftlichen Praktiken
reflektiert auseinandersetzen. Vielmehr kommt es in Ex Machina zu einer Stellvertreter*in-
nendebatte, die nach Bakewell die Angst ménnlicher Stereotype vor weiblicher Emanzipation
aufgreift. Bakewells Analyse ist bestechend, fokussiert man weniger auf den offensichtlichen
Inhalt (kiinstliches Erschaffen von Menschlichkeit, Turing-Test, Datenmissbrauch etc.') als
vielmehr auf die Form der Erzéhlung: Zwei Méanner dominieren eine Frau, indem sie ihren

Status aktiv aus zwei unterschiedlichen Perspektiven in Frage stellen. Eine KI iibernimmt da-
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bei die Rolle der Frau. Was kann nun im Anschluss an das Ansinnen dieses Kapitels, ndmlich
eine Form der Kritik gegeniiber Hybriden zu finden, daraus gezogen werden?

Die Debatte rund um die KI in Ex Machina tiberlagert und verstérkt eine noch nicht aufge-
arbeitete gesellschaftliche Problematik. Lésst sich nun aus der Debatte heraus aber dennoch
etwas iiber KI oder iiber den aktiven, mutigen Umgang mit Hybriden sagen? Ja! Aber dafiir
miissen zunichst die Kontextualisierung(en) mit der(n) Funktionalitét(en) des Dings zusam-
mengefiihrt werden. Diese Einsicht ist fiir die Frage nach einer Kritik an Dingen wichtig.
Nur so ist eine kritische Reflexion von Dingen und den gesellschaftlichen Verhéltnissen, die
diese (mit-)verursachen, moglich. Im Falle von KI und der Erzéhlung von Ex Machina kénnte
eine Analyse so aussehen: Ist die Frau dem Mann ebenbiirtig, so scheint auch die KI den
Mannern (und Frauen) in gewisser Weise ebenbiirtig zu sein. Betrachtet man ihre Funktion,
so riihrt sie an die menschliche Féhigkeit zum logisch-mathematischen Denken und iibertrifft
die menschliche Féhigkeit in manchen Bereichen bereits jetzt'®. Der Mensch wird durch die
KI ersetzbar. Traut man der Erzdhlung um Ex Machina, dann wird diese Verdnderung fiir den
Menschen radikal und nicht zu seinem Besten ausfallen: Menschen und im Speziellen Ménner
braucht es als Teil der Gesellschaft nicht langer.

Begegnet man der Erzéhlung nach der (sehr verkiirzten) Analyse nun aus der neuen Perspekti-
ve, so zeigt sich ein relativiertes Bild: So wenig die Frauen die Ménner nach der gesellschaft-
lichen Gleichstellung vollstindig ersetzen werden, so unwahrscheinlich ist es, dass KI den
Menschen vollstindig ersetzen wird. Dem Machtkampf zwischen den (vielen) Geschlechtern
wird noch ein neuer Player hinzugefiigt, nimlich die KI. Das Bild des Mannes und auch jenes
der Frau, so zeigt sich anhand der Debatte rund um KI, wird zu einseitig gezeichnet. Das Bild
von KI, so der Riickschluss, wird dagegen iiberschitzt. Das logisch-mathematische Denken
und Handeln und die gigantischen Rechenkapazititen, Féhigkeiten, die nach stereotyper Be-
trachtung eher Ménnern zugeschrieben werden, verlieren (weiter) an Relevanz. Explizit wird
dies an den neuen Programmiersprachen rund um ChatGPT etc., die keine logischen, sondern
literarische sind'’. Frauen als auch KI bedrohen also die ménnliche bzw. menschliche Vor-
machtstellung vor allem in Bezug auf jene Féhigkeit des logisch-mathematischen Denkens
und Handelns. (Ménnliche) Menschen werden sich im Kontext von KI neu definieren und
gesellschaftlich neu einbetten miissen.

Bereits diese schemenhaften Uberlegungen zur Funktion von KI machen diese als hybrides
Alltagsding (an sich) und ihre gesellschaftliche Einbettung bzw. Einbettbarkeit kritisch reflek-
tierbar. Es braucht den Zusammenschluss von funktionalem Ding, gesellschaftlichem Kontext
— der sich aus der Erzdhlung ergibt — und fiktionalem Diskurs, um eine aktive und mutige
Haltung von Subjekten gegeniiber Hybriden und somit Kritik an Dinge zu ermdglichen. Eine
solche Praxis der Kritik, die anleitbar ist, kann als potenzieller Ausgang von Bildungsprozes-

sen verstanden werden.
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Einfache Alltagsdinge kritisieren lehren und lernen

Die bisherige Darstellung zeigte, dass Kritik an Hybri-
den iiber die Verhiltnissetzung ihrer Funktionalitit zu
den sie umgebenden fiktionalen Erzdhlungen und ihrer
gesellschaftlichen Einbettung erreicht werden kann. Der

Begriff der Funktionalitit erweitert sich damit iiber den

Zweck des Alltagsdings hinaus zu einer Funktionalitt,

Abb. 7

die die subjektive und gesellschaftliche Rahmung mit-
meint. Denn, wie ich mit Hilfe von Bakewell zeigen konnte, sind es gerade Scheindebatten,
die Dysfunktionalitidten von Dingen gegeniiber einer spezifischen gesellschaftlichen Gruppe
offenlegen konnen. Im Falle der KI zeigte sich, dass diese den Menschen nicht nur unter-
stiitzen (Funktion), sondern in gewisser Weise ersetzen und das Menschliche somit befragbar
machen (Dysfunktion). Was aber, wenn es solche (Schein-)Debatten rund um bestimmte Din-
ge (vermeintlich) nicht gibt oder eine Recherche aus bestimmten Griinden nicht méglich ist?
Um der Frage nach einer Praxis der Kritik an den einfachen Dingen des Alltags nachzugehen,
stellt sich zundchst und in Anschluss an das vorangegangene Kapitel die Frage nach dem
Vorhandensein von Erzéhlungen rund um banalere Dinge, wie etwa Werkzeuge, mit denen
auch Schiiler*innen eher umgehen als mit Hybriden. Erschlieft sich die Uberlegung zur Ver-
schrinkung von Gesellschaft und Ding beim Nachdenken iiber KI womdglich einfach, da die
Debatten recht ,laut‘, d.h. emotionsgeladen und breitenwirksam gefiihrt werden, so ist dies
bei der Auseinandersetzung mit einfachen Werkzeugen weniger augenscheinlich. Doch auch
hier gibt es Erzéhlungen, die sich aufgreifen lassen. Leider sind diese oft dermalien in das
gesellschaftliche Leben eingewoben, dass sie nur schwer als solche zu entlarven sind. Sie
zeigen sich im Verhiltnis zu den Erzdhlungen rund um Hybride aber auch weniger abstrakt
und meist eingelassen in den Alltag. Am Beispiel von einfachen Handwerkzeugen kann dies
gezeigt werden: Das vermeintliche Ungeschick von Frauen und Kindern beim Werkzeugge-
brauch kann beispielsweise als Erzéhlung verstanden werden. Diese kann ndmlich darauf
zuriickgefiihrt werden, dass géngige Werkzeuge schlicht nicht fiir die durchschnittliche Gréf3e
von Frauen- oder auch Kinderhénde gemacht sind (Criado-Perez 2020: 170-178). Die ,Kunst*
des kritischen Aktes ist es, solche Erzéhlungen, wie jene iiber das Ungeschick von Frauen
beim Werkzeuggebrauch, allererst als (fiktionale) Erzédhlungen zu erkennen. Die spezifische
Diskursivierung jener Werkzeuge verweist auf ihre Dysfunktionalitdt fiir Frauen und Kinder,
die ein kritisches Aufgreifen der Funktionalitét des spezifischen Dings iiber die Erzdhlung
ermdglicht. Wie miissen Greifzangen fiir kleine Kinderhénde designt sein?

Im Unterricht zeigt sich das ,Ungeschick® von Méadchen wahrscheinlich ebenso. Das heif3t,
es kann also {iber den Gebrauch von Werkzeugen durch Menschen mit unterschiedlichen

Handgroflen jener Diskurs abgeleitet werden, der eben zu einseitig und zu Gunsten einer
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spezifischen Gruppe gefiihrt wird. Werden in einer Schulwerkstatt Werkzeuge fiir (ménnli-
che) Erwachsene verwendet, so korreliert das AusmaB des vermeintlichen Ungeschicks der
jungen Anwender*innen mit der Grofe ihrer Hande. Schiiler*innen erfahren beim Gebrauch
von Werkzeugen eine solche Dysfunktionalitdt, ohne dass diese iiber Erzdhlungen hergeleitet
werden miisste. Einfache Dinge werden so iiber ihren Gebrauch kritisierbar und konnen durch
die damit erreichte Bedeutungsoffenheit potenziell Bildungsprozesse auslosen. Ein Ansatz,
der gerade im Technik und Design Unterricht, der das Handeln in den Mittelpunkt stellt'®,
interessant ist. Doch wie kann ein solcher kritischer Prozess konkret angeleitet werden?

Es sollen in diesem letzten Teil die spezifischen Voraus-
setzungen von Unterricht mitgedacht werden, der mit-
unter — wie etwa im Technik und Design Unterricht —

den konkreten kritischen Umgang mit Dingen verlangt.

Denn wenn Kritik wie Bildungsprozesse als fiir das Sub-
dn e jekt unhintergehbar verstanden wird, dann sollte ebenje-
Abb. 7 ne Kritik den Schiiler*innen nicht aus einem abstrakten
Diskurs tiber die Dinge — versprachlicht und vermittelt durch die Lehrperson — néhergebracht
werden, sondern eben vielmehr aus dem Umgang mit den Dingen selbst. Nur so ist es mog-
lich, dass Schiiler*innen Kritik und Bildungsprozesse selbst tiben bzw. erfahren kénnen.
Einen interessanten Anstofl zur Praxis der Kritik an Alltagsdingen im Kontext von Bildung
und Schule kann Foucault mit seinen Uberlegungen zur Kritik an gesellschaftlichen Verhilt-
nissen durch die antike Gemeinschaft der sogenannten Kyniker*innen geben. Auch wenn jene
Kritik der Kyniker*innen von Foucault als affirmative, nicht-distanzierte oder gar versprach-
lichte Praxis verstanden wird (Sonderegger 2016), lisst sich die Praxis der Kyniker*innen
dennoch im Kontext der Fragestellung diese Artikels aufgreifen, ndmlich wenn es um die
Frage nach einem angemessenen Ins-Verhiltnis-Setzen anhand des konkreten Umgangs mit
Dingen geht. Denn die Kyniker*innen griffen fiir eine Kritik an und durch Dinge eben nicht
auf Erzdhlungen Uber Dinge zuriick, sondern dekonstruierten gemeinschaftlich die durch die
Dinge vermittelten Praktiken.
Foucault setzt sich in vielen seiner Uberlegungen auch indirekt mit dem Verhiltnis der Sub-
jekte bzw. der Gesellschaft mit Alltagsdingen auseinander, ndmlich dann, wenn er iiber die
Macht von Institutionen nachdenkt. Konkret geht es ihm um den Nachweis, dass durch die
Anwesenheit von Institutionen (Dingen) spezifische individuelle und gesellschaftliche Prak-
tiken unterstiitzt, erschwert oder auch verhindert werden. Explizit wird dies anhand seiner
Auseinandersetzung mit der Praxis des Strafens und den institutionellen Entsprechungen
von Geféingnissen, deren Bauart und herrschaftlicher Zweck korrelieren'. Er kommt dabei
nicht umhin, zwischen Konstruktionsweise (Design von Dingen) und der Manifestation von

Macht und Herrschaft durch und mittels dieser institutionell materialisierten Gebéude (gesell-
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schaftliche Einbettung von Dingen) zu unterscheiden. Die enge Verwobenheit von Dingen
und individuellem und gesellschaftlichem Leben, das sich anhand von spezifischen Praktiken
zeigt, gehen in seiner Theorie der Gouvermentalitdt auf, die es ihm ermdglicht, problemati-
sche Praktiken zu erkennen, zu benennen, zu beschreiben und schlieBlich zu kritisieren. (Vgl.
Sonderegger 2016) Eine wichtige Einsicht Foucaults in diesem Zusammenhang ist, dass die
Regierung des Selbst durch den*die*das Andere nur durch das ,,Mitwirken sich selbst fiih-
render Subjekte” (ebd.: 50) gelingen kann. Den Dingen konnte nun eine iibermaBige Macht
gegeniiber den Subjekten zugesprochen werden, denn diese sind es, die gewissen von den
Herrschenden priferierte Praktiken so unterstiitzen, dass es die Subjekte nicht einmal be-
merken (Unsichtbarkeit der Dinge). Doch Foucault sieht gerade hier eine Moglichkeit fiir
die beherrschten Subjekte, denn die Vormachtstellung der Herrschenden gegeniiber den Be-
herrschten wird so iiberraschenderweise gerade {iber den Einbezug der Dinge durchbrechbar.
Das Ding, so mochte ich Foucault verstehen, ist ein machtvolles ,Werkzeug® aller Subjekte,
das es ermdglicht, sich oder Andere gesellschaftlich (anders) einzubetten.

Foucault versucht in Anschluss an seine Gouvermentalitdtstheorie eine Praxis der Kritik zu
finden, die es den beherrschten Subjekten ermdglicht, sich nicht ,,dermalen regieren zu las-
sen” (Foucault 1992: 12). Ich nehme diesen Gedanken auf und frage, wie es moglich ist, sich
von den Dingen nicht ,,dermaflen” manipulieren zu lassen. Der Begriff der Kritik bekommt an
dieser Stelle einen affirmativen Anstrich, denn es geht Foucault nicht darum Herrschaft (bzw.
Dinge) per se abzulehnen, sondern sich die vermittelte Macht gegeniiber dem Selbst und der
Gesellschaft reflexiv bewusst zu machen, um Kiritik iiben zu konnen. Doch wie gelingt es
Foucault nun konkret und dies anhand der Praktiken der Kyniker*innen eine solche affirma-
tive Praxis von Kritik zu denken?

Wesentlich fiir eine Praxis der Kritik sind fiir die Kyniker*innen fiinf Schritte: Erstens braucht
es eine gemeinsam agierende Gruppe, die zweitens heterogen zusammengesetzt ist. Drittens
braucht es eine gemeinsame Reflexion von Praktiken, die dann viertens auf leiblicher Ebene
nachvollzogen werden, um fiinftens das gesellschaftliche Leben kritisieren und im besten Fall

transformieren zu konnen.

« Erstens bis drittens: Einzelpersonen scheint es kaum oder nur sehr begrenzt moglich
zu sein, Kritik an gesellschaftlichen Verhéltnissen zu praktizieren. So sind die Kyni-
ker*innen eine heterogene Gruppe von Biirger*innen aller Schichten, die bewusst
auch Sklaven*innen umfassten. (Sonderegger 2016: 60) Die Kyniker*innen nutzen
in der heterogenen Gruppe den Blick des*der Anderen, um problematische Praktiken
erkennen zu koénnen. Dies kann vor allem deshalb gelingen, da sich in unterschiedli-
chen gesellschaftlichen Schichten durch die unterschiedliche Zahl und Art der Dinge

auch unterschiedliche Praktiken manifestieren. Der befremdete Blick des anderen
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Subjekts in der Gemeinschaft auf das fiir ihn Neue, erméglicht ein Erkennen, das zur
Reflexivwerdung dieser (eigenen) machtvollen Praktik fithren kann.

* Viertens: Wurde eine bestimmte Praktik erkannt und fiir das praktizierende Individ-
uum — als Teil einer spezifischen Gesellschaftsschicht — als problematisch beurteilt,
braucht es den leiblichen Nachvollzug dieser Praktik. Die bewusste Rekonstruk-
tion der einzelnen Denk- und Handlungsweisen, die jene Praktik umfasst, fiihrt die
Gruppe unvermeidlich mitunter zu den involvierten (technisch hergestellten) Dingen
und ihrer Rolle darin. Erst jetzt ist es den Kyniker*innen moglich, Kritik durch das
bewusste, aber auch experimentelle Eingreifen innerhalb dieser Praktiken zu iiben.

* Fiinftens: Kritik wird von den Kyniker*innen sowohl auf sprachlicher als auch auf
leiblicher Ebene vollzogen. Wie Sonderegger herausarbeitet, kann es sich einer-
seits um eine schiere Verweigerung der problematischen Praktiken handeln, aber
anderseits auch um eine experimentelle Umdeutung von Praktiken (Verschiebung,
Storung), die eine Verdnderung dieser und somit auch des individuellen und ge-
sellschaftlichen Lebens nach sich ziehen konnte. (Sonderegger 2016: 69) Interessant
an einer solchen Form von Kritik ist, dass die Auswirkungen auf die Praktiken bzw.
auf das Leben nicht vollstdndig absehbar sind. Den Kyniker*innen ging es mit ihrer
Kritik um ein Sichtbar-Machen von verdnderbaren Umsténden. Es gelang ihnen vor
allem jene Praktiken aufzuzeigen, die ,,am unverdnderbarsten und kritikfernsten*
(Sonderegger 2016: 64-65) galten.

Auf die Schule und den Unterricht umgemiinzt und hier konkret auf den Technik und De-
sign-Unterricht, miisste zur Schaffung von Kritikfdhigkeit an und durch technisch hergestellte
Dinge nicht von Praktiken, sondern von Dingen als Bedingung von spezifischen Praktiken
ausgegangen werden. Wie bei den Kyniker*innen kdnnte eine solche Praxis der Kritik an und

durch Dinge in fiinf Schritten erméglicht werden.

» Erstens bis zweitens: Es braucht eine heterogene Gemeinschaft. Schulischer Un-
terricht setzt eine Gemeinschaft voraus. Im Gegensatz zu den Anforderungen der
Kyniker*innen kann die schulische Gemeinschaft zunéchst als eher homogen bes-
chrieben werden. So ist vor allem das Alter der Kinder in Schulklassen gleich. Auch
die sozialen Herkiinfte sind in vielen Schulen recht homogen verteilt. Heterogenitét
findet man in Schulklassen in einem weniger ausgepriagten Rahmen. Es gibt Unter-
schiede in der KorpergroBe und -fiille, beim Geschlecht, bei den motorischen und
kognitiven Fahigkeiten, bei der kulturellen Herkunft, beim Erscheinungsbild, bei der

Sprachlichkeit etc. Es erscheint daher sinnvoll, auch die Lehrperson als Teil dies-
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er Gemeinschaft zu verstehen. Im Umgang mit Dingen und vor dem Hintergrund
eines fachlichen Leistungsnachweises ist jedoch gerade diese Heterogenitit Grund
fiir Anerkennungs- und Ablehnungsmechanismen: Du bist ,gut® und du nicht. Die
Gemeinschaft von Klasse muss also als solche verstanden und nicht als Gruppe aus
lauter Individuen.

Drittens: Es braucht den befremdenden Blick des*der Anderen. Kénnen Dinge,
die in den Kontext von Kunst eingeschrieben sind, durch ihre Bedeutungsoffen-
heit ermdglichen, das Individuum dermalien zu befremden, dass Bildungsprozesse
angeregt werden, so ist dies bei technisch hergestellten Dingen nicht oder nur in
eingeschranktem Rahmen (Hybride) moglich. Technisch hergestellte Dinge sind
funktional und somit nicht bedeutungsoffen. Da Dinge jedoch notwendig fiir eine
spezifische Anwender*innengruppe produziert wurden, funktionieren diese fiir die
Anderen nicht oder nur eingeschrénkt. Da die Funktionalitit der Dinge vermeintlich
sichergestellt ist, wird die Dysfunktionalitét dieser fiir spezifische Anwender*innen
eher auf letztere projiziert. Leistungsunterschiede zwischen Schiiler*innen im Fach
Technik und Design werden beispielsweise eher nicht an dysfunktionale Werkzeuge
riickgebunden. Um jene Dysfunktionalititen jedoch feststellen zu konnen, braucht
es den vergleichenden Blick des*r Anderen. Diese Verschiebung im Blick der Ge-
meinschaft auf die technisch hergestellten Dinge erdffnet wiederum einen Raum, der
Kritik am Ding letztlich ermdglicht.

Viertens: Korperlicher Nachvollzug der Anwendung von Dingen. Um technisch
hergestellte Dinge kritisieren zu konnen, braucht es den feinteiligen korperlichen
Nachvollzug in der Anwendung und dies von jenen Anwender*innen, fiir die sich
das Ding dysfunktional zeigt. Ist ein Handy beispielsweise fiir eine Hand zu grof3,
kann sich dies anhand unterschiedlicher Nutzungszusammenhénge zeigen. Wie ver-
hilt sich das Ding bei unterschiedlichem Gebrauch? Wo zeigt es sich funktional, wo
dysfunktional?

Funftens: Erst nach diesen vier Schritten ist es Bildungssubjekten mdoglich, Kritik
am Ding zu iiben. Im Falle von schulischem Unterricht und im Kontext von Bildung
sollte diese verbalisiert werden. Die Sprache bringt Distanz zwischen das Ding und
das Subjekt. Kritik an Dingen ist damit kein affirmativer Akt, obwohl sich die Prax-
is der Kritik am Ding selbst abarbeitet. Kritik am Ding ist eine gemeinschaftliche
Praxis, die sowohl den Blick des*der Anderen braucht und das Ubersetzen in eine
Sprache fiir jene Gemeinschaft. Auf diese Weise kann Kritik am Ding schulinterne
Erzdhlungen offenlegen und durch die Verschiebungen des Diskurses iiber die Dinge

und letztlich auch iiber die Bildungssubjekte potenziell Bildungsprozesse auslosen.
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Anmerkungen

Dérpinghaus (2015), beispielsweise, versteht Bildung in Anschluss an Humboldt als ,,begriffliche
Fahigkeit“ und ,,Distanzleistung®. Bildung ist sowohl ein sinnlicher als auch begrifflicher Prozess, sie
ist die ,,Realisierung und Verfeinerung unserer begrifflichen Fahigkeiten in hermeneutischen Praxen
der Aneignung von Welt“ (Dorpinghaus 2015: 466-467). Im Verhéltnis zu diesem individualistischen
Zugang gibt es jedoch auch Begriffe von Bildung, die diesen als per se soziale verstehen. Klafki (1976)
beispielsweise sieht Bildung als Ausgang von Selbstbestimmungs-, Mitbestimmungsfahigkeit und von
Solidaritét gegeniiber den Anderen.

Die interdisziplinire, theoretische und politische Stromung des New Materialism thematisiert und un-
tersucht etwa seit den 2000er Jahren gerade diesen starken Zusammenhang zwischen Subjekt, Dingen
und Gesellschaft und verweist damit auf problematische Auslassungen in géngigen Theorielagen. (Vgl.
Sencindiver 2017)

Designer*innen und auch Kiinstler*innen, die sich mit Alltagsdingen beschéftigen, setzen mit ihrer
Form der Kritik gerade hier an, wenn sie Dinge in dsthetischer Hinsicht, also in Form, Materialitét,
Haptik etc. be- und verfremden. Die Asthetik iibernimmt im Design eine spezifische Funktion (vgl.
Feige 2019), die auch eine kritische sein kann. Teilweise wird hier die Form und nicht der Zweck
aufgegriffen, wie beispielsweise bei Erwin Wurm, der sich in seiner Kunst mit Alltagsdingen bes-
chiftigt. Wiahrend er in seinem Frithwerk auf die Abwesenheit der Dinge verwies (Dust Sculptures),
iiberspitzte er in seinem Spatwerk die Funktionalitit der Dinge iiber die Form (Fat Car). (Vgl. Wurm
0.J.) Designer*innen wie beispielsweise Maria Idicula Kurian befragen gerade die Funktionalitdt von
Dingen. Bleibt die Form des Kunststoffbechers unangetastet, so wird durch die veranderte Materialitat
von diesem seine Funktionalitét an seine Verwendung angepasst. Er zerféllt nach wenigen Minuten
vollstindig. (Vgl. Solanki 2022, 194-197)

An dieser Stelle setzen Technikphilosophen*innen haufig an, um den einseitigen Blick auf Technik
als schiere Prothese des Menschen zu brechen (Nordmann 2015: 29-40). Technik kann nie einem ein-
deutigen Zweck zugeordnet werden. Plastisch wird dies beim Gedankenexperiment, bei dem man sich
die Frage stellt, ob Aliens, die noch nie mit einer Waschmaschine und deren gesellschaftlicher Einbet-
tung zu tun hatten, den Zweck einer Waschmaschine erkennen kdnnen. Gébe es nur einen eindeutigen
Zweck der Waschmaschine, ndamlich Wiasche zu waschen, so miissten die AuB3erirdischen diesen her-
ausfinden konnen.

Kite Meyer-Drawe widmet in ihrem Buch Diskurse des Lernens (2008) ein ganzes Kapitel dem Ver-
hiltnis zwischen Dingen und Objekten. Unabhédngig von ihrer Funktionalitét, wie mit Heidegger auf-
gearbeitet wurde, zeigt Meyer-Drawe, in welcher Form Dinge in Beziehung zum Subjekt treten. Dinge
wollen ,,etwas“ vom Gegeniiber. Es geht dabei um die Aufforderung zum Erinnern, Reinigen, etc. (Vgl.
Meyer-Drawe 2008: 159-186)

Bei Blinkist handelt es sich um ein Programm, das sowohl im Browser als auch auf mobilen End-
gerdten genutzt werden kann. Sachbiicher werden von den Mitarbeiter*innen dabei in ca. 15-miniitigen
Zusammenfassungen auditiv und schriftlich aufgearbeitet und in der App zugénglich gemacht.

Bot ist die Abkiirzung fiir Roboter und steht fiir ein automatisch ablaufendes Programm, das je nach
Eingabe des*r Nutzer*in reagieren kann. Bots greifen dabei im Regelfall nicht auf kiinstliche Intel-
ligenz zuriick. Thre Programmierung gaukelt dem*r Nutzer*in jedoch das Sprechen mit einer echten
Person vor. (Vgl. IT-Service.Network 0.J.)

Die japanische Gesellschaft ist mit dem Phdnomen konfrontiert, dass Jugendliche sich eher mit gener-
ierten und lebendig agierenden Dingen beschiftigen als mit realen Personen. Freund*innen und sogar
Liebespartner*innen werden durch Hybride ersetzt. (Vgl. Muschner 2020)
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9 Der Chatbot Tay von Microsoft, beispielsweise, verhielt sich nach kurzer Zeit auf der Social Media
Plattform X rassistisch und gehdssig gegeniiber anderen Nutzer*innen. (Vgl. Graff 2016)

10 In Osterreich wird das Schreiben einer vorwissenschaftlichen Arbeit zum Erreichen der Matura (Abi-
tur) beispielsweise wieder abgeschafft. (Vgl. Kroisleitner 2024) Die Einbindung und Abgrenzung von
KI basierten Prompt-Writing-Tools wird vielstimmig diskutiert.

11 Bildungstheorien greifen haufig auf zwei Modelle von Relationalitdt zuriick: einerseits auf die An-
erkennungstheorie. Ausgehend des der Frankfurter Schule angehorigen Philosophen Axel Honneth
wird diese Form der Interaktion zwischen Subjekten bildungstheoretisch aufgegriffen, etwa bei
Kiinkler 2011, Ricken et al. 2023. Und andererseits die historisch etwas weiter zuriickgehende Adress-
ierungs- bzw. Anrufungstheorie, die ausgehend vom Strukturalisten Louis Althusser] bildungstheore-
tisch relevant ist. (Vgl. u.a. Janssen/ Kleiner/ Rose 2014; Vater 2019) Beiden Theorien zu eigen ist,
dass sowohl Prozesse der Anerkennung als auch der Adressierung fragile sind.

12 Seit etwas mehr als 10 Jahren kommt es auch zu punktuellen Auseinandersetzungen mit der Dingwelt
aus bildungstheoretischer Perspektive, die sich jedoch immer wieder rasch verlaufen. Meyer-Drawe
(2008) befragt die Rolle der Dinge fiir das Lernen. Nohl (2011) entwirft eine ,,Padagogik der Dinge*
und nimmt dabei den ,,Austauschprozess®, der sich zwischen Dingen und Menschen entfalten in den
Blick. Dorpinghaus und NieBeler (2012) arbeiten sich in ihrem Sammelband an der rational nicht be-
herrschbaren Eigenwertigkeit der Dingwelt ab. Thompson, Casale und Ricken (2017) fragen in ihrem
Sammelband wie Debatten rund um ,,Sache(n)* und ,,Sachlichkeit* die gegenwértigen bildungstheore-
tischen Diskussionen erweitern und differenzieren koénnen.

13 Meyer-Drawe, beispielsweise, arbeitet sich in Menschen im Spiegel ihrer Maschinen (2007) an den
beiden Extrempositionen des Menschlichen und Maschinellen ab.

14 Ein anderes Beispiel, das genetische Werkzeuge aufgreift, ist die 2007 in Neuseeland erschienene
Horrorkomédie Black Sheep. Das Schaf als wichtiger Import, um die Versorgung der Einwohner*innen
seit dem 18. Jahrhundert zu sichern, wird durch die Genetik im Film zum blutriinstigen Todesbringer.
Auch hier stellt sich die Frage, welche gesellschaftlichen Schieflagen nun durch genetische Werkzeuge
neu erzdhlt werden konnen.

15 Tatséchlich bleibt der Film bei den neuen Technologien vage bzw. in oberflachlichen und stereotypen
Debatten verhaftet. Dass groBe Konzerne Gesetzesliicken auskosten bzw. Gesetze umgehen, um an
wertvolle Daten von Nutzer*innen zu gelangen und mit diesen Handel zu treiben, wissen wir nicht erst
seit den skandaldsen Veroffentlichungen rund um und von Edward Snowden (2019). Gemeinsam mit
dem amerikanischen High-Tech-Experten und nach wie vor vom amerikanischen Rechtsstaat geahn-
deten Whistle-Blower entwickelte die Europiische Union ein europaweit giiltiges Datenschutzgesetz.
(Beham/ Hiibelbauer 2017)

16 Insbesondere bei visuellen Aufgaben wie Bildanalyse und Objekterkennung und auch Sprach- und
Leseverstindnis tibertreffen KIs den Menschen bereits jetzt. (Krichmayr 2024)

17 Prompt-Writing beschreibt eine Art Programmiersprachen, bei denen die Anwender*innen Handlung-
sanweisungen fiir KIs schreiben. (Lobe 2023)

18 Postkritische Uberlegungen kritisieren gerade jene Distanzierungsnotwendigkeit der Kritik. So wird auch
im zweiten Grundsatz des Manifests fiir eine Postkritische-Padagogik eine affirmative Form von Kritik
gefordert (Hodgson/ Vlieghe/ Zamojski 2022: 21). Wird Bildung jedoch im klassischen, humboldtschen
Sinne als ausdifferenzierten Versprachlichung von Erfahrungen verstanden (Dorpinghaus 2015), wie hier
vorgeschlagen, so soll hier ebenfalls auf Sprachlichkeit als Ausgang von Kritik geachtet werden.

19 Seine Uberlegungen zu Benhams Panopticon zeigen die enge Verbindung zwischen ,,architektonischer
Gestalt®, also dem Dinghaften von Gebduden, und ihren machtvollen Funktionen der Disziplinierung
(Foucault 2008: 905-915).
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Eine kunstpadagogische Kritik an der Documentakritik.

RAHEL PUFFERT

Wie die vehemente (deutschsprachige) Kritik an der documenta fifteen verdeutlicht hat, tut
sich das Kunstsystem bis heute schwer, kiinstlerische Verfahren anzuerkennen, die auf Kol-
lektivitit beruhen. Kunstpiddagogische Arbeit ist aber vor allem das: Zusammenarbeit mit
anderen. Kunstvermittlung findet zumeist in Gruppen statt und hat idealiter dsthetischen Ge-
meinsinn zum Ziel.

Weil weder Autor*in noch Werk fiir das Publikum in gewohnter Weise greifbar werden,
scheinen kollektive kiinstlerische Praxen in besonderer Weise dazu aufzufordern, sich mit
kunstinstitutionellen Gepflogenheiten und eigenen Erwartungen auseinanderzusetzen und fiir
selbstverstdndlich gehaltene Kunstverstdndnisse in den Blick zu nehmen. Die anhaltend hef-
tigen kritischen Reaktionen auf die documenta fifteen schienen mir insofern geeignet, um sie
einer diskursanalytischen Untersuchung aus kunstvermittelnder Perspektive zu unterziehen.
Entlang der Frage, wie iiber die documenta fifteen gesprochen und geschrieben wurde, war ich
interessiert daran, mehr {iber die Vorannahmen und Kriterien der Beurteilung zu erfahren, die
zur Durchsetzung eines Kunstbegriffs beigetragen haben, der, wenn nicht dominant, so doch
wirkméchtig seine Verbreitung findet.

Die Diskursanalyse miindet in der Frage nach der Rolle und Funktion der Kritik selbst. Wie
wird Kritik von wem im Kunstfeld praktiziert und welches Kritikverstindnis kommt dabei
zum Tragen? Und nicht zuletzt: Inwiefern eignet sich die Kritik an der documenta fifteen als
Lehrstiick fiir eine notwendig kritische Kunstpddagogik: Welche anderen Moglichkeiten kri-

tischer Praxis stellt diese zur Verfligung und welche sind denkbar?

Vorbemerkungen

Kolleg*innen aus dem Kunstfeld, die beschlossen, die internationale Grofausstellung gar

nicht erst zu besuchen1, Portfolios aus zusammengestellten Verrissen, die unter Kolleg*innen
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des Kulturestablishments geteilt wurden, offene Verlautbarungen, die vor dem unbegleiteten
Besuch der documenta fifteen mit Schiiler*innen warnten. Selten ist eine documenta in der
Presse so vernichtend abgeurteilt worden, und selten wurden die kritischen Diskussionen mit
Kolleg*innen iiber die alle fiinf Jahre stattfindende, international bedeutsame GroBausstellung
so scharf gefiihrt.

Im Sommer 2022 wurden Kunstinteressierte zu Zeugen einer Debatte, die sich an offenkundig
antisemitischen Symbolen entziindete und sehr schnell zu gegenseitigen Vorwurfshaltungen,
ja Feindseligkeiten fiihrte. Eine Situation entstand, die den Dialog zunehmend erschwerte,
schlieBlich verunmdglichte und zuletzt Verletzungen eher zu vertiefen schien. Man wurde Teil
eines gesellschaftlich breit gefiihrten Diskurses, der Vertreter*innen der Bundespolitik auf den
Plan treten lieB, ranghohe Kulturfunktionir*innen zu Stellungnahmen zwang, zum Riicktritt
der selbst so genannten Generaldirektorin der Documenta GmbH Sabine Schormann fiihrte und
insgesamt ein Konfliktfeld zutage treten lie3, bei dem sich riickblickend zumindest fiir die deut-
sche Offentlichkeit eines sehr deutlich zeigte: eine bestimmte Unfihigkeit zu kommunizieren.

Was beim Besuch der documenta fifteen aber ebenso zutage trat: Die aufgeheizte mediale
Stimmung stand aus meiner Perspektive in einem eklatanten Widerspruch zu dem Geschehen
vor Ort. In Kassel waren Besucher*innen zu beobachten, die mit groBBer Aufgeschlossenheit
die Ausstellung besuchten und sich in konzentrierter und zumeist freundlicher Stimmung mit
den Exponaten und Angeboten auseinandersetzten. Zu horen waren durchaus kontrovers ge-
fiihrte Gespréche, die im Rahmen der sorgsam durchgefiihrten Vermittlungsarbeit? tiber die
jeweils aufgeworfenen Fragen entstanden. Die grofie Offenheit, mit der man hier vor Ort der
documenta fifteen begegnete, schien mir in eklatantem Kontrast zu der medial inszenierten
und aufgeheizten Debakelstimmung zu stehen. Bereits im Umgang mit dem Ruf, der dieser
documenta vorausging, deuten sich zwei verschiedenen Kritikverstindnisse an. Eine Kritik
der Abwertung, die dem Kritisiertem letztlich keinerlei Chancen und wenig Beachtung ein-
rdumt, und eine kritische Haltung, die sich dem fraglichen Gegenstand widmet und ihn zu

verstehen versucht oder sich auf andere Weise ins Verhiltnis zu ihm setzt.

Kunstvermittlung als soziales Geschehen

Inwiefern oder warum sollte nun ausgerechnet die documenta fiteen fiir den kunstpédagogi-
schen Zusammenhang von Interesse sein? Das von mir vertretene Verstandnis einer kritischen
Kunstvermittlung bezieht sich auf einen Paradigmenwechel in der Geschichte der Kunstpada-
gogik, bei dem es darum ging, in Allianz mit neu aufkommenden institutionskritischen, gesell-
schaftskritischen, adressat*innenbezogenen kiinstlerischen Praxisformen eine kunstbezogene
Vermittlungsarbeit zu entwickeln, die sich in Absetzung zu marktorientierter, sog. ,,autonomer*

Kunst versteht, andererseits von einer Didaktisierung der Kunst absieht wie sie oft genug und
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bis heute im Kunstunterricht in der Schule zu finden ist. (Vgl. hierzu Maset 2001) Grundidee
oder Haltung dabei ist, die der Kunst historisch zugesprochene Autonomie abzugeben oder
zu nutzen, um sie zu teilen. Nach Michael Lingner ist die Kunst schon lange in die Phase der
Heautonomie getreten. Gemeint ist damit, dass Kiinstler*innen Konsequenzen aus der ohne-
hin nur bedingt realisierbaren Selbstbestimmung ziehen, indem sie sich bewusst in bestimm-
te soziale Kontexte begeben und die ihnen iiber die Kunst zugeschriebene Autonomie und
Freiheit dem Einfluss anderer aussetzen bzw. sie daran teilhaben lassen. (Vgl. Lingner 1997)
Nicht jede Kunst verlangt als soziales Geschehen betrachtet zu werden. Fiir kiinstlerische
Kunstvermittlung, aber auch fiir kunstpadagogische Arbeit ist es gleichwohl kennzeichnend,
dass sie in sozialen Raumen stattfindet. Ob anleitend partizipativ oder interaktiv, ob in einem
Klassenzimmer oder im Sinne der Community oder Public Art, ob als Engfithrung von Kunst
und Aktivismus oder mit einem Selbstverstindnis als Kollektiv oder Performance — kunstpé-
dagogische Praxis ist vor allem dies: Zusammenarbeit mit anderen.

Die documenta 2022 hatte sich konsequent Formen der Kollektivitdt verschrieben — sie muss-
te also flir Vermittler*innen von Interesse sein. Dieses umso mehr, als die documenta fifteen
einen Bruch mit vielen {iblichen Routinen der Ausstellungskonventionen an einem Ort gewagt
hatte, der traditionell pradestiniert dafiir ist, die Kunsttrends der nédchsten Jahre zu setzen,
was u.a. den Effekt hatte, dass nach dem Ende der documenta die ausgestellten Werke in der
Regel bereits verkauft waren. Selten erwéhnt wird, dass die auf der 15. documenta vertretenen

Kiinstler*innen zu 95% nicht von Galerien vertreten werden. (Vgl. ruangrupa 2022)

Kritiken der Documentakritik. Ein Versuch den Diskurs zu ordnen

Fiir das folgende diskursanalytische Vorgehen habe ich anhand eines Querschnitts aus Rezen-
sionen und Kunstkritiken des deutschsprachigen Raums an der documenta fifteen nachzuvoll-
ziehen versucht, welche Muster der Argumentation sich in den Debatten ausfindig machen
lassen. In die Analyse eingegangen sind Beitrdge und Artikel der Feuilletons iiberregionaler
Tages- und Wochenzeitungen in Print und Internet (z.B. Siiddeutsche Zeitung, DIE ZEIT,
die Kunstzeitung, die tageszeitung) sowie nach Stichproben gesuchte Beitrdge im Internet
vor allem einschligiger Kunstmagazine (etwa art, Kunstforum International, Monopol) und
offentlich-rechtlicher Sender. Zeitlich habe ich mich auf Beitridge, die 2022 in Reaktion auf
die Ausstellung erschienen sind, begrenzt.Mich interessierte vor allem, welche Themen und

Fokussierungen sich ausfindig machen lieen und mit welchen Begriffen operiert wurde.

Fokus Antisemitismus
Die kiinstlerische Leitung der fiinfzehnten Documenta in Kassel hatte das Kollektiv ruangru-

pa aus Indonesien. Vom 18. Juni bis zum 25. September 2022 fand an 18 Orten die documenta

86



Wer hat Angst vor Kommune, Kollektiv und Kooperation?

fifteen in Kassel statt. Am 20. Juni wurde ein Banner des Kiinstler*innenkollektivs Taring
Padi, welches auf dem Konigsplatz gegeniiber dem Fridericianum installiert war, aufgrund
von eindeutig antisemitischen Bildelementen zunéchst mit schwarzem Stoff verhiillt und spa-
ter ganz abgebaut.

Die Artikel, die wahrend der Hauptbesuchszeit der documenta im Juni und Juli in den Feuille-
tons der biirgerlichen Presse erschienen sind (insbesondere Stiddeutsche Zeitung, DIE ZEIT),
konzentrieren sich fast ausschlielich auf die Antisemitismus-Debatte. Im Zentrum des Inte-
resses steht die Rolle, die die documenta Geschéftsfiihrung und das Kurator*innenteam im
Umgang mit dem Antisemitismusvorfall einnehmen. ,,Die Schande der Documenta“ titelt die
Stiddeutsche (SZ, 21.06.22). Der Leitung wird ,,Jgnoranz, Dummheit und auch Arroganz*
vorgeworfen (Domradio, 30.07.22). Von einem ,,Skandal mit Ansage* spricht Olaf Zimmer-
mann, Leiter des Deutschen Kulturrats, und weist darauf hin, dass monatelang im Vorfeld vor
einer derartigen Situation gewarnt worden war (Zimmermann/Schulz, 13.07.22).

Der Umgang mit den Bildwerken leitet sukzessive iiber zur Thematisierung der Frage von
Verantwortung in den Fiihrungsetagen der documenta und interpretiert das Verhalten von Lei-
tung und Kurator*innenteam als Versagen: ,,.Die Documenta fifteen ist nicht allein wegen
des skandaldsen Wandbildes ,People’s Justice® von Taring Padi, sondern ebenso wegen des
in der Podiumsdiskussion bewiesenen Unvermdgens, eine angemessene Debatte zu fiihren,
irreparabel beschédigt.” (SZ, 30.06.22) Vor allem aber sei ,,die Hoffnung zerschlagen, dass
auf dieser Weltkunstschau der erhoffte Dialog des Siidens mit dem Norden hier in Kassel
stattfinden konnte* (SZ, 21.06.22).

Eine Frage der Fiihrung?

Das kritisierte, als Fithrungsschwiéche ausgelegte Verhalten wird zum Symptom fiir die Dys-
funktionalitdt von Kollektiven im Allgemeinen ausgeweitet.

Aufgrund des Anspruchs der documenta fifieen, ,,allerorten hierarchiefreies Denken zu inspi-
rieren und die Frage nach Ausgrenzung und EinschlieBung zu stellen (Der Freitag, 23.06.22),
steht das Kurator*innenteam unter besonderer Beobachtung. Gewohnt polemisch rdumt Karl-
heinz Schmid dem Kollektivismus keinerlei Chancen ein: ,,Soll doch keiner glauben, dass
diese Kollektive, die sich wie Kiinstler-Gemeinschaften gebarden (denken wir an ruangrupa),
in der Anonymitét ihrer Phrasengrammatik eine Zukunft haben.* (kunstzeitung Aug./Sept. 22)
Es geht jetzt darum, ob Kollektive tiberhaupt in der Lage sind, eine GroBausstellung zu kura-
tieren. Die Rede ist von ,,kollektiver Unzustindigkeit“, ,,Fraktionen und anderen Segnungen
demokratischer Machtteilhabe und partizipatorischer WG-Gefiihligkeit™ (SZ, 13.07.22). Be-
merkenswert: Hochpolitische Fragen werden kurzerhand zu Fragen des richtigen Manage-
ments umformuliert. Denn, so weifl man, ,,Macht von unten* sei grundsétzlich dazu geeignet,

,.dass sich am Ende niemand mehr zustédndig fiihlt* (ebd.).
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Die Diskussion verlagert sich zusehends zu Fragen von Fiithrungsstirke, Verantwortung und
Organisationssoziologie. Die Offentlichkeit erhilt jetzt Lektionen dariiber, wie man ein Un-
ternehmen richtig fiihrt, und erféhrt, dass sich im Kulturbereich ,,hoch subventioniertes Or-
ganisationsversagen” zunehmend durchsetze. Anstatt Kollektiv-Kitsch zu predigen wiirden
groBe Unternehmen durchaus auch in Kollektiven arbeiten, diese hieen dann ,,Vorstand*,
,»Gremium®, auch zeige sich an der documenta eine ,,vollkommen desastroses Macht- und
Verantwortungsverweigerung™ (SZ, 10.07.22.). Kurzerhand wird der kuratorische Ansatz von
ruangrupa — verstanden als ,,eine Gruppe von Freunden, die zusammen abhéngen® —, also der
kollektive Prozess zum ,,eigentlichen Kunstwerk* erklart (ebd.). Die documenta fifteen sei ,,in
weiten Ziigen Etikettenschwindel und primér keine gelungene Ausstellung zeitgendssischer
Kunst, sondern eine streckenweise eindrucksvolle und bewegende Aktivismus-Plattform*,
wei} der Jurist Jorg Ehmer zu berichten und bescheinigt der Kunstschau zudem ,,Organi-

sationsverschulden und gravierende Mingel in der Krisenbewéltigung (Ehmer 2022: 0.S.).

Kiinstlerischer Gehalt

Uber Monate ist die einzige Arbeit, die intensive, bisweilen auch kunstwissenschaftliche Be-
trachtungen und Beschreibung erféhrt, die Arbeit von Taring Padi. Hin und wieder werden
auch andere Arbeiten beriicksichtigt, deren Wahrnehmung ist aber deutlich von den politi-

schen Debatten eingefarbt:

,»,Bésse drohnen, Latexgeruchliegt in der Luft und auf einer Leinwandgeht es sehr
korperlich und wenig heteronormativ zu. Dass hier laut Programm auch ,Pro-BDSM*-
Partys stattfinden sollen, fiihrte in den sozialen Medien zu zuséitzlicher Auf- und Er-
regung. Doch das Kiirzel steht nicht fiir die israelfeindliche Boykott-Bewegung BDS,
sondern fiir ,Bondage, Discipline, Dominance and Submission, Sadism and Masoch-
ism*, sado-masochistische Praktiken also. Ein Buchstabe und ein paar Treppen trennen
hier Welten. Nach dem Folterkeller muss man in den zweiten Stock, da héngen die
Werke des paldstinensischen Kollektivs Question of funding.” (SZ, 25.06.22)

Zunehmend macht sich der Tonfall enttduschter Erwartung breit. So wird das Fehlen von
Diskursplattformen in gewohntem Sinn beklagt. Das Kurator*innenteam ruangrupa habe an-
gekiindigt, es wolle ,,die Prozesse sichtbar machen®, die den Kunstwerken vorausgehen. ,,.Das
klang spannend. Die Praxis kiinstlerischen Schaffens, die Kontexte &sthetischer Positionen,
die Begriindungen inhaltlicher Setzungen — all das hétte global sichtbar und diskutierbar wer-
den kénnen. Es sah so aus, als wolle sich Kunst konsequent der Offentlichkeit stellen, um zu
irritieren und zu transformieren.” (SZ, 01.07.22). Auch wird beklagt, dass es bei vielen Expo-

naten schwerfalle, ,,den besonderen kiinstlerischen Wert, das Neue und Richtungsweisende zu
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erkennen — und genau das sollte man von einer documenta erwarten konnen* (Ehmer, 2022:
0.S.). Das Kunstwerk habe, so vermittele es die d15, ausgedient. (Vgl. Kunstzeitung, Juni/
Juli 22)

Angesichts der kuratorischen Katastrophe brauche es eine Verstindigung dariiber, was Frei-
heit, Verantwortung und Respekt im kulturellen Diskurs heutzutage bedeuten. Auch dsthetisch
vorgebrachte Behauptungen miissten sich mit Argumenten bewihren, so Carsten Brosda.
»Wenn sich Kunst mit Aktivismus mischt — und dafiir kann es gute Griinde geben —, dann
muss sie sich an diskursiven MafBstdben messen lassen.” (SZ, 01.07.22)

Auffallend an diesen, vergleichsweise strengen, Malstében ist, dass sie bei Rezensionen an-
derer Kunst eigentlich selten angelegt werden. Nach Hanno Rauterberg sei es denn auch die
fast vollstindige Abwesenheit von Kunst, die dazu gefiihrt habe, dass diese documenta als
.Kampfteld der Geschichtspolitik* (ZEIT Online, 14.09.22) ende. Die Ablehnung des westli-
chen Kunstbegriffs filhre nur zu ,,neo-reaktiondrem, neo-essenzialistischem Denken® (ebd.).
Unweigerlich miisse jede Debatte {iber die Angemessenheit bestimmter Motive oder Formen
in den Strudel eines gut-oder-bose-Konflikts geraten, aus dem es kein Entkommen gébe. ,,.Das
Spielerische der Kunst, das Vorldufige und Absurde hat hier keinen Raum. Und auch Dialoge
miissen unter der moralischen Last ersticken.* (Ebd.) Wolfgang Ulrich erkennt dagegen nicht
nur Sprachlosigkeit in der durch die documenta fifteen ausgelosten Debatten zum Antisemitis-
mus und der Rolle von Kollektiven. Denn hier werde ja durchaus lebhaft gestritten, es werden
Standpunkte ausgetauscht, man reagiert aufeinander, ndhere sich an, spitze zu, ,,und wer dran-
bleibt, diirfte am Ende {iber ein deutlich differenzierteres Bild etwa von verschiedenen For-
men des Antisemitismus verfiigen als vor Beginn der documenta® (ZEIT Online, 19.08.22).
Einen Grund fiir die ungeheure Verbitterung auf allen Seiten vermutet der Kunstkritiker Rau-
terberg in der ,,Entindividualisierung wie sie diese Documenta so radikal wie nie zuvor prakti-
zierte” (ZEIT Online, 14.09.22). Individualitit sei aber kein personalisierter Umgang mit Ob-
jekten, sondern eine ,,geistige Haltung, die im Falle der Kunst iiber seine kulturelle Pragung
hinaus — unter Anleitung von Kiinstlern und Wissenschaftlern [sic!] von jedem Einzelnen zu
erarbeiten” sei, gibt denn auch Bazon Brock zu bedenken (SZ, 30.06.22).

Kunstfreiheit bzw. Autonome Kunst versus engagierte Kunst

Als Zeichen fiir die Beerdigung der Autoritdt durch Autor*innenschaft, einer Errungenschaft,
die auf das ,,europiische Prinzip der Kunst- und Wissenschaftsfreiheit, das iiber 600 Jahre
existiert und enormen Weltkenntnisfortschritt gebracht hat* (ebd.) zuriickgehe, betrachtet Ba-
zon Brock die documenta fifteen. Die Freiheit der Kunst stiinde dafiir ,,beispielhaft zu zeigen,
wie ein Individuum sich in der Welt gegeniiber dem Uberdruck der Macht der Kollektive, der
Machtkomplexe von Kapital bis Kirche behaupten kann (ebd.). Die documenta fifieen setze

nun an diese Stelle die Kultur der Kollektive: ,,Uberall heiBt es: Macht keine Kunst, sondern

89



Wer hat Angst vor Kommune, Kollektiv und Kooperation?

schafft Freundschaft, hingt miteinander ab, habt eine gute Zeit und polemisiert, wie immer ihr
wollt, im Namen eurer kulturellen Identitét.” (Ebd.)

Bazon Brock, der in seinen polemischen Kommentaren einen Kulturkampf aufscheinen sieht,
konstatiert, jeder sei jetzt aufgefordert, sich zu entscheiden: ,,Gehdrt man zu den Kultura-
listen, die alles vernichten, was iliberhaupt je Autoritdt durch Autoren und Wissenschaftler
gewesen ist?“ Oder aber ist und bleibt man dem traditionellen Kunstbegriff verpflichtet.
Brock selbst hat sich entschieden, vermutet er doch in den neuesten Entwicklungen einer
Kulturalisierung des Kunstbegriffs seine Liquidierung und befiirchtet nicht weniger als die
.Re-Faschistisierung, [...] Re-Totalisierung und Re-Fundamentalisierung® der Kunst. Auch
Wolfgang Ulrich erkennt in den durch die documenta aufgeworfenen Debatten Zeichen tiefer
Spaltungen, die sich gesellschaftlich abzeichnen. Auf der einen Seite werde die individuelle
Freiheit zum hochsten Gut erkldrt, auf der anderen Seite stiinden Begriffe wie Gerechtig-
keit, Riicksichtnahme, Verantwortung ganz oben. (Vgl. ZEIT Online, 19.08.22) Die Kritik
der Autonomist*innen, die fordern, Kunst solle aullerhalb sonst iiblicher Bewertungskriterien
stehen, sei fiir die ,,Kulturalisten* deshalb besonders irritierend und drgerlich, weil sie gerade
daran arbeiteten, ihr Bewusstsein fiir Abhdngigkeiten und kausale Beziehungen zu schérfen.
Gesellschaftlicher Fortschritt werde, wie die documenta anschaulich zeigen kann, ,,weniger
in einem Zuwachs an Unabhéngigkeit fiir einzelne Individuen als in einer Steigerung von Ver-
antwortungsbewusstsein und einem Mehr an Gleichberechtigung fiir alle Menschen* (ebd.)
gesehen. Von der Kunst werde erwartet, ,,gegen Formen von Benachteiligung vorzugehen; sie
soll Empathie mit Minderheiten fordern, sensibler und riicksichtsvoller machen und Kausali-
titen bewusster werden lassen® (ebd.). Ulrich beschreibt die hier aufkeimenden Konflikte als
einen Kampf um die Beibehaltung traditioneller Werte und Kriterien: ,,Wahrend ndmlich in
Zeiten der Dominanz autonomer Kunst vornehmlich darauf geblickt wurde, welche formalés-
thetischen Eigenschaften einzelne Werke aufwiesen oder welche Konzepte ihnen zugrunde
lagen, wohingegen die jeweiligen weltanschaulichen Orientierungen der Kiinstler kaum eine
Rolle spielten, verkehren sich die Priorititen, sobald Kunst als Teil der Kultur verstanden
wird.” (Ebd.) Auch fiir die Kunstwelt sei zu erwarten, dass sie sich institutionell in bisher
nicht gekanntem Ausmal} nach politischen Lagern und unterschiedlichen Werten ausdiffe-
renziere. (Vgl. ebd.) Rauterberg problematisiert, dass bei Kiinstler*innen, die als Einzelne
auftreten, die Kritik in aller Regel einzelnen Werken gelte. Sobald aber Kollektive ihre Kunst
nicht ldnger als Werk, sondern als Lebensform verstiinden, die sich auf ein geteiltes Ethos
oder eine gemeinsame Bedrohungs- oder Diskriminierungserfahrung griinde, entstehe eine
neue Situation. ,,Wer ihre Kunst also kritisiert, kritisiert damit zugleich die Gemeinschaft
und ihre Werte.“ (ZEIT Online, 14.09.22) Dass auch die Verteidiger*innen der Kunstfrei-
heit bestimmte gemeinschaftliche Werte vertreten, wird bei der Gegeniiberstellung zweier

sich widersprechender Lager von der Kritik selten ins Feld gefiihrt. Rauterberg stellt fest,
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das Kurator*innenkollektiv ruangrupa sei ,,gegen die Macht der selbstherrlichen Sammler
und Galeristen, gegen die Fixierung auf westliche Stars und millionenteure Werke, gegen die
Heuchelei eines Milieus, das sich selbst fiir kosmopolitisch hélt, doch in Wahrheit die eigenen
Privilegien umklammert“ (ebd.), angetreten. Das Problem sei aber, dass die Alternative zu
dieser klientelistischen Kunstpolitik einzig im Kollektiv gesehen werde, wodurch ,,fragwiir-
dige Vorstellungen einer gruppenbezogenen Identitét” (ebd.) an Bedeutung gewinnen wiirden.
Rauterberg zieht Bilanz und bescheinigt dem Unternehmen Indifferenz, fehlende reflexive
Immunitét gegen Kritik von auflen sowie einen den Ingroups der documenta fifieen eigenen
Hang zur Harmonisierung. (Vgl. ebd.) Und die taz hakt kritisch nach: ,,Die grofe Frage aber
bleibt: Wer wird hier in Kassel mit wem vernetzt und mit welcher Absicht? Warum sind kiinst-
lerische Subkulturen aus Deutschland so gut wie nicht vertreten und werden nicht in Kontakt

gebracht mit internationalen Szenen?* (tageszeitung, 25.06.22)

Folgen der documenta fifieen fiir die documenta

,.Ergibt die ,Weltkunstschau‘ noch Sinn?“ — Laut SZ drohe ,,die wichtigste Kunstschau der
Welt[...] zu explodieren (SZ, 25./26.06.22). Bereits zu Beginn der documenta fifieen wird ein
Bild der Krise der GroBausstellungen an sich gezeichnet. Sie sei ,,letztlich eine grofle Enttiu-
schung [...], die der Kunst insgesamt und insbesondere Kassel als Stadt der traditionsreichs-
ten Weltkunstausstellung schadet* (Kunstzeitung, Nr. 300/22). Die Moglichkeit, dass diese
Ausstellung zur ,,letzte[n] Ausgabe der sogenannten Weltkunstschau‘ werde, wird in Betracht
gezogen. ,,Oder dass sie diesmal noch nicht mal ihre traditionell 100 Tage iibersteht.” (SZ,
25./26.06.22) Hito Steyerl konstatiert: Wolle die documenta eine Zukunft haben, miisse sie
,,vom iiberheblichen Paradigma der Weltkunstschau* Abschied nehmen, und fligt lapidar hin-
zu: ,,Vielleicht hat sie sich aber auch einfach iiberlebt.” (monopol, 30.06.22) Beobachter*innen
sprechen von der ,,gréfiten Krise® der documenta. Heftig wird aber auch dariiber gestritten, ob
die reichen Lander des Nordens nicht mehr ,,postkoloniale Perspektiven* aushalten miissten.
Im Ausland wird die israelkritische und aus deutscher Sicht antisemitische BDS-Bewegung
zum Beispiel nicht {iberall so konsequent abgelehnt: An Universititen in den USA, Grof3bri-
tannien und Skandinavien bestimmen im Gegenteil deren Wortfiihrer*innen die Debatten mit.
Waihrend einzelne deutsche Kritiker*innen die documenta sofort komplett abschaffen woll-
ten, beantragte die AfD im Bundestag, die documenta immerhin einer , tiefgreifenden Struk-
turreform® zu unterwerfen — und jegliche Férderung von postkolonialen Projekten einzustel-
len. (hessenschau, 07.07.22) Auch andere Parteien und Kulturpolitiker*innen denken iiber
neue Regeln fiir die weltweit grofite Kunstschau nach: Wie kann man in Zukunft Antisemitis-
mus verhindern? Hétte eine Kommission die Ausstellung vorab kontrollieren sollen? Neben
dem Riicktritt der Geschéftsfiihrerin Susanne Schormann wird iiber eine stirkere Kontrolle

staatlicherseits als Konsequenz nachgedacht. Kulturstaatsministerin Claudia Roth entwirft ei-
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nen Fiinf-Punkte-Plan, der die ,,Einbindung internationaler Expertise und der Pluralitit der
deutschen Gesellschaft* vorsieht, ,.einschlieBlich des Zentralrates der Juden sowie ,,die klare
Abgrenzung von Verantwortlichkeiten* (Die Bundesregierung 2022). Ein von ihr in Auftrag
gegebenes Gutachten beschiftigt sich mit dem Problem, wie weit die Kunstfreiheit in einer
Republik reicht, in der die Kultur vor allem vom Staat finanziert wird. Eine Vorabkontrolle
kiinstlerischer Programme, wie sie von einigen Bundespolitiker*innen nun gefordert wird,
hélt der Verfasser des Gutachtens Christoph Méllers allerdings fiir ,,grundrechtlich katego-
risch ausgeschlossen®. Das Gutachten widmet sich u.a. dem umstrittenen BDS-Entschluss
des Bundestags von 2019: Damals wurde die BDS-Bewegung, die einen Boykott Israels for-
dert, als antisemitisch definiert. Unterstiitzer*innen dieser Bewegung diirften nicht 6ffentlich
gefordert werden. Wiirde der BDS-Beschluss angewandt, so Mdllers jetzt, verstieBe er nach

iibereinstimmender Rechtsprechung gegen die Meinungsfreiheit.

Auf Abstand

,Ist das Kunst oder eine Lounge? Bei der documenta fifteen weifl man das nie so genau.”
(ZEIT Online, 19.08.22)

Offensichtlich fillt es der Kunstkritik schwer auf die priasentierten Arbeiten der flinfzehnten
documenta zu reagieren. Selten wird diese Unsicherheit aber wie hier eingestanden, haufiger
artikuliert sie sich als Abwehr. Das sich bietende Bild und Geschehen wird skandalisiert oder
schlicht fir dumm und unzureichend erklért. Anstatt sich dem Gebotenen zu néhern, geht man
eher auf die Suche nach Griinden, genau dieses nicht zu tun. Es scheint zudem so, als habe die
Entdeckung der antisemitischen Bildsprache im Werk von Tari Padi eine hochst willkommene
Gelegenheit geboten, auf Abstand zu gehen und sich auf andere Themen zu verlegen. Ein-
lassungen wie die vom ehemaligen Oberbiirgermeister Kassels und Ex-Finanzminister Hans
Eichel, der duflerte, man hitte auch unser Bedauern gegeniiber den indonesischen Kiinstler*in-
nen dariiber zum Ausdruck bringen konnen, die indonesische Militdrregierung unterstiitzt zu
haben®, sind die Ausnahme. Nach der Entschuldigung von Tari Padi, deren Bildnis sich mit
diesem dunklen Kapitel in der Geschichte Indonesiens befasst, wére das, so Eichel, eine ange-
messene Reaktion auf Augenhohe gewesen. (Das Erste, 19.09.22) Tatséchlich kann man sich
die Frage stellen, ob hier nicht zugunsten eines einhellig deutschen Expert*innentums zur An-
tisemitismusfrage andere, ,,subalterne Stimmen zum Verstummen gebracht* worden sind. Das
zentrale Thema des abgehidngten Bildes, ndmlich die Anklage der Suharto-Diktatur ist um seine
Thematisierung gebracht worden, so schreibt die Frankfurter Rundschau mit dem Hinweis, dass
der damalige Bundeskanzler Helmut Kohl noch 1998 den Diktator als seinen ,,lieben Freund*
bezeichnet hatte. (FR, 24.08.22) Am Umgang mit den Symbolen des Tari Padi Gemaldes zeigt

sich somit besonders deutlich, welche Moglichkeiten auf der documenta verpasst wurden.
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Halten wir fest, dass diese documenta zu einer Kollision hochst differenter Sensibilitéten ge-
fiihrt hat, zu scharfen Aburteilungen und Verletzungen. Sie hinterlie aber auch Ratlosigkeit
hinsichtlich dessen, was es nun eigentlich war, das da herkdmmliche MafBstéibe der Beurtei-
lung aufler Kraft setzte, vor allem aber auch hinsichtlich der Frage, wie es nun weitergehen

konnte.

Kritik der Kritik

Urteile fungieren nach Judith Butler als Art und Weise, ein Besonderes unter eine bereits
konstituierte Kategorie zu subsumieren, wihrend Kritik nach der verschlieBenden Konsti-
tution des Feldes der Kategorien selbst fragt. (Butler 2001: 0.S.) Soviel kann zum heutigen
Zeitpunkt gesagt werden: Die verschlieBende Logik des Feldes der Kunstkritik hat sich deut-
lich gezeigt. Uberraschend ist, wie einhellig die kritischen Beitriige sich von den Inhalten der
documenta fernhielten und wie wenig sie sich {iberhaupt auf die Arbeiten einlieBen. Das fiihrt
dazu, dass die Offentlichkeit zwar viel iiber den als fragwiirdig hingestellten Uberbau erfuhr,

aber wenig liber die konkret ausformulierten Arbeiten und Projekte.

,,Ich kann nicht umhin, an eine Kritik zu denken, die nicht versuchte zu richten, son-
dern die einem Werk, einem Blick, einem Satz, einer Idee zur Wirklichkeit verhilft;
sie wiirde Fackeln anziinden, das Gras wachsen sehen, dem Winde zuhoren und den
Schaum im Fluge auffangen und wirbeln lassen. Sie hauft nicht Urteil auf Urteil, son-
dern sie sammelt, moglichst viele Existenzzeichen; sie wiirde sie herbeirufen, sie aus
dem Schlaf riitteln. (Foucault 1991: 8)

Michel Foucault projektiert hier eine spezifische Form des Kritisierens, die vom gewohnten
Kritikverstdndnis abweicht, wie es anhand der oben dargelegten Kunstkritik hier sehr deutlich
vorgefiithrt werden konnte. Foucault setzt sich ab von jener Praxis des Kritisierens, die uns
geldufig ist und die wir vermutlich ebenso sehr fiirchten wie regelméBig an den Tag legen. Zu-
mal es kaum moglich ist, sich den hegemonialen Formen von Kritik zu entziehen wie sie bei-
spielsweise in der ritualisierten Form von Evaluationen und in Selbstverhiltnissen gefordert
werden. Gerade die selbstkritische Priifung nimmt héufig diesen verurteilenden Zug an, der
mit Demontage, Herabwiirdigung, Sich-klein-machen, Scham bis hin zu Schuldzuweisungen
einhergeht. Aus padagogischer Perspektive ist diese Art von verurteilender Kritik riskant, weil
sie Lernprozesse in der Regel stort oder verhindert, anstatt sie zu stimulieren.

Aus Foucaults Worten geht hervor, dass ihm eine Kritikform vorschwebt, die ohne den ver-
nichtenden Teil dieser kritischen Arbeit auskommt und die im Gegenteil moglichst viele Exis-

tenzzeichen sammelt.
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Diesen, nennen wir ihn, ,positiven® Kritikbegriff mit dem Ziel ,,nicht dermaflen regiert zu
werden® (Foucault 1992: 13) entwickelt Foucault nicht bloB als Projekt der Zukunft, sondern
er leitet ihn aus bestimmten historischen Anhaltspunkten der Aufkldrung ab. So zeichnete sich
die von ihm projektierte ,kritische Haltung* erstens zu dem historischen Zeitpunkt ab, als
man das kirchliche Lehramt zuriickwies oder einschrénkte und sich die Wahrheit nicht mehr
von der Kirche diktieren lie, sondern dazu iliberging zu fragen, was in der Heiligen Schrift
tatsdchlich geschrieben wurde, welche Wahrheit darin zu finden sei bis hin zu der Frage, ob
die Schrift tiberhaupt wahr sei. (Vgl. Foucault 1992: 12f)) Zum Zweiten zeigte sich die kri-
tische Haltung, als man begann, bestimmte Gesetze der Regierung in Frage zu stellen, d.h.
sie nicht mehr akzeptierte, weil sie ungerecht waren. Hieraus folgte die Idee des Naturrechts,
namlich die Macht von Regierungen — sei es in der Form des Monarchen, Gerichts oder Er-
ziehers — durch universale und unbedingte Rechte einzuschrinken, gemif der Fragestellung:
Welches sind die Grenzen des Rechts zu regieren? (Vgl. ebd.: 13f.) Ein dritter Ausgangspunkt
schlieBlich fiir das kritische Denken ist die Infragestellung der Autoritit des Wissens: Man
bezweifelt, dass etwas wahr ist, was eine Autoritdt sagt bzw. dass es wahr ist, weil sie es sagt
und geht dazu iiber, selbst die Griinde zu priifen und etwas nur dann anzunehmen, wenn man
es selbst fiir gut befunden hat. (Vgl. ebd.: 14) Kritik wire nach Foucaults Lesart von Kant
die Kunst ,der freiwilligen Unknechtschaft oder der reflektierten Unfiigsamkeit* oder ,,eine
Bewegung, in welcher sich das Subjekt das Recht herausnimmt, die Wahrheit auf ihre Mach-
teffekte hin zu befragen und die Macht auf ihren Wahrheitsdiskurs hin* (ebd.: 15).

Wie Judith Butler in Auseinandersetzung mit Foucaults grundlegendem Text ,,Was ist Kritik?
herausgearbeitet hat, gehe es bei diesem Kritikverstdndnis weniger darum zu bewerten, ,,0b
ihre Gegenstdnde — gesellschaftliche Bedingungen, Praktiken, Wissensformen, Macht und
Diskurs — gut oder schlecht, hoch oder niedrig geschétzt sind; vielmehr soll die Kritik das
System der Bewertung selbst herausarbeiten.* (Vgl. Butler 2001: 0.S.)

Kritik hatte sich von einem Kritikverstdndnis des Richtens und der Urteile zu verabschieden
und zu einer Kritik, die den Dingen zur Wirklichkeit verhelfe, iberzugehen. Nach diesem Ver-
standnis wére auch die Kunstvermittlung nicht bereits ,kritisch“ zu nennen, wenn sie Kritik
an den Institutionen {iibt, sondern indem sie sich zum Teil einer grofer angelegten Unterneh-
mung macht, der es darum zu tun ist, die Kategorien oder Kriterien vorgefundener Urteile

auszusetzen, um zu einer ,,neuen Praxis von Werten* (ebd.) vorzudringen.

Mit Angst vor Verlusten arbeiten

Diskursiv ist im Rahmen der documenta fifteen etwas passiert, das fiir das Feld der Kunst-
vermittlung von hohem Interesse sein konnte. Waren die Bereiche von sozialer Kunst und

so genannter autonomer Kunst auch in unseren Breitengraden bisher auf sehr geschiedenen
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Biihnen verhandelt worden, wie es fiir die von Segregation und Atomisierung gekennzeich-
nete Gesellschaft kennzeichnend ist, so sind deren Welten mit dieser documenta mit grofer
Wucht aufeinandergestoen und haben ihre Polaritét voll ausgespielt. Das hatte zum Effekt,
dass Zwischentone und eben auch Positionen, die nicht so leicht zuzuordnen sind, kaum eine
Moglichkeit hatten, differenziert betrachtet, gehort oder wahrgenommen zu werden.

Freilich sind weder das freiheitliche Subjektivititsparadigma noch der Gerechtigkeits- und
Verantwortungsdiskurs in der Diskussion auf besonders tragfiahigem Boden gebaut. Dieses
zumal dann nicht, wenn es nun darum gehen soll, wie etwa Bazon Brock es verlangt, sich
fiir das eine oder das andere entscheiden zu miissen. Ahnlich dieser Entweder-Oder-Rheto-
rik hinterlassen ruangrupa durch ihre Statements und Auswahl an ausgestellten Werken den
Eindruck eines recht eindimensionalen Weltbildes. Zumindest scheint es von einer klaren
Trennung zwischen ,,dem* Westen und seinem Kunstbegriff hier und der siidlichen Hemi-
sphére mitsamt aller Unterworfenen dort gezeichnet zu sein. Beide Seiten, Kurator*innen und
Kritiker*innen, hinterlassen das Bild der Unvereinbarkeit ihrer WertmaBstibe und Kunstver-
standnisse. Sozial engagierte Kunst, die (kiinstlerische) Kritik am Kunstmarkt, prozessuale
Verfahren und die Abkehr von einem individualistischen Kunstbegriff sind durchaus seit vie-
len Jahrzehnten, ja, seit dem Beginn des 20. Jahrhunderts ein fester Bestandteil kiinstlerischer
Avantgarden in West- und Osteuropa, Russland, Japan und den USA. (Vgl. Puffert 2013)
Kiinstler*innengruppen, Assoziationen, Netzwerke, Kollaboration, Kollektive, Koalitionen,
Kontexte und Teamwork: All das ist nicht vollkommen neu, sondern kann auf eine lange,
komplexe und gewundene Geschichte zuriickblicken. (Lind 1998: 16) Auch gaben zuvor
schon mehrere documenten kiinstlerischen Praxen ein Forum, die neben dem Mainstream, der
vom Kunstmarkt bedient wird, agierten und fiir andere Kriterien und Kunstbegriffe eintraten.
Warum wurde hierauf so wenig Bezug genommen — weder von Kritiker*innen, noch von den
Befiirwortenden bzw. Macher*innen der documenta fifteen?

,Documenta fifteen was an interesting attempt to challenge how the art world functions and
in my eyes it succeeded* (Gotzinger/Georgis 2023: 0.S.), so Dan Perjovschi, einer der teil-
nehmenden Kiinstler. Wenn es darum ging, hier einen Anfang zu machen und einen Ausstel-
lungsbetrieb nach anderen Gesichtspunkten — Fragen nach Umverteilung von Kulturellem
und Bildungskapital, Degrowth und nachhaltiger Okonomie im Umgang mit materialen und
materiellen Ressourcen — umzugestalten und die Prozesshaftigkeit kiinstlerischer Arbeiten in
den Vordergrund zu stellen, warum und wie lieBen sich diese Bestrebungen mit kiinstlerischen
VorstoBen verbinden, die ebenfalls das System der Kunst sehr grundsitzlich in Frage gestellt
hatten? Oder welche ganz anderen Mafstdbe werden und wurden hier angelegt, praktiziert
oder kristallisieren sich heraus?

Sicherlich ist es noch zu frith diese Frage zu beantworten. Antworten hierauf zu entwickeln,

scheint mir aber die entscheidende aktuelle Herausforderung fiir Kunst, Theoriebildung und
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Kritik sowie die Kunstpddagogik zu sein, will man die gefiihrten Debatten nicht einfach im
Sande verlaufen lassen. Hierbei gilt es, ,,ein empfindliches Gleichgewicht zwischen dem Af-
fekt des Asthetischen und der Ethik des Partizipatorischen [zu] finden“ (Bhabha 2022: 82).
Tatséchlich zeugt die von Rauterberg und Brock unterstellte Regel, nach der bei so genann-
ter autonomer Kunst formale Kriterien ma3geblich seien, wihrend Formalésthetik bei Kunst
mit dezidiert gesellschaftspolitischem Anspruch keine Rolle spiele, eher von Ungeiibtheit im
Umgang mit einer Kunst, die notwendig andere Formenrepertoires mit sich bringt. Diese
fehlende Vertrautheit kann auch eine Erkldrung daflir geben, dass beide Seiten keine grof3e
Bereitschaft zeigten, sich auf das Risiko des Unbehagens einzulassen, welches sich beim

Clash ihrer kiinstlerischen Grundeinstellungen zeigte.

,Sich auf etwas Neues und Unbekanntes einzulassen, erfordert keine Empathie; es
braucht vielmehr eine Auseinandersetzung mit dem Zusammenspiel der Angst. Denn
die Betrachterinnen und Betrachter gehen das Risiko des Unbehagens ein, und die Kiin-
stlerinnen und Kiinstler das der Unlesbarkeit ihrer Darstellung.” (Bhabha 2022: 81f)

Insbesondere das Beharren auf der Autonomie der Kunst im Namen der Freiheit scheint mir
deutlich von dem befiirchteten Verlust an bewéhrten Wertekategorien und dem damit verbun-
denen Einfluss motiviert zu sein. Denn wie auch Ulrich pointiert feststellt, mutet es naiv an,
zu suggerieren, die postulierte Autonomie der Kunst habe keinerlei Folgen fiir andere Lebens-
bereiche. ,,0der beansprucht Kunst etwa keine Steuergelder, verbraucht sie keine Ressourcen,
will sie nicht provozieren oder wehtun? All das ist sicher grundsétzlich zu rechtfertigen — aber
es muss auch eigens gerechtfertigt werden und lésst sich nicht im Namen einer unbedingten
Kunstfreiheit einfach hinnehmen. Wer das verlangt, ist jedenfalls selbst ein besonders hartge-
sottener Klientelideologe.“ (ZEIT Online, 19.08.22)

Vielleicht ist dies eine der wichtigsten Herausforderungen in einer Gegenwart, die in so man-
cher Hinsicht einschiichternd und verunsichernd wirkt und wenig Raum fiir eine optimistische
Zukunftsorientierung zulésst: sich zunéchst den (eigenen) Verdngstigungen selbst zu widmen.
Denn werden sie nicht in den Blick genommen, sind Verhirtungen und Ausweichbewegungen
die Regel. Wohl méglich sind die Verlusténgste derer, die bisher unangefochten ihre Privile-
gien auskosten konnten, dabei nicht zu unterschétzen. Die Regeln von Entscheidungsfindun-
gen und Auswahlprozessen, aber auch die politische Gesamtlage, in die die documenta in
Kassel — als wegweisende Ausstellung zeitgendssischer Kunst, die Internationalitdt flir sich
beansprucht — eingebettet ist, sind in den Fokus geriickt. Die Rollen und Funktionen sowie die
Okonomien des herkémmlichen Ausstellungsbetriebs stehen in Frage. Beriihrt davon ist auch

der*die Kritiker*in, die sich anmaft das Geschehen zu bewerten.*
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Indem Kunst unsere Wahrnehmungsweisen erweitert oder iiberpriift, stellt sie uns immer auch
neue Kriterien der Beurteilung zur Verfiigung bzw. schafft Veranlassungen, diese zu entwi-
ckeln. Kollektive Kunst verwickelt idealiter die Betrachtenden in einen Akt der selbstbefra-
genden Teilnahme. Und diese Teilnahme wiederum erdffnet ,,ein Zwiegespriach mit der Angst
als Erkundung: Was soll ich damit tun? Was ist das? Wie kann ich mich damit identifizieren?
Wird meine Autoritdt des Betrachtens oder der Auseinandersetzung damit in Frage gestellt?*
(Bhabha 2022: 82). Kollektive Praktiken und Produktionen verdndern dariiber hinaus die Rol-
le des von auBlen Hinzutretenden und damit auch die Position der Kritik, die in der Regel von
einer gewissen Distanz aus betrachtet und beobachtet.

Es gilt, die Rezeptionsangebote, seien es Symbole, Objekte, also materialisierte Anteile der
Arbeit wahrzunehmen und in einen Bezug zum Handlungsvollzug zu setzen. Dabei richtet
sich Aufmerksamkeit gleichermallen auf affektive oder tétig-performative, jedenfalls nicht
ausschlieBlich betrachtende und distanzierte Anteile an der jeweiligen Arbeit. Damit einher
geht die Aufforderung, die eigene Involviertheit wahrzunehmen, den Blick zu schérfen fiir
Moglichkeiten, die sich mir nicht nur als individuierte Einzelne er6ffnen, sondern durch das
Zusammenhandeln entstehen. Es geht darum, sich in Bezichungsgefligen wahrzunehmen, ge-
gebenenfalls fiir sie einzutreten und sie und sich zu transformieren. Es geht also um etwas,

was in kunstpiddagogischen Prozessen ohnehin stattfindet. Wie praktisch.

Anmerkungen

Das gilt auch fiir den Bundeskanzler der BRD Olaf Scholz, der verlautbaren lie3, dass er zwar ,,in den
vergangenen 30 Jahren wohl keine documenta versdumt™ habe, ,,dieses Mal aber nicht nach Kassel
reisen [werde]“. (Vgl. ZDF 2022)

2 Hierzu ist anzumerken, dass das ausschlieB8lich das Verdienst der Vermittler*innen und ihres internen
Selbst-Organisationprozesses ist: Wie aus dem Abschlussbericht deutlich wird, waren die unter dem
Namen sobat-sobat firmierenden Vermittler*innen vollkommen auf sich gestellt und fiihlten sich vom
Kuratorium insbesondere zur Zeit der sehr angespannten Situation und hitziger 6ffentlicher Debatten
um die Antisemitismus-Vorwiirfe allein gelassen (vgl. Abschlussbericht 2022).

3 1965 hatte die Militdrregierung Suhartos in Indonesien einen kommunistisch inspirierten Militarputsch
niedergeschlagen und in der Folge eine ,,Sduberungsaktion® durchgefiihrt, bei der bis zu einer Million
tatsdchlicher und angeblicher Kommunist*innen ermordet worden waren. Suharto ist vom Westen in-
klusive Deutschlands durch Geheimdienste und finanzielle Mittel unterstiitzt worden.

4 Bei Fertigstellung dieses Artikels lese ich, dass neun Werke der documentafifteen von Stadt Kassel und

Land Hessen gekauft wurden: ,,Die Kunstwerke wurden zum grofiten Teil iiber die Lumbung Gallery

erworben, einem eigens anlésslich der Weltkunstschau gegriindeten Verein, der in Form einer Koop-

erative die Vermarktung der Kunstwerke iibernommen hat. Damit soll Kiinstlerinnen und Kiinstlern
eine faire Entlohnung zuteilwerden, wobei sie 70 Prozent des Verkaufspreises erhalten. Die tibrigen

30 Prozent flieBen in einen ,,Common Pot*“, iiber den gemeinschaftlich entschieden wird und der auch

die Finanzierung der Strukturen der Lumbung Gallery erméoglicht. Vgl. Webseite der Stadt Kassel.

https://www.kassel.de/buerger/kunst und_kultur/documenta/index.php
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Kunstvermittlung zwischen
Rationalismus und Bildung

VOLKMAR MUHLEIS

Der Bildung sind keine Grenzen gesetzt, dem Begriff der Bildung schon. Wer die Grenzen
des Deutschsprachigen iiberschreitet, findet sich weiterhin in Landern wieder, wo gelehrt und
unterrichtet wird, nur wird der Begrift der Bildung fehlen und ersetzt sein durch andere tra-
ditionelle Vokabeln, die sich entweder aus dem lateinischen Substantiv fiir Erziehung, educa-
tio, gebildet haben oder eigenen Sprachtraditionen gefolgt sind, wie im Niederldndischen der
Begriff vorming, zu Deutsch Formung, Durchformung, im Sinne von Bildung. Nun enthilt
dieser letzte Satz bereits zahlreiche komplexe Implikationen, die eine Ubersetzung wiederum
schwer machen wiirden. Habe ich den Begriff der Bildung bereits in Anspruch genommen,
wenn ich sage, etwas habe sich gebildet, in diesem Fall sprachlich, iiber Generationen hin-
weg? Der aufklérerische Bildungsbegriff, mit seinem Fokus auf das sich selbst bildende, freie
Individuum, kann hierauf nicht angewandt werden. Und doch stehen iiberindividuelle, sich
bildende Prozesse im Hintergrund zur Beféhigung des oder der Einzelnen, sich selbst bilden
zu konnen.

Im 19. Jahrhundert wurden diese Prozesse deutlich herausgearbeitet: durch die Konzeptuali-
sierung von Geschichte fiir bereits das theoretische Denken bei Georg Wilhelm Friedrich He-
gel; durch die Entwicklung der Evolutionstheorie und ihrer Folgen fiir das Naturverstiandnis
nach Charles Darwin; durch die ErschlieBung des Unbewussten in der psychoanalytischen
Forschung von Sigmund Freud, um nur drei markante Beispiele zu nennen. Weder konnte das
Individuum weiterhin als universal gelten noch eine Idealisierung des Natiirlichen a la Jean-
Jacques Rousseau verfolgt werden, geschweige denn die Behauptung aufrechterhalten, der
bloe Wille zéhlt. Dies wirkte sich ebenfalls auf die Vorstellungen von Bildung wie auch Kri-
tik aus, wie sie im 18. Jahrhundert aufgetreten waren. Friedrich Frobel etwa begriindete 1840
in Thiiringen den Kindergarten als eine Einrichtung, die gezielt die Entwicklung des Kindes
(seine Geschichte, Genese) padagogisch forderte, hinsichtlich entsprechender Forschung; und
philosophisch wurde Kritik einerseits im Sinne der hegelschen Dialektik stark gemacht, wie
bei Karl Marx, zugunsten realer Verdnderungen, andererseits im ,unzeitgeméBen‘ Verstindnis
konterkariert, wenn Friedrich Nietzsche der Dialektik und ihrer Geschichtsauffassung vom

Fortschritt nicht nur inhaltlich eine Absage erteilte, sondern bereits in der Form des Philoso-
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phierens, indem er die gesamte Tradition der Dialektik seit Platon in seinen Schriften sezierte.
Kulturelle Bildung also iibersteigt und ermdéglicht individuelle Bildungsprozesse, einer
Emphase des Selbst als gar selbst behaupteter Autonomie ist damit bereits das Wasser abge-
graben, das Fundament unterspiilt. Eingangs stellte sich die Frage nach dquivalenten Begrif-
fen zu Bildung in anderen Sprachen. Bildung ist in Konkurrenz zum Begriff der Erziehung
entstanden. Interessanterweise steht im Titel eines der iiberzeugendsten und wirkungsvollsten
Plddoyers fiir Bildung im deutschen Sprachraum genau der lateinisch stimmige Begriff, wenn
nimlich Friedrich Schiller seine Bildungstheorie iiberschreibt: Uber die dsthetische Erzie-
hung des Menschen in einer Reihe von Briefen, erstmals 1795 erschienen (vgl. Schiller 2000).
In der deutschen Begriffsfindung gibt es historische Unschérfen, womdoglich bis heute, denn
educatio ldsst sich nicht auf Ausbildung reduzieren, beinhaltet auch Reifung.! Innerhalb des
Deutschen ist also eine sprachliche Differenzierung notwendig, nicht anders wie bei Uber-
setzungen in andere Sprachen, zum Beispiel ins Niederldndische. Vorming meint Bildung,
jedoch vor ganz anderen kulturellen Hintergriinden, sprachlichen Traditionen, Mentalitéten.
Das Verstindnis des begrifflich Ahnlichen unterscheidet sich dann nicht weniger gravierend.
In meinem Beitrag mdchte ich versuchen, diese Differenzierungen zu veranschaulichen, im
Hinblick auf ihre Konsequenzen fiir den Begriff der Kritik in der Kunstpddagogik, und das
kann nur gelingen, wenn man nicht nur auf der wortwortlichen, begrifflichen, definitorischen
Ebene bleibt, vielmehr iiber den Diskurs hinaus die angesprochenen kulturellen Einbettungen
mit aufscheinen lésst, so schwer das auch sein mag. Denn wie vermittelt man eine Erfahrung,
die sich der klaren Begrifflichkeit vielfach entzieht, wie die einer Mentalitdt zum Beispiel?
Fiir das trans- und interkulturelle Verstandnis untereinander ist das von entscheidender Be-
deutung. Ein Begriff mag iibersetzbar sein, wie aber wird er im anderen, kulturellen Zusam-
menhang aufgefasst, verstanden, verwendet? Diese Dimension ist Teil der hier angesproche-
nen Problematik. Um sie konkret aufzuzeigen, gehe ich zunéchst von signifikanten Beispielen

der eigenen Erfahrung aus.

2. Kunstpadagogik — aus praktischer Sicht

Als junger Kunsthistoriker zog ich von Ko6ln nach Briissel und suchte dort Arbeit. Vielleicht
konnte ich Fithrungen im Kunstmuseum machen? Also rief ich in den Koniglichen Museen
fiir Schone Kiinste an. Am anderen Ende begriiite mich eine Frau auf Franzdsisch, ich ant-
wortete ihr auf Franzosisch und wurde mit dem service éducatif verbunden. Man empfing
mich dort fiir ein Vorstellungsgespréch, ich durfte bald anfangen, mit Fithrungen auf Deutsch
und Englisch, dafiir war Bedarf. Nach einigen Wochen fragte ich — um mein Gehalt aufzu-
bessern —, ob auch Fiithrungen auf Niederldndisch fiir den service interessant sein konnten,

ich hitte Niederlandisch wéhrend des Studiums in Amsterdam gelernt. Da schaute mich die
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freundliche Leiterin der Museumspédagogik tiberrascht an und zeigte mit dem Finger nach
oben — die niederldndischsprachigen Fiithrungen wiirden von den flimischen Kolleg*innen
veranstaltet, deren Biiro ldge genau iiber dem der Franzosischsprachigen. Es gab also zwei
voneinander unabhéngige museumspadagogische Dienste im gleichen Haus? Genau. Ich be-
warb mich somit ein zweites Mal, nun eine Etage hoher, auch dort wurde ich angenommen.
Bald erkannte ich die Logik dahinter, typisch fiir die belgische Hauptstadt: Die Franzdsisch-
sprachigen bedienten ihre Kundschaft aus Wallonien und Briissel, wahrend die Niederlén-
dischsprachigen Flandern und Briissel versorgten. Diese Unterscheidung sei wichtig, um auf
die unterschiedlichen Mentalititen eingehen zu kénnen. Als Deutscher dazwischen ergab
sich folgende Gemengelage: Einerseits musste ich mich auf die verschiedenen Bediirfnisse
einstellen, andererseits war ich — im Gegensatz zu den meisten anderen — in beiden Abtei-
lungen zuhause. Eine typische Erfahrung, die man als Auslénder in Briissel, wenn man sich
zweisprachig integriert, machen kann: eine wechselseitig belgische Perspektive zu gewinnen
statt paritdr dem Franzosisch- oder Niederldndischsprachigen verhaftet zu bleiben, wie es
die Mehrheit in Wallonien und Flandern tut, im Unterschied zur Vielsprachigkeit der Briisse-
ler*innen selbst. Woran lassen sich Mentalitdtsunterschiede aber festmachen? Mit Blick auf
die Situation im Kunstmuseum kann ich das heute nur schwer sagen. Ich spiirte Unterschiede
im Umgang, doch iiber Stereotype und Klischees hinaus konnte ich sie nicht benennen. Sie
wurden jedoch zum Reizthema, als aus Spargriinden vor einigen Jahren beide museumspéda-
gogischen Abteilungen fusioniert werden mussten, und von beiden Seiten gerade der eigene,
jeweils andere Stil in der Kunstvermittlung betont wurde. Inzwischen ist die Vereinigung All-
tag und regt sich niemand mehr dariiber auf. Mentalitétsunterschiede — Schnee von gestern,
der einfach schmelzen kann?

Nicht ganz. Seit 2004 bin ich in Gent und heute auch Briissel an der flimischen Kunsthoch-
schule Sint-Lucas bzw. LUCA School of Arts titig. Ein Kollege dort, Peter Van der Cotte, der
ebenfalls zeitweilig in Frankreich an einer Kunstakademie Gestaltung unterrichtete, meinte
einmal zu mir, dass in Frankreich die Studierenden sehr viel redegewandter seien als in Flan-
dern, damit aber auch schlechtere Entwiirfe bisweilen konzeptuell zu kaschieren versuchten,
wihrend flimische Studierende durchaus diskursiv Nachholbedarf hitten, sich dafiir jedoch
auch nicht hinter der Sprache verstecken wiirden, sondern nah am Bild und seinen Stirken
und Schwiéchen blieben. Alle hétten sie das gleiche Ziel, hervorragende Gestaltung, nur die
Wege seien sichtbar andere. Das zeigte sich mir einmal, als eine Erasmusstudentin unserer
Partnerakademie in Deutschland, der Kunsthochschule Burg Giebichenstein in Halle, ihre
Arbeiten présentierte. Burg Giebichenstein steht zum Teil weiterhin in der Tradition des Bau-
haus. Am Bauhaus galt die Materialerkundung als erster Grundsatz der Lehre, alle Studie-
renden absolvierten zundchst einen Kurs hierzu, bevor sie sich fiir spezielle Disziplinen wie

Malerei oder Gestaltung entschieden (vgl. Itten 1963). Die Studentin zeigte sehr spannende
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Materialexperimente. IThre flimischen Mitstudierenden reagierten jedoch wenig begeistert,
suchten sie doch von vornherein — ihrer Ausbildung gemél — kohérent bildliche Qualitéten,
solche der bildlichen Formung des Materials. Der Hintergrund der Bauhaustradition war ih-
nen fremd, und sie waren zu unerfahren, um sich einem konzeptuell ginzlich anderen Rah-
men zu 6ffnen, auch wenn sie ihn intellektuell verstehen mochten. Die Bildung im eigenen
Riicken, die kulturelle Einbettung wirkte stérker.

Es braucht den Vergleich von Erfahrung und Konzept, und wie er zwingend wird, im sozialen
Unverstdndnis fiireinander, dann tritt Hintergriindiges zu Tage, muss es thematisch werden.
Um dieses Unversténdnis fruchtbar zu machen, braucht es zudem personliche Geduld und
Offenheit wie auch den sozialen Rahmen fiir eine Annéherung, Begegnung. Pramissen, die
keinesfalls selbstverstiandlich sind, weder unter Studierenden noch Lehrenden, und die Teil
eines Verstidndnisses von Kritik in der Kunstpiddagogik sind, wie ich es zum Abschluss des
Beitrags zusammenfassen werde.

Das Beispiel der Museumspéadagogik in Briissel und das von meiner Kunsthochschule zei-
gen bereits drei verschiedene Richtungen auf, wenn es um die Frage der kulturell geprigten
Kunstpddagogik geht, in diesem Fall eine franzdsische Spielart, eine flimische und eine deut-
sche. Die kulturelle Pragung bestimmt zum Beispiel die Sprechweise in der Vermittlung, das
Vokabular, die Gestik sowie Anspielungen, die als verstédndlich weil allgemein gebriuchlich
angenommen werden konnen. Was wiederum als Kunst betrachtet wird, ist eine weitere Fra-
ge. Wort, Bild und Materie sind zweifellos verschiedene Aspekte der gleichen, gemeinsamen
Komplexitit von Kunst und Gestaltung, wie diese Aspekte jedoch gewichtet werden, mag, so
mein Kollege, selbst kulturelle Praferenzen kennen, im franzdsischen Kulturraum etwa fiir
die Sprachlichkeit, mit der sich dieser Raum auch begreift, denn la République des lettres ist
tiberall dort, wo das Franzosisch kultiviert wird, im Unterschied zu Flandern oder Deutsch-
land, wo es dieses Phdnomen nicht gibt, schon die inhdrente Verkniipfung von Republik und
Schriftkultur nicht besteht, gerade Bildung — im Falle Deutschlands — als Selbstbildung im
Kontrast zur Ausbildung durch den Staat aufgefasst wurde und damit auch von den politi-
schen Implikationen geldst, zugunsten jenes wohligen Bildungsbiirgertums im 19. Jahrhun-
dert, entgegen revolutiondrer Kdmpfe fiir eine republikanische Verfassung.

Die Legitimitit des eigenen Verstdndnisses von Lehre und Unterricht gestaltet sich historisch
und kulturell sehr unterschiedlich. Hier kommen Erfahrung und Konzept zusammen und ent-
ziindet sich auch das beidseitige Unversténdnis. In Flandern etwa gibt es zwar eine mogliche
Ubersetzung von Bildung als vorming, der kulturelle Hintergrund dort unterscheidet sich je-
doch sehr von dem der Nachbar*innen im Osten, den Deutschen also. Jegliche Form eines
,Deutschen Idealismus* gilt in Belgien allgemein eher als Ubersteigerung, Uberreizung, be-
statigt durch die bitteren Erfahrungen zweier Weltkriege und Besatzungen, in einer Reihe mit

zahlreichen Fremdbeherrschungen seit den Habsburgern, dem spanischen Koénigshaus, dem
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franzosischen, niederlédndischen. Mag der Begriff Bildung auch einigermaflen als vorming
iibersetzbar sein — im Sinne von Gestalt gebend, formend —, so endet die Nahe bei anverwand-
ten Begriffen wie Bildungsideal. Da runzeln die Nachbar*innen (im Westen) schon die Stirn.
Der zentrale Begriff mag iibersetzbar erscheinen, das linguistische Feld dieses Begriffs aber

verliert sich mitunter bei der ersten Assoziation und Konnotation.

3. Die Methode Jacotot

2009 sprach mich wéhrend der Mittagspause ein anderer Kollege in Gent, der Fotograf
Marc De Blieck, auf ein Buch von Jacques Ranciére an, ob ich es kenne, Der unwissende
Lehrmeister. Zwei Jahre davor war es sowohl in der niederldndischen wie in der deutschen
Ubersetzung verdffentlicht worden, im Original erschien es 1987 (vgl. Ranciére 2007a).
Ich kannte es, wunderte mich jedoch als Marc zu mir meinte, er halte es geradezu fiir ein
Lehrbuch zur kiinstlerischen Praxis, denn Kunst kommt nur am Rande vor. In erster Linie
handelt es von politischen Fragen der Gleichheit und Emanzipation sowie von solchen des
autodidaktischen Lernens und entsprechenden Lehrens. Ranciére lief sich hierfiir von einem
der grundlegenden Praktiker und Theoretiker des Selbstlernens im frithen 19. Jahrhundert
inspirieren, Joseph Jacotot. Dieser war Rechtsgelehrter und Philologe, Anhénger der fran-
z6sischen Revolution gewesen, und musste unter Napoleons Herrschaft flichen. In Leuven
fand er 1818 die Anstellung eines Lektors fiir franzdsische Sprache an der Staatsuniversi-
tit, damals noch unter niederldndischer Herrschaft (die belgische Revolution ereignete sich
zwolf Jahre spéter). Erstmals war er mit der Situation konfrontiert, dass er die Sprache seiner
Schiiler nicht beherrschte. Dem Ideal des Lehrers, Meister des Wissens wie seiner umsichti-
gen Korrektur zu sein, konnte er auf die Art nur indirekt nachkommen. Seine Notldsung war:
Die Schiiler sollten sich anhand einer zweisprachigen Ausgabe des didaktischen Romans Les
Aventures de Télémaque (Die Abenteuer des Telemach) von Frangois Fénelon, 1699 erschie-
nen, die Sprache des franzosischen Originals selbst erschlieBen, er wiirde als Lehrer beurtei-
len konnen, wie weit sie auf eigene Faust damit kdmen. Zu seinem Erstaunen sehr weit, so
dass er begann grundsitzliche Uberlegungen zum Selbstlernen festzuhalten, in seiner Schrift
Enseignement universel — Langue Maternelle von 1823, worin der Erwerb der Muttersprache
zum Paradigma des Erlernens von Sprache erhoben wird, durch den Gebrauch und seine
handlungsleitenden Maximen, die zu drei paddagogischen Grundfragen an jede und jeden
fiihren, wie Ranciére in seinem Buch iiber Jacotot festhielt: Was siehst du? Was denkst du
dartiber? Was machst du damit?

Die niederldndischsprachige Ausgabe von Le maitre ignorant, Der unwissende Lehrmeis-
ter, wurde von Jan Masschelein iibersetzt, der Erziehungsphilosophie an der Universitdt von

Leuven lehrt (vgl. Ranciére 2007b). Die Bedeutung von Ranciéres Buch sieht er, wie er im
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Vorwort schreibt, darin, dass es einen Ausweg aus der Zwickmiihle bietet, Pddagogik als
Hilfsmittel zur Uberwindung sozialer Ungleichheit zu sehen, womit diese Uberwindung, den
Lehrenden und ihren Einrichtungen iibertragen wird, so dass Expert*innen zur Bekdmpfung
von Ungleichheit entstehen die sich gleichzeitig tiber diese Ungleichheit bestimmen, sie als
Existenzrecht brauchen und dadurch bleibend reproduzieren. Zu erreichende Kompetenzen
wiirden so eine Zielfiilhrung vorspiegeln, die historisch in die Irre fiihrt, im stindigen Wandel
von Anforderungen an die Gesellschaft. Genau hieran schloss mein Kollege Marc an: Die
Kiinste sind derart divers und vielschichtig geworden, dass wir an der Kunsthochschule ent-
weder Spezialist*innen fiir jede Nische entwickeln miissen oder Generalist*innen des stin-
digen Neuanfangs, die nicht von bekanntem Wissen ausgehen. Die Herausforderung an die
Péadagogik besteht also darin, Gleichheit im Lehrbetrieb produktiv werden zu lassen.

Fiir Jacotot wie Ranciere bildet die lebendige, gesprochene Sprache den Schliissel hierzu.
Waihrend Jacotot im 19. Jahrhundert vom rationalistischen Vernunftdenken der Aufkldrung
ausging, fiir das der Wille entscheidend war, orientiert sich Ranciére zugleich am poststruk-
turalistischen Denken, das Sprache arbitrar versteht, als kodifizierendes Kontrastphénomen
ohne Wirklichkeitsbezug, nach der Sprachtheorie von Ferdinand de Saussure. Das rationalis-
tische Erbe findet sich auf die Art hochgradig differenziert wieder und bleibt doch der fran-
zosischen Vorliebe fiir das Sprachliche erhalten. Dieses Spannungsfeld habe ich in meinem
Buch Der Kunstlehrer Jacotot — Jacques Ranciere und die Kunstpraxis 2016 erortert (vgl.
Miihleis 2016).

In seinem Vorgehen werden die Dimensionen von Sprache und Wille von Ranciére kaum
iiberschritten, wihrend er zugleich andere Dimensionen damit einfordert: Dass zum Beispiel
politische Teilhabe nicht mit dem Erheben der eigenen Stimme oder gar einem Argument
beginnt, sondern mit der 6ffentlichen Wahrnehmung einer erhobenen Stimme. Er wendet sich
also der Wahrnehmung zu, achtet jedoch auf seine operative Sicherheit im sprachlichen Ratio-
nalismus und reduziert derart das Besprochene auf das, was es augenscheinlich zu besprechen
gibt. Ist die Suche iiber die Kongruenz von Sprache und Wahrnehmung hinaus allerdings
wirklich irrefiihrend? Nein, denn Spracherwerb und Wahrnehmungserwerb verlaufen auch
nicht kongruent, gleichférmig, achtet man auf die Bildung der Sinne im Verhéltnis zu je-
ner der Sprachbefahigung im Kleinkindalter ebenso wie auf das Kultivieren von Sinnlichkeit
und Sprachlichkeit spiter, ein Leben lang (vgl. Merleau-Ponty 1994). Genealogisch lésst sich
diese poststrukturalistische Pramisse einer strikten, das Unsprachliche der Wirklichkeit aus-
schlieBenden Kongruenz, nicht aufrecht erhalten. Hierauf machte bereits der Hermeneutiker

Paul Ricceur nachdriicklich aufmerksam.?
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4. Artuarium — The Grammar of Art School

An diese Zusammenhénge fiihlte ich mich erinnert, als ich 2019 mit einer Kollegin, der
Kunstpddagogin Nancy Vansieleghem, die Arbeit an der Herausgabe einer Sammlung kunst-
padagogischer Texte begann. Frither war es in Flandern so, dass alle Kunststudierenden all-
gemein ihren Disziplinen nachgingen — ob Malerei oder Glaskunst oder Gestaltung —, und,
wer wollte, danach eine Zusatzausbildung fiir das Lehramt machen konnte. Mir erscheint das
nach wie vor am besten so, auf die Art bildet sich keine unproduktive Hierarchie zwischen den
Studierenden ohne Lehrambitionen und jenen mit, wie das in Deutschland oder in Osterreich
etwa der Fall ist. Um das Lehramt jedoch stdrker in den Lehrpldnen der Kunsthochschulen
zu verankern — angesichts der groBleren Chancen von Lehrbefahigten auf dem Arbeitsmarkt
danach —, ist man in Flandern davon abgewichen und hat seit wenigen Jahren nach angel-
sdchsischem Vorbild einen Masterstudiengang Kunstpédagogik eingefiihrt. Die Studierenden
miissen sich jetzt also nach dem gemeinsamen Bachelor entscheiden, ob sie ihren Abschluss
auf Lehramt oder frei machen wollen. In diesem Rahmen entstand die Frage nach einer neuen
Sammlung kunstpiddagogischer Beitrige.

Meiner Kollegin schwebte zunichst ein Buch vor, wie Jan Masschelein, ihr Doktorvater, es
fiir die Padagogik allgemein herausgegeben hatte. Unter dem Titel Dat is pedagogiek: Actuele
kwesties en sleutelteksten uit de Westerse pedagogische traditie van de 20ste eeuw erdffent-
lichte er 2019 gemeinsam mit einem Team von zwolf Kolleg*innen auf iiber 500 Seiten Aus-
schnitte originaler Schliisseltexte fiir die Erziehungswissenschaft (vgl. Masschelein 2019).
Sie band ihn in unser Vorhaben mit ein, auch ich kenne ihn seit langem. Beide sprachen sich
dafiir aus, dass wir in unserem Buch kunstpddagogischer Texte auf jegliche Form von Kom-
mentar oder Einfithrung verzichten sollten, um originale Ausschnitte fiir sich selbst sprechen
zu lassen. Ich war damit durchaus einverstanden — auf Ranciéres Tenor, die Ungleichheit wo
moglich nicht zu reproduzieren, konnten wir uns ohnehin einigen. Wir unterschieden uns nur
darin, dass ich die Ausschlielichkeit von Ranciéres methodischem Vorgehen — gemifl dem
rationalistischen Erbe von Sprache und Wille, poststrukturalistisch differenziert — in Zweifel
zog, und damit auch den Sinn einer radikalen Prisentation originaler Texte. Wir einigten uns
zum Beispiel darauf, ebenfalls Bilder in die Sammlung aufzunehmen, als Seh- und Denkan-
stofle. Hinzu kam, dass wir selbstverstindlich eine moglichst diverse Expertise in unserem
Band gespiegelt sehen wollten, um viele Sichtweisen und Blickwinkel zu eréffnen. Dieser
Aspekt fiihrte wiederum dazu, dass manche Kolleg*innen auch selbst entwickelte Positionen
zum Thema der Kunstpddagogik vorschlugen, Pierangelo Maset etwa oder Eva Koethen aus
dem deutschsprachigen Raum. Da mir die Fixierung auf nur originale Beitrdge zu sehr ei-
nem rigiden Korsett verhaftet zu bleiben schien — im Zweifel an Ranciéres methodologischer
Exklusivitdt —, schlug ich zudem die Aufnahme von Texten vor, die weder einfiihrten noch

kommentierten, jedoch Reflexionen der Originale einbrachten, als Schlaglichter, Anreize, um
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einer Stilisierung der Originale als solchen entgegenzuwirken, sie ebenso als Teil vielschich-
tig sich artikulierender, differenzierender Betrachtungen zu zeigen.

An diesem Punkt kam es zum Konflikt innerhalb unseres Teams, dem eingangs erwdhnten
Unverstindnis, an dem nicht nur unsere Lesart von Ranciére auf dem Spiel stand, vielmehr
auch unsere verschiedenen Hintergriinde. Ich traute der rationalistischen Zuspitzung ebenso
wenig wie umgekehrt meine Kollegin jenen Einfliissen, die sich deutlich ihrem pddagogi-
schen Verstdndnis entzogen, letztlich in meine Hintergriinde deutschsprachiger Sozialisation
im Bildungsdenken fiihrten, wobei romantische Skepsis am Rationalen mitschwingt und da-
mit Erfahrungswissen nicht vollends einem positiv sich ausweisenden Wissen iiberantwortet
wird. Das Projekt drohte an unserer Uneinigkeit zu scheitern. Ich schlug als neuen konzeptu-
ellen Rahmen fiir diese Vielschichtigkeit ein exemplarisch-offenes Abcdarium vor, dass also
nicht jeder Buchstabe von A bis Z eingetragen sein miisste, wir kein System présentieren
wiirden, vielmehr ein Spiel, das einer losen Reihung folgt, mit Stichwortern, die wir fiir den
kunstpddagogischen Diskurs als relevant erachten, und die mit entsprechenden originalen
oder ergdnzenden Texten bzw. Bildern verbunden sind. So entstand das Konzept und der
Titel unserer Sammlung, genannt Artuarium — The Grammar of Art School. Gemeinsam mit
der Gestalterin Hannah Boogaerts entschieden wir uns fiir variable Gestaltungsformen der
unterschiedlichen Inhalte: eine bestimmte Typografie fiir die ergénzenden Texte, Wieder-
gaben Abdrucke der originalen Drucke originaler Texte etc. Die Abbildungen des 2022 er-
schienenen Bandes geben einen Eindruck hiervon (Abb. 1 bis 3, vgl. Vansieleghem/Miihleis
2022). Insgesamt sind darin in drei Sprachen — Englisch, Franzdsisch und Niederldndisch
— Beispiele kunstpddagogischer Reflexion quer durch die Geschichte mit Blick auf ihre ak-
tuelle Bedeutung enthalten, hinsichtlich diverser Medien und Kulturen, von Augusto Boal,
Serge Daney, Fernand Deligny, Marguerite Duras, Jerzy Grotowski, Lisa Jevbratt, Eva Ko-
ethen, Audre Lorde, Pierangelo Maset, Kakuzo Okakura, Ousmane Sembene, Richard Serra,
Michel Serres, Susan Sontag u.v.m. Das Ergebnis unserer Zusammenarbeit stellt demnach
nicht allein kritische, kulturell diverse Positionen zur Kunstpadagogik dar, es ist selbst aus
wechselseitiger Kritik am jeweils anderen padagogischen Verstindnis entstanden, zugunsten
einer offenen Zwischenform, als neuer, selbst transkultureller Stellungnahme zum Thema.
Vor diesem Hintergrund méchte ich abschlieBend gern einige allgemeine Uberlegungen zum
Verhiltnis von Kritik und Kunstpddagogik formulieren. Dabei erscheint es mir hilfreich,
nicht bei Ausrichtungen auf Erziehung oder Bildung zu beginnen, vielmehr die Vorausset-
zungen dieser Akzentuierungen mit in den Blick zu nehmen. In diesem Sinn schlage ich eine
Verschiebung zum Begrift der Kunstvermittlung vor, um im Folgenden sein Potential im

Verhiltnis zur Kritik zu erortern.
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5. Kritik und Kunstvermittlung

Mentalitit und Kultur iibersteigen und durchdringen einzelne AuBerungen und Vorstellun-
gen, wie es am Beispiel der Ubersetzbarkeit des Begriffs Bildung — noch ganz abgesehen
von spezifischen Bildungsbegriffen — deutlich geworden ist. Wo ein Konflikt entsteht, bei
dem niemandem etwas vorzuwerfen ist, wirken sich diese untergriindigen Einfliisse aus.
Der Widerstreit liegt in Bedingungen der eigenen Verfasstheit, die weder gewéhlt sind noch
sich willentlich dndern lassen, ob sozialer Art oder individueller, etwa in Hinsicht eines Kor-
pers, zu dem es sich als dem eigenen primér zu verhalten gilt, in welcher Weise auch immer.
Strukturen der Vergleichbarkeit sind zu begriilen, wie intersubjektive und objektive Formen
sie ermdglichen, geteiltes Sprachverstindnis und messbare Berechenbarkeit. So wie Jean-
Frangois Lyotard den Widerstreit als unauthebbar fiir die sprachliche Auseinandersetzung,
den Diskurs zeigte — in seinem Buch Le Différend von 1983 (vgl. Lyotard 1987) —, so analy-
sierte ihn Edmund Husserl mit dieser Bezeichnung bereits 1904/05 als Phanomen der Wahr-
nehmung, in seinen Vorlesungen iiber Phantasie und BildbewufStsein (vgl. Husserl 2006).?
Widerstreit, Dissens, Unverstdndnis motivieren Verstehen, Konsens, Verstiandnis. Letztere zu
bilden, vollzieht sich iiberhaupt nur entlang der zuerst Genannten. Das Figur-Grund-Schema
der Gestaltpsychologie, wie es seit Aron Gurwitsch in die Phdnomenologie Eingang gefunden
hat (vgl. Gurwitsch 1935 und 1964)*, als Kontrast von Thema und Hintergrund, bei dem in
den Vordergrund treten kann, was zuvor abseitig war und umgekehrt, ldsst sich derart auch
als ein Schema kritischer Akzentuierungen begreifen, wobei Momente von Widerstreit und
Verstehen einander in Wechselwirkungen erhellen, zumindest in dem Mafle, wie ein Wechsel
moglich ist, der Hintergrund sich der gemeinsamen Konstellation nicht vollig entzieht. Bern-
hard Waldenfels hat eingehend die Differenzierung von Kontrasten untersucht, welche selbst
als Prozess uneinholbar bleibt, unumkehrbar ist — wenn der uneinholbare zeitliche Verlauf
zwar zeitliche Phanomene auch in ihrer wechselwirksamen Variation generiert, Rhythmen
zum Beispiel, sich der stiftende Verlauf jedoch selbst einer Umkehrung entzieht, ungreifbar
bleibt (vgl. Waldenfels 2009).

Kritik in diesem Sinn ist situativ eingebettet, bedarf der Erkundung des Wendbaren, Variier-
baren, thematisch Werdenden, immer eingedenk nicht verhandelbarer Schatten- und Riicksei-
ten, die auf Seiten der Beteiligten erst zum Verstehen motivieren, dem eigenen Wollen und
Waihlen entzogen. Das Vordergriindige findet Anschluss im intersubjektiv und/oder objektiv
Teilbaren, im Rahmen seiner dissensuellen Grenzen, jenes radikalen Entzugs, wie Waldenfels
ihn beschreibt, nicht nur auf erkenntnistheoretischer, ebenso auf handlungsleitender Ebene,
da es ein eigenes Tun ohne das Zutun Anderer nicht gibt, unumkehrbar — ich kann nicht in die
Haut all der Anderen schliipfen, immer gibt es Hintergriinde, Motivationen, die sich mir vollig

entziehen und die zugleich die soziale Situation beeinflussen.
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Wir konnen also sprachliche und messbare Pramissen gemeinsam thematisch machen und ver-
gleichen — was ich unter Rationalismus verstehe, warum ich ihn in der franzdsischen Tradition
der Kunstpddagogik bis heute wirksam sehe, auf welche Art er auch Auffassungen der Kunst-
padagogik in Belgien beeinflusst hat, welche Rolle ein moglicher Briickenschlag zur deut-
schen Tradition der Bildung tiber den niederlédndischen Begriff der vorming denkbar ist, wie
sich dieser Briickenschlag in der flimischen Kultur wieder anders darstellen wiirde als in den
Niederlanden selbst, was damit wiederum iiber die Unterschiede zu Fragen der Bildung gesagt
werden konnte, im Zeichen auch der Kritik wiederum von Bildung in Deutschland, der in-
ternationalen Vergleiche seit den PISA-Erhebungen, dem europdischen Bologna-Prozess usw.
Der Begriff der Kritik nédhert sich so dem der Vermittlung an. Und gelten nicht fiir beide,
Kritik wie Vermittlung, die drei pddagogischen Grundfragen, von denen Ranciére mit Blick
auf Jacotot spricht: Was siehst du? Was denkst du dariiber? Was machst du damit? Denn beide
miissen Antworten bieten auf die gleiche Aufgabe: eine Orientierung zu finden und in Abwi-
gung der jeweils thematischen Konstellation plausibel zu machen. Die Wahl der Vermittlung
folgt Préaferenzen, die legitimiert, ausgewiesen werden miissen, ebenso wie die der Kritik —
der Unterschied besteht dann in der Ausrichtung dieser Priaferenzen (steht die entsprechende
Sache im Dienst sozialer Teilhabe, dient die soziale Teilhabe der Erkenntnis, Erfahrung einer
bestimmten Sache?). SchlieBlich wiirde das bedeuten: Nicht das bessere Wissen steht am An-
fang der Kritik oder Vermittlung — gar im Sinne eines Konzepts von Erziehung oder Bildung
—, vielmehr ein Drehen und Wenden des Gegebenen, um es auf seine Erkundbarkeit hin zu
priifen, produktiv zu machen, im stdndigen Abtasten, Abschatten, Abgleichen des Widerstrei-
tenden mit dem Versténdlichen, zwischen den duflersten Enden eines dissensual Entzogenen
— wir kénnen beide nicht fassen, was uns stort — und konsensual Uberschiissigen (etwas ist fiir
uns beide iiberwéltigend, evident und doch unfassbar).

Nicht nur bilden Vermittlung und Kritik auf die Art einen Chiasmus, eine gemeinsame Fi-
gur der Durchkreuzung — die gefundene Kritik an einer Sache etwa muss selbst wiederum
kritisch vermittelt werden. Das erfordert eine Reflexion hinsichtlich der Bedingungen von
Vermittlung, wie etwa der verwendeten Sprache, Medien etc. Kunstkritik richtet sich zugleich
eingedenk dieser Reflexion auf die Befragung, Differenzierung, Kontextualisierung des ent-
sprechenden Gegenstands Kunst, am Beispiel ihrer Manifestationen in Werken, Performan-
ces, Ausstellungen usw. Eine kunstkritische Vermittlung ginge so zundchst mit jeder Form
von Vermittlung einher, als eine der spielerischen, erprobenden Befragung des thematisch,
figiirlich Verdnderbaren, zugunsten sich dndernder Erfahrbarkeit, dem Impuls diese zu teilen,
gemeinsame Situationen zu erleben, leibhaftig oder medial iibertragen, im Hinblick auf unter-
schiedliche Vorlieben im weiteren Umgang damit, in vielleicht der Motivation zum eigenen
kiinstlerischen Gestalten, oder dem Reiz eines Widerworts in Form buchstéiblicher Kunstkri-

tik, oder auch der stillen Ubertragung des Gesehenen auf den eigenen Lebensraum, wenn man
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nach dem Ausstellungsbesuch eine Postkarte mitgenommen hat, um sie zuhause in die Kiiche
zu héngen, sich weiter an dem Bild zu erfreuen, ohne Kommentar.

Das Erkunden des Gegebenen birgt die Vorform expliziter Kritik, so wie Kunst sich dank
ihrer Erfahrung vermittelt, noch bevor jemand das Wort fiir sie ergreift (vgl. Miihleis 2011:
131f. sowie ders. 2014). Der emanzipatorische Gedanke Ranciéres, das Wiederentdecken der
Gleichheit iiber ein geteiltes Objekt — im Fall Jacotots das Buch von Fénelon — lésst sich mei-
nes Erachtens phanomenologisch vertiefen, um mit Hilfe des Figur-Grund-Schemas mit dem
Sprachlichen auch das Nicht-Sprachliche thematisieren zu konnen, mit dem Wahrnehmbaren
das sich der Wahrnehmung Entziehende, etc. Angesichts der eingangs erwihnten Differen-
zierung der Diskurse von Bildung und Kritik seit dem 19. Jahrhundert orientiere ich mich
hierbei an der kunstpédagogischen Forschung, wie sie vor allem Kéte Meyer-Drawe im Rah-
men der Phdnomenologie seit den 1970er Jahren etabliert hat und weiterhin entwickelt. Das
erwihnte Schema fiihrt dariiber hinaus zu einer Kontrastierung der Begriffe von Kritik und
Vermittlung — pragmatischer, handlungsgeleiteter Kritik von Kunst im Erortern ihrer produk-
tiven Verdnderbarkeit und der Vermittlung von Kunst, im Sinne dessen, was sie der Erfahrung
gibt oder schenkt, was uns stimuliert damit bewusst umzugehen, es zu teilen, ob iiber eigene
Wege kiinstlerischer Aktivitit, iiber Antworten in Form ausdriicklicher Kritik oder iber Um-
gangsweisen, die das sich Vermittelnde weitertragen, in den gemeinsamen Raum, und ist es
nur durch das Bild einer Postkarte. Im Riicken aktiver Kritik und Vermittlung wiirde so das
passive Erfahren aufscheinen, immer mit von der Partie sein, in all seinen Schattierungen. Es
ist dieser Hintergrund, vor dem sich dann spezifisch padagogische Fragen eingedenk ihrer

besonderen Konzeptualisierungen erst abzeichnen.

Anmerkungen

1 Vgl. die humanistischen Erziehungsbiicher fiir die Aristokratie, etwa von Erasmus von Rotterdam Die
Erziehung des Christlichen Fiirsten, im Original 1516 veroffentlicht (von Rotterdam 1968).

2 Vgl. die folgende Anmerkung Ricceurs: ,,Nach diesem [Saussureschen, Anm. V.M.] Modell erzeugt die
Beziehung zwischen Signifikant und Signifikat eine doppelgesichtige Entitét, das eigentliche Zeichen,
bei dessen Erfassung die Beziehung zum Referenten unberiicksichtigt bleibt. Dieses AusschlieBen ist
das Werk des theoretischen Blicks, der das Zeichen zum homogenen Thema der linguistischen Wissen-
schaft erklart. Das bipolare, den Referenten ausschlieBende Signifikant-Signifikat-Modell hat sich in
allen Regionen der Sprache, die einer semiotischen Behandlung zugénglich sind, ausgebreitet. So hat
eine Narratologie Saussureschen Typs die modellbedingte Verbannung des Referenten auf lange textu-
elle Sequenzen ausdehnen konnen. Wenn die Auswirkungen auf die Fiktionserzdhlung noch diskutabel
scheinen konnten [...], so mufiten sie fiir die historische Erzéhlung [...] umso verheerender sein [...].“
(Ricceur 2004: 378-379)

3 Vgl. die folgende Passage Husserls: ,,um seiner Einheit willen hat das ganze Bildobjekt [...] diesen
Widerstreitcharakter. Es hat iiberhaupt in doppeltem Sinn einen Widerstreit zu tragen. Einmal a) den
Widerstreit gegen die aktuelle Wahrnehmungsgegenwart. Das ist der Widerstreit zwischen Bild als
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Bilderscheinung und zwischen Bild als physischem Bildding; b) das andere Mal den Widerstreit
zwischen der Bildobjekterscheinung und der sich damit verschlingenden oder vielmehr sich mit ihr
iiberschiebenden Vorstellung des Sujets.” (Husserl 2006: 53)

4 Vgl. iiber den Einfluss von Gurwitsch auf Maurice Merleau-Ponty aus einem Brief des deutschen
Phénomenologen an seinen Kollegen Alfred Schiitz vom 11. August 1947: ,,Ich lese jetzt Merleau-Pon-
ty’s »Perception« [Anm. V.M.: Phénomenologie de la Perception, 1945 in Paris erschienen, wo Mer-
leau-Ponty bei Gurwitsch studiert hatte]. Ich hore aus dem Buch enorm viel aus meinen Vorlesungen
heraus. Er hat viel von mir gelernt und ibernommen. Nicht nur in den Einzelheiten, wo er manches
entwickelt hat. Ich zweifle daran, ob er ohne meinen Einflul auf die Idee gekommen wire, das psy-
cho-pathologische Material phdnomenologisch auszudeuten. Meine Stimmung bei der Lektiire ist eine
Mischung aus Freude und Melancholie. Ehrliche Freude iiber das gelungene Buch, das wirklich eine
schone Leistung ist; und Freude auch dariiber, dal mein Einflufl dabei in einem gewissen Sinne Pate
stand.* (Schiitz/Gurwitsch 1985: 158-159)
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Ein neuer Turn? Kritik, Kunst,
Vermittlung und Sorge

BARBARA MAHLKNECHT

Eine Welt in Aufruhr — Untergang oder neue Funktionsbestimmung der Kritik?

In der Dezember-Ausgabe 2016 des Kunstmagazins Art Forum schreiben die Herausgeber*in-
nen zum Thema des Hefts The Year in Shock: ,,Der verbliiffende Aufstieg von Nationalismus,
Populismus und Fundamentalismus hat die Welt in Aufruhr versetzt. Es ist verlockend, sich
vorzustellen, dass wir nur Zeuge einer weiteren Wendung eines Zyklus von Fortschritt und
Riickschritt in der politischen Moderne sind. Aber wir konnen den Untergang des Demos in
der longue durée der Demokratie verorten und gleichzeitig den falschen Trost der Vorstellung
zurlickweisen, dass das, was geschieht, nicht neu ist, dass wir das alles schon einmal gesehen
haben. Wie sind wir hierhergekommen?“ (Molesworth 2016: o. S.).

In ihrem Beitrag, der auf den Befund des ,,Untergangs des Demos der Demokratie*! — den
Verlust der politischen Handlungsmacht derjenigen, die zur Teilnahme an politischen Ent-
scheidungsprozessen berechtigt sind, sei es durch Wahlen, Meinungsduf3erungen oder andere
Formen der Partizipation — reagiert, konstatiert die ehemalige Chefkuratorin des Museums
flir zeitgendssische Kunst in Los Angeles, Helen Molesworth, eine Wende, die sie als ,,neue
Avantgarde® beschreibt. Diese greift, im Gegensatz zur historischen Avantgarde, nicht auf
die Taktik zuriick, dem Schock der Moderne durch kiinstlerische Schockmittel zu kontern.
Stattdessen, so Molesworth, bevorzugen zeitgendssische Kiinstler*innen eine fiirsorgliche
Haltung, geprégt von kontinuierlicher Selbstreflexion und Riicksichtnahme auf andere.

In der Tat sind Fiirsorge und Sorge (care), Selbst-Fiirsorge (self care), Heilung (healing),
gegenseitige Hilfe (mutual aid) ins Zentrum kiinstlerischer, aktivistischer und theoretischer
Aufmerksamkeit geriickt und spétestens mit der COVID-19-Pandemie in den Mainstreamme-
dien angekommen. Auch viel besuchte internationale Kunstmuseen wie das MoMA in New
York und die Tate Modern in London haben sich mit Podcasts, Videos und Ausstellungen die
Thematik der Sorge und Heilung zu eigen gemacht. Vor allem sind es aber Kiinstler*innen,
Aktivist*innen, Kulturproduzent*innen mit marginalisierten Positionen — Schwarze, indige-
ne, queere, lesbische, schwule, bisexuelle Akteur*innen —, die sich in einer oft miihevollen,
unsichtbaren Arbeit der Auseinandersetzung mit gesellschaftlichen Strukturen wie Rassis-

mus, Patriarchat, Kolonialismus und Kapitalismus widmen.



Ein neuer Turn? Kritik, Kunst, Vermittlung und Sorge

Der Begriff ,,care”, im Deutschen oft als ,,Fiirsorge oder ,,Sorge* iibersetzt, hat in der politi-
schen Theorie und in aktuellen Diskursen an Bedeutung gewonnen, insbesondere im Kontext
der ,,Ethik der Sorge®. Diese ethische Perspektive betont die Wichtigkeit von Beziehungen
und Verantwortlichkeit im moralischen Handeln und stellt eine Alternative zu traditionellen,
oft rationalistisch gepriagten Ethikmodellen dar. Die COVID-19-Pandemie hat die Dringlich-
keit von Sorge in den Vordergrund geriickt und sie zu einer ethischen Pramisse gemacht, die
im zeitgendssischen Kunstfeld breit anerkannt wird. Kiinstlerische Praktiken und Institutio-
nen reflektieren zunehmend iiber Sorge, um Themen wie Inklusion, Geschlechtergerechtig-
keit, faire Bezahlung, Antirassismus und Antidiskriminierung anzugehen.

Joan Tronto und Bernice Fisher differenzieren in ihrer Arbeit vier Phasen der Sorge, darun-
ter ,,sich kiimmern um® (caring about) und ,,sich kiimmern um® (taking care of). Ersteres
bezieht sich auf die Aufmerksamkeit gegeniiber Aspekten unserer Umwelt, die unser Uberle-
ben und Wohlbefinden beeinflussen, wihrend Letzteres die Verantwortung fiir die Initiierung
und Aufrechterhaltung von Sorgeaktivitdten impliziert (vgl. Tronto/Fisher 1990: 36ff.) Maria
Puig de la Bellacasa erweitert dieses Verstéindnis, indem sie Sorge als spekulative Ethik in
mehr-als-menschlichen Welten betrachtet. Sie betont, dass Sorge nicht nur eine menschliche
Angelegenheit ist, sondern auch unsere Beziehungen zu nicht-menschlichen Akteur*innen
und Umwelten umfasst (vgl. Puig de la Bellacasa 2017). Insgesamt verstehen aktuelle Dis-
kurse Sorge in der politischen Theorie als zentralen Aspekt fiir die Gestaltung gerechter und
inklusiver Gesellschaften.

Wiederherstellung, Unterstiitzung, Sorge, Uberleben und Trauer — und nicht primir Kritik —
treten aktuell als zentrale Begriffe und Methoden eines Bewiltigungsmodus am Ende eines
kapitalistischen und kolonialen Weltsystems in den Vordergrund. Kritik und kritisches Den-
ken sind als traditionelle Formen européischer Aufkldrung und Moderne in unterschiedlichen
Feldern und Disziplinen sowie gesellschaftspolitischer Ebene zuletzt in Verruf geraten. Die
Zweischneidigkeit der Kritik, die ich mit Blick auf die Kunst und Kunstvermittlung im vor-
liegenden Text beleuchten mochte, wird in den aktuellen Postkritik-Debatten intensiv disku-
tiert. Einerseits fungiert Kritik als Werkzeug zur Aufldsung und Hinterfragung hegemonialer
Machtstrukturen; andererseits kann sie selbst normative Machtverhiltnisse reproduzieren. Die-
se Ambivalenz fiihrt zu einer grundlegenden Hinterfragung von Kritik als epistemische Praxis.
Im Bereich der kiinstlerischen Praxis und Kunstkritik wurden immer wieder vorherrschende
Formen der Kritik durch Kiinstler*innen infrage gestellt. Parallel stellen Denker*innen und
Aktivist*innen die Giiltigkeit der Kritik als zentralen Erkenntnismodus aus postkolonialer, de-
kolonialer und queer-feministischer Sicht auf die Probe. Den aktuellen Stand der Kritik fassen
Elizabeth S. Anker und Rita Felski (2017) wie folgt zusammen: ,,Wir befinden uns derzeit
inmitten einer Neuausrichtung des Denkens und der Praxis, deren Folgen schwer abzusehen

sind. Es besteht kaum ein Zweifel daran, dass Debatten iiber die Vorziige der Kritik in der Luft
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liegen und dass der intellektuelle oder politische Nutzen des Hinterfragens, Entmystifizierens
und Verfremdens nicht mehr ganz so selbstversténdlich ist“ (Anker/Felski 2017: 1).

Kritik im Zeitalter von Postkritik: Kunst/Kritik, Post- und Dekolonialitat

Im Feld der Kunst war Kritik seit 1945 ein zentraler Vektor des zeitgenossischen Kunstgesche-
hens im Globalen Norden. Die Relevanz der Kunstkritik zeigte sich exemplarisch in ihrem
modernistischen Ansatz, der durch zentrale Figuren wie Clement Greenberg und Harold Ro-
senberg den kunsttheoretischen Diskurs mafgeblich beeinflusste. Ein bedeutender Faktor fiir
die Wirkmaichtigkeit der Kunstkritik war die Rolle von Fachzeitschriften, etwa das 1976 von
Rosalind E. Krauss und Annette Michelson gegriindete October-Magazin, das eine Schliissel-
rolle im Kunstbetrieb einnahm. Parallel dazu entwickelte sich Kritik zunehmend als integraler
Bestandteil der kiinstlerischen Praxis selbst. Zwischen den 1970er- und 1990er-Jahren fand
insbesondere die Institutionskritik in verschiedenen Auspragungen breite Anerkennung. Mit
der Etablierung der Institutionskritik als spezifische kiinstlerische Praxis — représentiert durch
Kiinstler*innen wie Michael Asher, Lawrence Weiner, Dan Graham, Andrea Fraser und Adri-
an Piper — geriet die klassische Kunstkritik jedoch in eine Krise.

Im Vorwort der Mérzausgabe 1992 von Texte zur Kunst mit dem Titel ,,Kunstkritik™ betonten
die Herausgeber*innen Isabelle Graw und Stefan Germer die Notwendigkeit einer Neube-
stimmung der Kunstkritik im Kontext verdnderter Funktionen von Kunst. Sie schrieben: ,,Ver-
anderte Funktionsbestimmungen von Kunst fiihren also zu einer Neubestimmung von Kunst-
kritik — das Aufkommen der unpersonlich-distanzierten kunstkritischen Sprache (wie sie in
den 70ern in ,October* praktiziert wurde) kann mit den Pramissen der Konzeptkunst in einen
Zusammenhang gebracht werden. ,There is a matching between rhetoric and its object.*** Fiir
das wegweisende deutschsprachige Kunstmagazin definierten Graw und Germer Kunstkritik
folglich als einen offenen und zugleich erweiterten Prozess: ,,Kunstkritik heif3t fiir uns weni-
ger ein abgeschlossener Bereich rein kunstbezogener Reflexion als vielmehr ,criticism in the
expanded field* — eine Kunstkritik, die die gesellschaftliche Relevanz kiinstlerischer Praxis
dadurch aufzeigt, dass sie beispielsweise mit politischen, psychoanalytischen oder feministi-
schen Diskursen vernetzt wird. (Graw/Germer 1992: Vorwort) Hiermit zeigte sich die wech-
selseitige Beziehung von kiinstlerischer Praxis und Kunstkritik: Die beschriebene verdnderte
,.Funktionsbestimmung der Kunst* im Sinne der Institutionskritik als kiinstlerischer Praxis
machte eine Neubestimmung der Kunstkritik notwendig, die sich durch ihre Erweiterung hin
zu einer Vernetzung mit gesellschaftskritischen Diskursen auflerhalb des rein kunstbezogenen
Reflexionsraums vollzog.

Die grundlegende Erschiitterung von Kritik im Rahmen traditioneller europdischer Wissens-

formationen fiel unter anderem zeitlich mit dem Aufkommen und der Etablierung postko-
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lonialer und dekolonialer Theorien zusammen. Diese Theorien betonten immer wieder die
Problematik der intrinsischen Verkniipfung von epistemischen Prinzipien, Macht und Gewalt
und hinterfragten die Grundlagen des kritischen Denkens und der Kritik als Epistemologie,
insbesondere im Kontext ihrer genealogischen Herkunft in der europdischen Aufklérung.
Sowohl Kants Kritik der reinen Vernunft als auch Hegels Phdnomenologie des Geistes ent-
standen in einer Epoche, die von kolonialer Rassifizierung, Ausbeutung und Unterdriickung
geprigt war. Gleichzeitig fand in dieser Zeit die Sklavenrevolte von 1791 in Saint-Domingue,
dem heutigen Haiti, statt — ein Ereignis, das die Widerspriiche zwischen den Idealen der Auf-
klarung und der Realitét kolonialer Unterdriickung deutlich machte (vgl. Buck-Morss 2021).
Fiir die Gegenwart und das Fortwirken des Erbes der Aufklarung bedeutet diese Spannung,
wie die Politikwissenschaftlerin Nikita Dhawan formuliert: ,,Wenn ich eines gelernt habe aus
der deutschen Tradition der Aufkldrung, dann, das ethische Dilemma ernst zu nehmen. Das
darin besteht, dass wir vom Erbe der Aufklarung sprechen und uns in einer postkolonialen
Welt befinden.* (vgl. Dhawan 2018: o. S.).

Gayatri Chakravorty Spivak kritisiert in diesem Zusammenhang die von den Prinzipien der
Aufkldrung ausgehende normative Ordnung, und macht in ihrem einflussreichen Essay Can
the Subaltern Speak? Postkolonialitit und subalterne Artikulation die ,,epistemische Gewalt*
sichtbar, durch die koloniale Machtstrukturen aulereuropéische Perspektiven delegitimierten
und die Stimmen der Subalternen marginalisierten. Sie argumentiert, dass die universellen
Anspriiche der Aufklarung oft die Erfahrungen und Perspektiven kolonialisierter Subjekte
ignorierten und somit zur Aufrechterhaltung von Machtungleichheiten beitrugen (vgl. Spi-
vak 2020). Ahnlich stellt Walter D. Mignolos Konzept des ,,epistemischen Ungehorsams* ein
Programm dar, das auf die kritische Hinterfragung von ,,Regelsystemen und Begriindungs-
zusammenhédngen sowie deren machtbasierten Giiltigkeiten abzielt (vgl. Mignolo/Kastner/
Waibel 2012: 7). Mignolo plddiert fiir einen epistemischen Ungehorsam gegeniiber den mo-
dernen Wissensformationen, deren Rhetorik Erkenntnisweisen wie Kritik privilegiert und
dabei systematisch alternative Wissenssysteme ausschlieft. Allerdings ldsst sich abgesehen
von der gemeinsamen politischen und epistemologischen Ausrichtung von post- und deko-
lonialer Theorie auch der entscheidende Unterschied festhalten, dass der dekoloniale Unge-
horsam sich einer Praxis des Eingriffs, der Intervention verpflichtet sieht (vgl. ebd.: 23). In
diesem Zusammenhang betont Mignolo die Notwendigkeit, der kolonialen Matrix der Macht
alternative, pluriversale Wissenssysteme entgegenzustellen, die auf lokalen Erfahrungen und
Perspektiven basieren.

Postkoloniale und dekoloniale Ansdtze machen das grundlegende Paradox der européischen
Aufkldrung sichtbar: Wiahrend diese einerseits universelle Prinzipien wie Vernunft, Freiheit
und Emanzipation propagiert, hat sie zugleich Wissenssysteme etabliert, die marginalisierte

Perspektiven systematisch ausschlieBen. Die gegenwirtige, bereits seit Jahren gefiihrte De-
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batte liber die Grundlagen, Reichweite und Grenzen von Kritik reicht dabei weit liber das Feld
der Kunst hinaus. Insbesondere Gayatri Chakravorty Spivaks Uberlegungen unterstreichen
die Notwendigkeit einer kritischen Auseinandersetzung mit den epistemischen Voraussetzun-
gen aufkldrerischer Rationalitét — vor allem im Hinblick auf die Représentation und Artiku-
lation von Stimmen, die innerhalb hegemonialer Diskurse strukturell marginalisiert werden
(vgl. Dhawan 2024).

Im kiinstlerischen Feld stellt sich in diesem Zusammenhang die grundlegende Frage nach den
Bedingungen, Formen, Adressierungen und Giiltigkeiten von Kritik sowie nach deren politi-
schen, sozialen und dsthetischen Funktionsweisen. Dabei tritt ein zentrales Spannungsverhilt-
nis zutage: Wer besitzt das Recht, Kritik zu iiben? In welcher Form wird sie artikuliert — und
an wen richtet sie sich? Diese Fragen betreffen nicht nur das Zeigen und Sprechen {iber Kunst,
sondern 6ffnen einen erweiterten Reflexionsraum iiber Machtverhéltnisse, Zugénglichkeiten
und Rollenverteilungen innerhalb des kiinstlerischen Feldes. Vor diesem Hintergrund wird
zunehmend diskutiert, ob ,,Kritik* — oder bestimmte Formen davon — in der zeitgendssischen
Kunst an Relevanz verloren haben. Ist der kritische Modus, sei es in der Kunstkritik, in der
kiinstlerischen Praxis oder in der Theorie und Vermittlung von Kunst, obsolet geworden —
oder bedarf er einer grundlegenden Revision?

Ein solcher Befund wirft unweigerlich die dringende Frage auf, welche Instanz oder Funktion
heute die Rolle der Kritik einnimmt. Helen Molesworth argumentiert, dass eine neue kiinst-
lerische Bewegung ,.kontinuierliche Selbstreflexion und Riicksichtnahme auf andere” (Mo-
lesworth 2016: o. S.) in den Vordergrund stellt. Gemal der Analyse von Isabelle Graw und
Martin Germer miisste sich nicht nur die Funktionsbestimmung von Kunst und kiinstlerischen
Praxis, sondern auch jene der Kunstkritik — und im Kontext der vorliegenden Diskussion —
von Kunstvermittlung transformieren. Eine Kunst, die sich durch eine selbstbeobachtende
und fiirsorgliche Haltung definiert, wiirde zwangsldufig eine Neuausrichtung der Vermitt-
lungspraxis erfordern.

Im Folgenden werde ich diese Fragestellung néher untersuchen, indem ich einerseits den Be-
griff der Kritik im Kontext der kunstvermittlungsbezogenen Theoriedebatten skizziere und
andererseits exemplarisch auf zwei kiinstlerische Arbeiten eingehe, die fast drei Jahrzehnte
auseinanderliegen — 1989 und 2016. Gerade durch ihre unterschiedliche zeitliche und kontex-
tuelle Verortung verdeutlichen diese Arbeiten bzw. die respektive Debatte zentrale, kontrover-
se Aspekte des Verhéltnisses von Kritik und Sorge. Sie machen nicht nur die Entwicklung der
Kritik nachvollziehbar, sondern eréffnen zugleich Perspektiven auf Konzepte von Sorge und
ermoglichen es so, die Komplexitét kritischer und fiirsorglicher Praktiken in der Kunst und

ihrer Vermittlung zu analysieren.

118



Ein neuer Turn? Kritik, Kunst, Vermittlung und Sorge

Kritische Kunstvermittlung und Selbstreflexivitat

Carmen Morsch hat in ihrer Einleitung zu dem Band, der anldsslich der forschenden Ver-
mittlungsarbeit auf der documenta 12 2008 mit dem Titel ,,Am Kreuzungspunkt von vier
Diskursen® erschienen ist, die Kunstvermittlung — aus der Perspektive der Institution — in vier
Diskurse gegliedert: den affirmativen, den reproduktiven, den dekonstruktiven und den trans-
formativen Diskurs. Kritische Kunstvermittlung definiert Morsch hier als eine Verbindung
des dekonstruktiven und des transformativen Diskurses.

Im dekonstruktiven Diskurs der Kunstvermittlung, der im Anschluss an die kritische Museo-
logie entstanden ist, stehen die Befragung der Institution, der Kunst sowie der Bildungs- und
Kanonisierungsprozesse im Mittelpunkt. Dieser Diskurs geht davon aus, dass Ausstellungs-
orte und Museen gesellschaftlich formende und disziplinierende Funktionen erfiillen, indem
sie auf Distinktion, Exklusion und die Reproduktion von Meistererzdhlungen setzen. Der
transformative Diskurs hingegen legt die Rolle und Funktionen von Institutionen, Vermittlung
und Publikum offen, ergénzt und erweitert sie kritisch, indem er die Mitgestaltung der Ver-
mittlungssituation fiir alle Beteiligten ermdglicht. Ein zentraler Aspekt des transformativen
Diskurses ist die Annahme, dass Institutionen verdnderbar sind und nicht als starre Strukturen
betrachtet werden sollten. Die kritische Kunstvermittlung verbindet Elemente des dekonst-
ruktiven und transformativen Diskurses miteinander. Sie vermittelt das in Ausstellungen und
Institutionen représentierte Wissen sowie deren festgelegte Funktionen, macht dabei aber
ihre eigene Position sichtbar. Anstatt sich auf Konzepte wie ,individuelle Begabung® oder die
,freie Entfaltung® des Publikums zu verlassen, stellt sie Werkzeuge fiir die aktive Aneignung
von Wissen zur Verfiigung und reflektiert die Bildungssituation kritisch.

Laut Mdrsch setzt kritische Kunstvermittlung auf Kontroverse anstelle von Zustimmung, in-
dem sie die Auseinandersetzung mit unterschiedlichen Perspektiven und Positionen bewusst

in den Vordergrund riickt:

,.Kritische Kunstvermittlung [...] positioniert sich z.B. anti-rassistisch und anti-sexis-
tisch und setzt diese politische Haltung an die Stelle behaupteter Objektivitdt und
verordneter Diplomatie. Sie richtet sich inhaltlich und methodisch herrschaftskritisch
aus. Sie macht es sich zur Aufgabe, die Herstellung von Kategorien wie Geschlecht,
Ethnizitit oder Klasse im Ausstellungsraum und in der Institution nicht unthemati-
siert zu lassen, genauso wenig wie die damit verbundene strukturelle, materielle und
symbolische Abwertung der Kunstvermittlung selbst. Sie analysiert die Funktionen
des (autorisierten und nichtautorisierten) Sprechens und des Gebrauchs verschiedener
Sprachregister im Ausstellungsraum und hinterfragt die damit verbundenen Machtver-
héltnisse.” (Mdrsch 2009: o. S.)
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Der kritische Impetus, der hier eine ganz bestimmte herrschaftskritische Haltung voraussetzt,
richtet sich auf die Institution, den Ausstellungsraum, das Publikum und schlieBlich auf die
Kunstvermittlung selbst. Morsch streicht die Rolle der Selbstreflexivitdt in der pddagogischen
Situation hervor, die durchaus ,,Stérmomente und Irritationen des als ,normal‘ Geltenden*
produziert, um einen gesellschaftlich transformativen Prozess anzusto3en (vgl. Mdrsch 2009:
0.8S.).

Die vorgetragene Definition von kritischer Kunstvermittlung ldsst sich weitgehend an die
von Molesworth beschriebene Haltung der ,,Selbstreflexion anschliefen, unterscheidet sich
jedoch von ihrer Betonung der ,,Riicksichtnahme auf andere®. Selbstreflexion spielt in beiden
Konzepten eine zentrale Rolle, da sie eine kontinuierliche Hinterfragung der eigenen Positi-
on, Methoden und Ziele erfordert. In der kritischen Kunstvermittlung dient Selbstreflexion
dazu, Machtstrukturen innerhalb der Bildungs- und Vermittlungsprozesse sichtbar zu machen
und alternative Wege der Wissensaneignung zu ermdglichen. Fiir Molesworth hingegen ist
Selbstreflexion in der Kunst eng mit einer fiirsorglichen Haltung verkniipft, die die zwischen-
menschlichen und sozialen Dimensionen der kiinstlerischen Praxis stirker betont.
Ausgehend von dieser Differenz stellt sich die grundlegende Frage, wie viel ,,Kritik™ — oder
welche Formen von Kritik — im Kontext von Kunst und Kunstvermittlung heute {iberhaupt
als tragfdhig oder produktiv gelten konnen. Wenn wir davon ausgehen, dass eine Haltung der
Riicksichtnahme oder Sorge — verstanden als ein Modus, der Wahrnehmung, Bewusstsein
und aktive Verantwortung umfasst — in einer von Patriarchat, Kolonialismus und Rassenka-
pitalismus geprigten Realitdt von zentraler Bedeutung ist, dann er6ffnet sie das Potenzial,
marginalisierte, abgewertete oder unterdriickte Existenzweisen nicht nur sichtbar zu machen,
sondern aktiv zu stirken, zu stabilisieren und in gesellschaftliche Aushandlungsprozesse ein-
zubringen. Sorge lieBe sich somit als Strategie des Uberlebens, der Anerkennung und der
Re-Existenz verstehen.

Wenn solche Modi der Sorge nicht nur als berechtigt, sondern sogar als notwendig im Feld
der Kunst anerkannt werden, stellt sich die Frage, welche Konsequenzen dies fiir die kritische
Kunstvermittlung hitte. Wie konnte eine Vermittlung aussehen, die Sorge zentral integriert,
ohne dabei ihre kritische Dimension und das Potenzial zur Auseinandersetzung mit Macht-
strukturen zu verlieren? Diese Uberlegungen machen eine Neubestimmung der Rollen und
Methoden innerhalb der Kunstvermittlung erforderlich und werfen die zentrale Frage auf, wie
Sorge und Kritik in der Gegenwart nicht nur koexistieren, sondern auch in ein spannungsrei-
ches und produktives Verhédltnis zueinander gebracht werden kénnen. Die Frage nach dem
Verhiltnis von Sorge und Kritik méchte ich nun anhand von zwei Beispielen weiterverfol-
gen, von denen das erste die Schwelle hin zum Thema der Sorge markiert, das zweite dieses

schlieBlich in ihrem Kern aufgreift.
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Kunst, Vermittlung und Institutionskritik: Andrea Fraser, Museumn Highlights (1989)
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Abb. 1: Andrea Fraser, Museum Highlights: A Gallery Talk, 1989. Videostill. Sammlung Generali
Foundation — Dauerleihgabe am Museum der Moderne Salzburg. © Andrea Fraser.

Das erste Beispiel ist eine Arbeit der US-amerikanischen Kiinstlerin Andrea Fraser, die die
Institutionskritik als kiinstlerische performative Methode durch ihre zahlreichen performati-
ven Interventionen in Museen und Kunstinstitutionen der USA und Europa entwickelt hat. In
diesen Performances, die oftmals als Videoarbeiten aufgezeichnet wurden, nimmt sie die Rol-
le einer Kunstvermittler*in an, um die 6konomischen, kolonial-kapitalistischen, rassistischen
und sexistischen Implikationen von Museen und Kunstinstitutionen zu entlarven. Frasers
Arbeit verstehe ich hier als einen Marker, einen Indikator fiir einen ersten Meilenstein, der
exemplarisch fiir das kritische Paradigma steht. Sie kann als ein Eckstein der ersten Phase der
Institutionskritik verstanden werden, bevor diese sich zur Kritikalitdt hin weiterentwickelte.
In diesem Kontext ldsst sich Frasers Werk als zentral fiir das frithe Verstédndnis des Verhiltnis-
ses von Kunst, Kritik, Rezeption und Politik betrachten.

Andrea Frasers Performance Museum Highlights: A Gallery Talk (1989) ist ein zentrales Werk
der Institutionskritik, das sich mit den Strukturen und Ideologien von Kunstinstitutionen aus-

einandersetzt. In dieser Videoinstallation tritt Fraser als fiktive Kunstvermittlerin Jane Castle-
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ton auf und fithrt das Publikum — in diesem Fall die Kamera — durch das Philadelphia Museum
of Art. Castleton, gekleidet in einen eleganten grauen Anzug, stellt sich als ,,Gast, ,,Freiwil-
lige* und ,,Kiinstlerin“ vor und kommentiert mit iibertriebener Leidenschaft und Parodie so-
wohl die traditionellen Inhalte einer Museumsfiihrung, wie die Geschichte der Institution und
ihrer Sammlungen, als auch vermeintlich nebenséchliche Aspekte wie Toiletten, die Gardero-
be und den Museumsshop. Die Sprache, die Fraser in ihrer Performance verwendet, iibertreibt
die tiblichen rhetorischen Strategien von Gallery Educators oder Kunstvermittler*innen, um
die impliziten Hierarchien und Ideologien des Museums zu entlarven. Oft besteht ein absur-
der Kontrast zwischen Castletons iiberschwénglichen Beschreibungen und den tatséchlich
gezeigten Objekten. Die liberzogenen Darstellungen verdeutlichen die zugrunde liegenden
sozialen und politischen Annahmen, die Institutionen wie Museen priagen, insbesondere im
Hinblick auf Vorstellungen von Klasse, Anmut und Wiirde. So erklért Castleton etwa, dass
das Publikum, das Kleidung, Porzellan und preiswerten Schmuck kauft, ,,gezwungen werden
muss, seine Geschmacksstandards zu erhohen®, indem es die Meisterwerke anderer Zivilisa-
tionen und Jahrhunderte betrachtet. Hier wird die Funktion des Museums als erzieherische
und disziplinierende Instanz offengelegt, die Klassenunterschiede und kulturelle Exklusion
impliziert.

Fraser entwickelte die Figur Jane Castleton urspriinglich auf Anregung des Kiinstlers Allan
McCollum, um die Rolle von Kunstvermittler*innen zu hinterfragen. In Museum Highlights
ist Castleton nicht als Charakter im herkommlichen Sinn zu verstehen, sondern als ein Ob-
jekt, ein Ort, der durch eine Funktion bestimmt ist — ndmlich die Interessen des Museums zu
vertreten und den Besucher*innen zu vermitteln, wie sie die Institution unterstiitzen kénnen.
Diese Funktionalitit wird in der Performance satirisch tiberzeichnet und kritisch hinterfragt.
Die Arbeit basiert auf umfassender Recherche, darunter historische Dokumente iiber die
Griindung des Philadelphia Museum of Art, biografische Informationen zu Méazenen des Mu-
seums sowie Zitate von Philosoph*innen, Soziolog*innen und politischen Theoretiker*innen.
Durch diese methodische Herangehensweise gelingt es Fraser, die politischen, 6konomischen
und kulturellen Implikationen der Institution umfassend herauszuarbeiten. Der Kunsthisto-
riker Alexander Alberro betont, dass Fraser nicht nur die Institution des Museums Kkritisiert,
sondern auch den spezifischen Betrachter*innentypus analysiert, den diese Institution hervor-
bringt, sowie die Identifikationsprozesse, die Kiinstler*innen verkdrpern (vgl. Alberro 2007:
XXVil).

Dariiber hinaus, so meine ich, exemplifiziert Frasers Arbeit durchaus die zentrale Haltung
und Methode der kritischen Kunstvermittlung, die als kritische Intervention in die Institution
Museum zu verstehen ist. Durch die parodistische und ironische Uberzeichnung stért Fraser
das dominante Narrativ des Museums, ohne selbst eine neue Meistererzdhlung anzufertigen.

Sie betrachtet damit die Rezipienten*innen nicht als passives Publikum, sondern weckt mit
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den hergestellten Irritationen die Mdglichkeit einer Offnung und Umkodierung des musealen
Herrschaftsnarrativs. Institutionelle Konstellationen werden hier, mit Morsch gesagt, nicht als
unverdnderbar angesehen, sondern als ,,Arbeit mit den Liicken, Zwischenrdumen und Wider-
spriichen [verstanden], welche die Rdume und Displays der Ausstellungsinstitution produzie-
ren* (vgl. Morsch: 0.S.).

Andrea Frasers Institutionskritik kann als Kritik in einem emphatischen Sinne verstanden
werden, die nicht nur auf die Offenlegung von Machtstrukturen abzielt, sondern auch auf
die Ermdglichung neuer Formen des Denkens und Handelns. Diese Haltung spiegelt sich im
deutschsprachigen Raum in Form der Theorie und Praxis der kritischen Kunstvermittlung
wider, die solche institutionskritischen Methoden adaptiert und weiterentwickelt hat. Nora
Sternfeld beschreibt in ihrem Text Das gewisse savoir/pouvoir (2009), wie sich der Fokus
der Kritik von der Institution selbst auf die Bedingungen der Kritik als solche erweitert hat.
Hierbei wird Kritik nicht mehr als externer Akt verstanden, der von einem festen Auflenstand-
punkt ausgeiibt wird, sondern als eine Praxis, die selbst in Diskurse und Machtverhéltnisse
eingebunden ist. Dies fiihrt zu einer ,,doppelten Besetzung* der Kritik, die sowohl Sozialkritik
als auch Selbstkritik umfasst (vgl. Sternfeld 2012: 0.S.).

Im Diskurs der Kunstvermittlung der spdten 2000er Jahre ldsst sich ein Fokus auf die Frage
der , Kritikalitat™ feststellen, der sich aus der vorherigen Institutionskritik entwickelte. Die-
se Perspektive betont die Notwendigkeit, Kritik als reflexive Praxis zu begreifen, die nicht
nur auf dullere Bedingungen abzielt, sondern auch die eigenen Geltungsanspriiche und die
Bedingungen des Lernens hinterfragt. Kunstvermittlung wird dabei zu einem Raum, in dem
die Auseinandersetzung mit Institutionen, Gesellschaft und den eigenen Verstrickungen pro-
duktive Spannungsfelder erzeugt, die Transformation und Neubestimmung erméglichen. Irit
Rogoff bezeichnet ,,Kritikalitit™ als einen Zustand, in dem die Subjekte der Kritik nicht nur
die Bedingungen ihrer Analyse teilen, sondern auch die Strukturen, die sie kritisieren, selbst
bewohnen. In diesem Sinne wird Kritik Teil der Konstitution neuer Subjektivititen, die sich
bewusst sind, dass sie Teil der Verhéltnisse sind, die sie zu verdandern suchen. Rogoff betont,
dass dies einen Lernprozess voraussetzt, der nicht nur neues Wissen produziert, sondern auch
bestehende Paradigmen und Denkmuster dekonstruiert.

Zusammenfassend lédsst sich sagen, dass Andrea Frasers kiinstlerische Interventionen, Car-
men Morschs Konzept einer kritischen Kunstvermittlung und der von Irit Rogoff eingefiihrte
Begriff der Kritikalitét deutlich machen, wie sehr Kritik — verstanden als herrschaftskritische
Intervention — in unterschiedlichen Auspriagungen und Kontexten ein zentrales Moment der
kritischen Kunstvermittlung bleibt (Rogoff, 2003). Zugleich wird im Folgenden erkennbar
werden, dass eine Erweiterung dieser Kritik durch den Begriff der Sorge notwendig erscheint.
Vor dem Hintergrund von Institutionskritik und kritischer Kunstvermittlung riicke ich das

Gemélde Open Casket der Kiinstlerin Dana Schutz in den Mittelpunkt und analysiere die kon-

123



Ein neuer Turn? Kritik, Kunst, Vermittlung und Sorge

troverse Debatte, die sich um dieses entsponnen haben und die geprégt sind von einer kom-
plexen Gemengelage aus Anklage, Verletzung, Rechenschaft, Fiirsorge und Verantwortung.
Lassen sich Kritik und Sorge als gemeinsame Modi einer zeitgendssischen Kunstvermittlung
denken, oder stehen sie flir zwei gegensitzliche, sich ablosende Paradigmen? Oder wére — im
Anschluss an Sternfeld — eine doppelt reflexive Sorgehaltung, die sowohl selbst- als auch
sozialreflexiv ist, als ein eigenstdndiger, die Kritik erweiternder Modus innerhalb der Kunst-

vermittlung zu begreifen?

Ein neuer Turn? Kunst, Vermittlung und Sorge

Abb. 1: Parker Bright protestiert gegen Dana Schutz’ ,Open Casket”, Whitney Biennale 2017. Foto:
Scott W. H. Young, via Twitter/@HEISCOTT, tber artnews.com. Screenshot: Autorin.

Ein moglicher zweiter Meilenstein, der exemplarisch fiir einen paradigmatischen Wandel in
Kunst, Kritik, Rezeption und Politik steht, wird durch eine Fallstudie beleuchtet. Vor dem
Hintergrund von Institutionskritik und kritischer Kunstvermittlung analysiert diese Fallstu-
die den gegenwirtigen diskursiven Kontext, geprigt von einer komplexen Gemengelage aus
Anklage, Verletzung, Rechenschaft, Fiirsorge und Verantwortung. Im Mittelpunkt steht das
teils abstrakte Gemilde Open Casket der Kiinstlerin Dana Schutz. Die kontroverse Debatte,

die dieses Werk ausgel6st hat, zeichnet einen Wandel von Kunst und Kritik, in dem der Mo-
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dus von Kritik allein zunehmend unzureichend erscheint, um das verflochtene Spannungsfeld
zwischen der Geschichte und Gegenwart rassistischer Gewalt, kollektivem Gedéchtnis und
Erinnerungspolitik, kultureller Aneignung und Kunstfreiheit zu begegnen.

Das Gemaélde Open Casket der US-amerikanischen weilen Kiinstlerin Dana Schutz wurde
2017 auf der Whitney Biennale in New York ausgestellt und loste eine heftige Debatte aus.
Es bezieht sich auf die 1955 verdffentlichten Fotografien des verstiimmelten Leichnams des
Schwarzen 14-jéhrigen Teenagers Emmett Till, der in Mississippi von zwei weiflen Ménnern
brutal gelyncht wurde. Emmetts Mutter, Mamie Till Mobley, bestand darauf, den Sarg bei der
Beerdigung offen zu lassen, um der Welt die Grausamkeit der Tat vor Augen zu fithren. Die
Ver6ftentlichung der Fotos im Chicago Defender und im Jet Magazin gab der Schwarzen Biir-
gerrechtsbewegung entscheidenden Auftrieb und wird oft als einer der Katalysatoren fiir den
historischen Moment angesehen, in dem Rosa Parks sich weigerte, ihren Sitzplatz in einem
Bus mit Rassentrennung aufzugeben.

Dana Schutz schuf das Gemilde im August 2016 als Reaktion auf die zunehmende Be-
richterstattung iiber Polizeigewalt und die Erschiefung zweier Schwarzer Personen, die die
Black-Lives-Matter-Bewegung ins dffentliche Bewusstsein riickte. Das Gemailde basiert auf
einem Foto von Emmett Tills verstiimmeltem Ko&rper, das Schutz als ,,Analogie zur damaligen
Zeit* bezeichnete: ,,Was verborgen war, wurde nun enthiillt”, erklérte sie in einem Interview
mit ARTNews. Doch die Ausstellung 16ste unmittelbar nach der Er6ffnung der Biennale starke
Proteste aus. Die Schwarze Kiinstlerin und Autorin Hannah Black verdffentlichte auf Facebook
einen offenen Brief an die Kurator*innen und Mitarbeiter*innen des Whitney Museums. In
diesem forderte sie die Entfernung und Zerstérung des Werks, mit der Begriindung, es instru-
mentalisiere das Leid Schwarzer Menschen. In ihrem offenen Brief, den mehr als drei Dutzend

Schwarze Kiinstler*innen und Akademiker*innen unterzeichneten, schrieb Hannah Black:

,Ich schreibe Thnen, um Sie zu bitten, das Gemélde Open Casket von Dana Schutz zu
entfernen, mit der dringenden Empfehlung, es zu zerstdren und nicht fiir den Markt
oder ein Museum zugénglich zu machen. [...] Dass selbst der entstellte Leichnam ei-
nes Kindes nicht ausreichte, um den weillen Blick von seiner gewohnten kalten Be-
rechnung abzubringen, zeigt sich taglich und auf vielfaltige Weise, nicht zuletzt durch
die Tatsache, dass dieses Bild iiberhaupt existiert. [...] Kurz und gut: Das Bild sollte
fiir niemanden akzeptabel sein, der sich um Schwarze kiimmert oder vorgibt, sich um
Schwarze zu kiimmern, denn es ist nicht akzeptabel, dass ein Weiler schwarzes Leid in
Profit und Unterhaltung umwandelt.*? (Black 2017: o. S.)

Blacks Aufruf zur Zerstorung des Kunstwerkes 16ste eine heftig gefiihrte Kontroverse aus. Ihre

Worte spiegeln eine zentrale aktuelle Kritik wider: Die Aneignung und Darstellung Schwarzer
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Traumata durch weifle Kiinstler*innen reproduziere kolonialistische Strukturen und reduziere
das Leid der Schwarzen auf ein Spektakel fiir ein {iberwiegend weifles Publikum. Die Debatte
weitete sich schnell zu einer breiteren Diskussion iiber kulturelle Aneignung Schwarzer Er-
fahrungen durch weifle Kiinstler*innen aus und riickte die ethische Verantwortung der Kunst-
produktion und Kunstprésentation in den Mittelpunkt.

Dana Schutz reagierte auf die Vorwiirfe, indem sie die Beziehung ihres Geméldes zum Foto
von Emmett Till zu erldutern versuchte: ,,Das Foto von ihm in seinem Sarg ist fast unmoglich
anzuschauen. Bei der Anfertigung des Geméldes habe ich mich mehr darauf verlassen, Mamie
Tills miindlicher Schilderung der Begegnung mit ihrem Sohn zuzuhéren, die zwischen Erin-
nerung und Beobachtung schwankt.* Schutz betonte weiter: ,,Das Gemailde unterscheidet sich
sehr von dem Foto. Ich konnte die Fotografie niemals ethisch oder emotional wiedergeben.*

Weiters meinte sie:

,.Ich weil3 nicht, wie es ist, in Amerika schwarz zu sein, aber ich weil3, wie es ist, Mut-
ter zu sein. Emmett war Mamie Tills einziger Sohn. Der Gedanke, dass Ihrem Kind
etwas zustoft, ist unfassbar. Thr Schmerz ist Ihr Schmerz. Meine Auseinandersetzung
mit diesem Bild erfolgte durch Empathie mit seiner Mutter. [...] Kunst kann ein Raum
fiir Empathie sein, ein Mittel zur Verbindung. Ich glaube nicht, dass Menschen jemals
wirklich wissen kdnnen, wie es ist, jemand anderes zu sein (ich werde nie die Angst
kennen, die Schwarze Eltern haben konnten), aber wir sind auch nicht alle v6llig un-
versténdlich.*® (Baker 2017: 0.S.)

Die Meinungen zur Verteidigung und Kritik des Werks zeigten die Spannungen in der Re-
zeption deutlich auf. Der Kunstkritiker Christian Viveros-Fauné von Artnet verteidigte Open
Casket als ,eine kraftvolle malerische Reaktion auf das beriichtigte [Foto]* (Viveros-Fauné
2017: 0.S.), die die brutalen Verletzungen und Risse, die auf dem Originalfoto zu sehen sind,
durch ein Papprelief auf der Leinwand sichtbar mache. Im Gegensatz dazu kritisierte der
Kunsthistoriker George Baker Dana Schutz’ Positionierung scharf: ,,Wir wollen vielleicht
glauben, dass die Empathie keine Grenzen hat, aber sie hat Grenzen. Schutz® Gemailde ,Of-
fener Sarg® ist naiv, wie die meisten Arbeiten der Kiinstlerin. Nicht nur in ihrem malerischen
Stil, sondern auch in ihrem Gestus, ihrer ,Logik‘. Aber die Naivitdt geht hier in etwas viel
Unheimlicheres iiber, da das Werk die Zerstérung von Tills Korper und Gesicht, seine Ermor-
dung, mit der eigenen Asthetik der Kiinstlerin zusammenbringt. Dies ist mehr Narzissmus als
Empathie.“ (Baker 2017: 0.S.)

Diese Kritik beleuchtete die von Schutz in Anspruch genommene kontroversielle, um nicht

zu sagen, problematische Kategorie der Empathie. Schutz’ Aussage, sie konne sich als Weile
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zwar nicht in die Erfahrung von Schwarzen, aber als Mutter in Mamie Till Mobley einfiihlen,
relativiert die spezifische Erfahrung, eine Schwarze Mutter zu sein, und insbesondere die von
Emmett Tills Mutter. Dies verdeutlicht, dass die geteilte Kategorie der Mutterschaft allein
nicht ausreichen kann, um auf eine gemeinsame Erfahrung zu schlieBen. Schutz’ Versuch,
durch ,,Empathie eine Verbindung zu ihrem Sujet herzustellen, scheitert, weil sie die rassi-
fizierten und politischen Verhiltnisse ihres eigenen Blicks und seiner Geschichte ignoriert.
Baker argumentierte liberzeugend, die diistere dsthetische Logik des Gemaéldes sei naiv, weil
die Zerstorung von Tills Korper und Gesicht, seine Ermordung mit der eigenen Asthetik der
Kiinstler*in gewissermalien in eins fallen wiirden (vgl. ebd.). Umgekehrt erscheint Blacks
identitétspolitischer Essenzialismus, der in sich ihrem offenen Brief zeigt, als problematisch.
Kritiker*innen argumentierten, dass Blacks Aufruf zur Zerstérung des Gemaldes einen eben-
so strategisch gewalttdtigen und falsch einfiihlsamen Zugang offenbarten (vgl. ebd.).

Mia Locks, Ko-Kuratorin der Whitney Biennale, verteidigte die Entscheidung, Open Casket
in die Ausstellung aufzunehmen, mit dem Hinweis auf die derzeit hohe Sensibilitéit gegeniiber
Fragen ethnischer Zugehorigkeit und Identitdt im weiteren Sinne. Die Reaktionen auf das
Werk seien willkommen gewesen und hétten dem kuratorischen Anliegen entsprochen, genau
solche Gespriache bewusst anzustoflen und in den Rahmen der Ausstellung zu integrieren (vgl.
Kennedy 2017: 0.S.). Die Autorin Maggie Nelson griff die Problematik der Erzeugung von
Leid durch das Gemailde auf und betonte, dass ,,die lange, verabscheuungswiirdige Geschich-
te des Lynchens als Form von Spektakel und Unterhaltung fiir ein weiles Publikum in der
Dyade von Kunst und Publikum einen hésslichen Widerhall finden kann* (Nelson 2021: 34,
iibersetzt von BM). Allerdings, so Nelson weiter, wiirde die Gleichsetzung bestimmter Kunst-
werke mit Akten der Gewalt oder der souverdnen Machtausiibung der Kunst ihren Status als
Kunst entziehen. Solche Argumentationen konnten die Argumente stirken, die seit Langem
dazu verwendet werden, den rechtlichen Schutz der Kunst zu untergraben.*

Wenn wir nun aus der Perspektive von Kunstvermittlung einen mdglichen Umgang mit
Schutz’ Gemilde imaginieren und auf das Verhéltnis von Kritik und Sorge zurilickkehren,
so lassen sich beide Modi oder Paradigmen nicht uneingeschrénkt und absolut auf eines der
beiden Fallbeispiele anwenden. Wahrend aber Kritik und Kritikalitdt der letzten Dekaden in
Kunst und Vermittlung lange ohne die Sorge auszukommen schienen, ist das heute nicht mehr
der Fall. Sprich: Es ldsst sich sagen, dass Kritik und Sorge regelrecht miteinander konkurrie-
ren. Schutz’ sorgloser Umgang mit dem Fall Emmett Till, seiner politischen Bedeutung und
dem kollektiven Schwarzen Leid steht im Zentrum der Kritik. Gleichzeitig zeigt sich die Sor-
ge von Hannah Black und den Unterzeichner*innen ihres offenen Briefs, die sich ausdriick-
lich auf die historische und emotionale Dimension dieses Leids beziehen. Die Kurator*innen
der Whitney Biennale wiederum verteidigten das Werk im Rahmen eines kuratorischen Dis-

kurses, der als eine Sorge fiir die Kunstfreiheit interpretiert werden konnte. Auf der anderen
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Seite steht Blacks scharfe, jedoch mdglicherweise ebenfalls sorglose Anklage von Schutz’
Gemélde und die davon hervorgerufene Besorgnis um die Kunstfreiheit. Diese Konstellation

scheint durch Kritik allein nicht mehr zu bewiéltigen.

Sorge (und Kritik) in der Kunstvermittlung

Der Kiinstler Parker Bright protestierte 2017 bei der Whitney Biennale in New York gegen
Dana Schutz’ kontroverses Gemilde Open Casket. Wahrend der Ausstellung stellte er sich
in unmittelbarer Ndhe des Bildes auf und trug ein T-Shirt mit der Aufschrift ,,Black Death
Spectacle® (Spektakel des Schwarzen Todes), das den Besucher*innen als kritischer Kom-
mentar zur Darstellung von Gewalt gegen Schwarze dienen konnte. Diese Performance — die
der Kiinstler spéter zu einem Gemélde verarbeitete®, bei der Bright eine Position zwischen
Konfrontation und Schutz einnahm, kdnnte als eine Form von ,,Sorge-Arbeit“ interpretiert
werden, die die kritische Auseinandersetzung mit dem Gemailde und seinem Kontext auf-
rechterhilt, ohne es vollstindig zu verurteilen oder zu verschleiern.

Die Kurator*innen der Biennale reagierten auf die Proteste, indem sie Parker Brights Beden-
ken anhorten und darauthin das Wandschild neben Open Casket ersetzten. Das neue Schild
erkannte die Kontroverse an und enthielt eine Erkldrung der Kiinstlerin Dana Schutz, die
betonte: ,,Dieses Gemailde stand nie zum Verkauf und wird es auch nie.*¢ Brights Auftritt ver-
deutlichte nicht nur die vielschichtige Auseinandersetzung mit der Darstellung von Gewalt,
sondern stellte auch die Frage nach der Verantwortung von Kunst in einem gesellschaftlich
hochsensiblen Kontext. Parker Brights Performance als auch die Reaktion der Kurator*innen
verdeutlichen Moglichkeiten eines besorgten oder sorgenden Umgangs, der Sorge und Kritik
durchaus verbindet.

Dieses Beispiel verdeutlicht die enge Verflechtung von Sorge und Kritik — und macht deutlich,
dass es notwendig ist, beide in einem produktiven Spannungsverhéltnis zu denken. Der Fall
illustriert die gleichzeitige Relevanz der Sorge um Schwarzes Leid und der Sorge um die
Kunstfreiheit. Die Vorstellung, dass Aufrufe zu Zensur und Zerstérung eine legitime Reakti-
on auf wahrgenommene Ungerechtigkeit darstellen konnten, wurde als problematisch einge-
schitzt: Es bestehe die Gefahr, dass Kunst nicht ldnger als vermittelndes ,,Drittes” zwischen
Werk und Betrachter*in verstanden wird. Stattdessen drohe, dass die Differenz zwischen
Kunst und ihrer Rezeption zugunsten einer festen, unumstolichen Bedeutungszuschreibung
aufgegeben wird — eine Entwicklung, die letztlich die Legitimitdt von Kunst als solche infrage

stellt. So argumentierte auch Coco Fusco in ihrem Artikel auf Hyperallergic:

,Ich halte es fiir alarmierend und vollig fehlgeleitet, die Zensur und Zerstérung eines

Kunstwerks zu fordern, unabhingig davon, welchen Inhalt es hat oder von wem es ge-
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schaffen wurde. Als Kiinstler*innen und als Menschen kénnen wir auf Werke stof3en,
die uns nicht gefallen und die wir als beleidigend empfinden. Wir konnen Kunstwerke
als Indikatoren fiir rassistische, geschlechtsspezifische und klassenbezogene Privilegi-
en verstehen — das tue ich oft. Aber die Annahme, dass Forderungen nach Zensur und
Zerstorung eine legitime Reaktion auf wahrgenommene Ungerechtigkeit darstellen,
fiihrt uns auf einen sehr dunklen Weg.“ (Fusco 2017: 0.S.)

Andererseits verdeutlicht die Kritik um die Freiheit der Kunst, dass diese nicht isoliert von
einem kontextuellen, situativen und intersektionalen Bewusstsein betrachtet werden kann.
Diskussionen um ,,Cancel Culture” und der Umgang mit Themen wie rassistischer Gewalt
und Sexismus zeigen, dass Kunst in bestimmten Kontexten eben nicht neutral bleiben kann
bzw. auf die Einwénde reagieren muss. Ein Beispiel fiir diese ethische Haltung illustriert die
einvernehmliche Vernichtung von Sam Durant’s Scaffold aufgrund der Proteste der Dakota
People eindriicklich: Nicht jede Kunst kann jederzeit, an jedem Ort und in jedem Kontext frei
von ihrer politischen und sozialen Wirkung betrachtet werden (vgl. Nelson 2021: insbeson-
dere 232, Fn 14).

Wenn wir also nochmals der These von Helen Molesworth folgen, dass in einer gegenwér-
tigen Neubestimmung der Funktion von Kunst eine selbstreflexive und fiirsorgliche Haltung
zentral wird, stellt sich die Frage, was dies fiir den Umgang mit dem geschilderten Fall im
Rahmen kritischer Kunstvermittlung bedeuten konnte. Wéhrend sich von Andrea Frasers
kiinstlerischer Intervention — verstanden als institutionelle Selbstkritik — eine thematisch ver-
kniipfte, wenn auch nicht lineare Entwicklung zur kritischen Kunstvermittlung und dem Be-
griff der Kritikalitdt nachzeichnen ldsst, wirft die Debatte um Open Casket, wie ich meine,
eine neue Perspektive auf, in der Kritik nicht mehr selbstverstdndlich fiir eine ausschlieBlich
emanzipatorische und machtkritische Kunstvermittlung steht.

Kritik kann im Sinne postkolonialer und dekolonialer Ansétze nicht ldnger unhinterfragt in
der ambivalenten Tradition der Aufkliarung fortbestehen, die nicht selten zur Stabilisierung
bestehender Machtverhiltnisse beitragt — als ein ,,Fortbestehen der Solidaritit der Méchti-
gen untereinander (Rogoff 2003: o. S.). In diesem Zusammenhang erinnert uns die Kul-
turwissenschaftlerin und Kuratorin Nana Adusei-Poku daran, dass die Kunstgeschichte als
geisteswissenschaftliche Disziplin zeitgleich mit Kolonialismus und Sklaverei im 18. Jahr-
hundert entstand. Sie ist Teil eines politischen und sozialen Gefiiges, dessen Angelpunkt das
korperlose, moderne, weille cis-méannliche Subjekt bildet — ein Subjekt, dessen &sthetisches
Urteil wesentlich zur Herausbildung eines hegemonialen Geschmacksbegriffs beitrug: ,,.Der
Ausschluss des afrikanischen geschlechtlichen Subjekts war fiir dieses Projekt obligatorisch,
ebenso wie die Unterdriickung jeder Subjektposition, die nicht mit dem dominanten Konzept

der weiBen minnlichen Uberlegenheit iibereinstimmte” (Adusei-Poku 2020: 5).
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Zugleich zeigt sich, dass Kritik im Sinne einer selbstreflexiven diskursiven Standortbestim-
mung allein nicht mehr ausreicht. Aber welche Art von Sorge ist es, die ich hier als die Kritik
und Kritikalitét der Kunstvermittlung erweiternden Modus skizziere? Ich mdchte an dieser
Stelle nochmals auf die differenzierte Taxonomie des von Joan C. Tronto und Bernice Fisher
entwickelten Modells der transformativen Fiirsorge zuriickgreifen, das eine fundierte Grund-
lage fiir eine Entwicklung einer Haltung der Sorge in der Kunstvermittlung bilden kénnte.
Tronto definiert care als komplexe soziale Praxis, die sich in priventive, reaktive und trans-
formative Fiirsorge unterteilen ldsst. Wahrend préventive Fiirsorge darauf abzielt, Schiaden
im Vorfeld zu verhindern, und reaktive Fiirsorge auf bestechende Bediirfnisse reagiert, zielt
die transformative Fiirsorge auf tiefgreifende strukturelle Verdnderungen ab. Sie setzt an den
Ursachen von Fiirsorgebediirfnissen an und strebt soziale Gerechtigkeit durch systemischen
Wandel an. Besonders prignant erscheinen dabei die Dimensionen des faking care und ca-
ring with. Taking care hebt die Bedeutung politischer Maflnahmen und struktureller Refor-
men hervor, die langfristige Losungen ermdglichen. Caring with hingegen betont die ko-
operative Natur der Fiirsorge und die Notwendigkeit gemeinsamer Anstrengungen, um eine
gerechte und solidarische Gemeinschaft zu fordern. Mit Tronto/Fisher ldsst sich Sorge als
zweifache Perspektive verstehen: einerseits als faking care, die iibergreifende, oft systemische
Dimension der Fiirsorge, und andererseits als caring with, die kooperative und relationale
Ausrichtung von Fiirsorge. Die hier betrachtete Sorge, verstanden als ein In-Sorge-Sein-Fiir
und die damit verbundene korperliche, affektive und mentale Arbeit, ist keineswegs als eine
Nivellierung von Kritik zu begreifen.

Eine kritische Kunstvermittlung im Sinne von Andrea Frasers Institutionskritik und selbst
im Sinne der Kritikalitdt scheint nicht mehr ausreichend. Die wirtschaftlichen Strukturen,
Arbeitsbedingungen, Verhéltnisse und Verbindungen von Ungerechtigkeit und Unterdriickung
insbesondere in US-amerikanischen Museen, deren Budgets oft aus ,schmutzigen® Geschéf-
ten stammen, zu entlarven und anzuprangern, ist nicht mehr genug. Sorge als doppelt reflexi-
ve Haltung und im Sinne von Trontos/Fishers transformativer Praxis eines taking care und
caring with konnte als ein Kritik und Kritikalitdt erweiternder Modus der Kunstvermittlung
begriffen werden. Die feministische Wissenschaftstheoretikerin Donna Haraway hat letzthin
dazu aufgerufen, ,.bei den Schwierigkeiten zu bleiben®. Fiir Haraway bedeutet das nicht, sich
abzuwenden, wenn ein Thema oder Gegenstand Emporung oder Wut auslost. Vielmehr geht
es darum, in der Ambivalenz zu verweilen — gerade dann, wenn vertraute Uberzeugungen
infrage gestellt oder erschiittert werden. Unruhig bleiben (Haraway 2016) — im englischen
Original formuliert als Aufruf ,,to stay in trouble* —, bei der Sorge, in Sorge zu bleiben, ist
daher nicht eine Aufforderung nach vermeintlicher Harmonie, im Gegenteil. Es bezeugt die
Fahigkeit und Praxis, inmitten von schwierigen Verhéltnissen eine Haltung der Besorgnis aber

auch des fiirsorgenden, umsichtigen Handelns aufrecht zu erhalten.
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Daraus lésst sich schlielen, dass die Kunstvermittlung auf die verdnderten Funktionsbedin-
gungen und Wirkungsweisen von Kiinstler*in, Kunstwerk und Publikum reagieren muss.
Kritische Kunstvermittlung darf sich heute nicht mehr allein auf die Entlarvung von Macht-
strukturen und Ungerechtigkeiten beschranken. Vielmehr muss sie eine Balance zwischen
Kritik und Sorge finden, um der Komplexitét der gegenwirtigen kulturellen und politischen
Landschaft gerecht zu werden. Dies erfordert ein tiefes Bewusstsein fiir die eigene Position
sowie fiir die historischen Bedingungen, unter denen Kritik entstanden ist. Zentral ist die An-
erkennung der Ambivalenzen und Spannungen, die im Prozess der Auseinandersetzung mit
Kunst, Institutionen und gesellschaftlichen Strukturen auftreten. Diese Spannungen ermogli-
chen es nicht nur, bestehende Machtverhéltnisse zu hinterfragen, sondern auch neue Rdume
fiir Verstdndnis und Solidaritdt zu schaffen. Die Herausforderung besteht darin, Kritik und
Sorge in einen produktiven Dialog zu bringen. In der Kunstvermittlung bedeutet dies, sowohl
auf Aushandlung und kritische Positionierung zu setzen als auch Formen der transformativen
Sorge zu entwickeln.

Der Fall Open Casket zeigt, wie eng Kritik und Sorge in Kunstdebatten miteinander verwoben
sind und wie beide Kategorien nicht nur als Gegensétze, sondern auch als komplementdre
Praktiken verstanden werden konnen, die jeweils unterschiedliche Formen von Verantwor-
tung und Engagement zum Ausdruck bringen. Ein kritischer und selbstreflexiver Blick, der
sich durch eine bewusste Positionierung auszeichnet, bleibt daher unverzichtbar. Die Sorge
muss jedoch im Sinne einer transformativen Praxis in der Kunstvermittlung ihren festen Platz
haben, um durch gemeinsame Anstrengungen und geteilte Verantwortlichkeiten systemische
und strukturelle Verdnderungen im Feld der Kunst und dem Museum des 21. Jahrhunderts

angehen zu konnen.

Anmerkungen

1 Die Wahl von Donald Trump zum 58. Présidenten der Vereinigten Staaten von Amerika 2016 zeitigte
drastische demokratiepolitische Folgen, von denen der enorme Anstieg von Fake News nur eine war —
allein Prasident Trump selbst hatte laut der Washington Post in seiner Amtszeit mindestens tiber 30.500
falsche und irrefithrende Aussagen getitigt, womit eine wachsende Bedrohung der Demokratie und
Manipulation von menschlichen A ffekten und Urteilen einherging (siehe: https://www.washingtonpost.
com/politics/2021/01/24/trumps-false-or-misleading-claims-total-30573-over-four-years/). Gerade die
Verbreitung von Falsch-Nachrichten auf Social-Media-Plattformen rief Studien und Maflnahmen zur
Forderung des kritischen Denkens auf den Plan. 2024 wurde Donald Trump zum 60. Présidenten der
Vereinigten Staaten von Amerika wieder gewdhlt.

2 Der vollstindige offene Brief ist im Artikel wurde in Art News vom 21. Mérz 2017 wiedergegeben:
www.artnews.com/artnews/news/the-painting-must-go-hannah-black-pens-open-letter-to-the-whit-
ney-about-controversial-biennial-work-7992/, zuletzt gesehen am 15.01.2025.

3 Das Zitat ist im Beitrag von George Baker in Texte zur Kunst, 2017, enthalten.
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4 Eine bemerkenswerte Analyse des Falls hat neben Maggie Nelson auch die Kiinstlerin Coco Fusco
vorgelegt. Beide vermeiden ein abschlieBendes Urteil iiber Schutz’ Gemilde und konzentrieren sich
stattdessen auf die Debatte, die es ausgelost hat — insbesondere auf die Fragen nach den Grenzen und
Grenziiberschreitungen von Kunst, Zensur und, wie in Blacks Aufruf, der Zerstérung eines Kunst-
werks. Fusco problematisiert dabei insbesondere den Essenzialismus in Blacks Argumentation, der
auch in Schutz’ Position kritisch reflektiert werden konnte. Ein Beispiel hierfiir sind laut Fusco die
Behauptung einiger Unterstiitzer*innen von Black, dass Abstraktion per se ungeeignet sei, eine trau-
matische Figur darzustellen. Sie verweist auf die dsthetischen Debatten des 20. Jahrhunderts, die sich
mit den Herausforderungen realistischer Darstellungen extremer Gewalt auseinandergesetzt haben.
Zudem weist Fusco darauf hin, dass Black in ihrem Brief die Geschichte antirassistischer Kunst weiller
Kiinstler*innen unberiicksichtigt 14sst, was die Diskussion um das Verhéltnis von Kunst, Kritik, Sorge
und Représentation weiter verkompliziert.

5 Diese Performance lieBe sich als Form von care-taking, als Form der Sorge interpretieren, die, anders
als Kritik, hier auch korperlich und situativ reagiert.

6 Vgl. https://www.newyorker.com/magazine/2017/04/10/why-dana-schutz-painted-emmett-till [15.01.2025]

7 Die Kontroverse zwischen der Kiinstlerin Dana Schutz, der Kldgerin Hannah Black und der Institution
sowie den Reaktionen in den sozialen Medien, ist nur eine von den zahlreichen Debatten in Kunst,
Literatur, Theater, Film, Musik und Aktivismus, auf die in der gegenwirtigen Debatte der Begriff
der Cancel Culture als eine Form der Anklage, des Boykotts, ja der Forderung der Entfernung eines
Kunstwerks angewandt werden. Die Kontroversen bringen oft nicht nur heftige Verwerfungen, sondern
auch emotionale Verletzungen und Proteste mit sich. Cancel Culture ist ein kontroverses Phanomen,
das sowohl als Ausdruck berechtigter Kritik an diskriminierenden AuBerungen als auch als spalten-
des gesellschaftliches Werkzeug gesehen wird. Beispielsweise argumentiert Yascha Mounk gegen die
gesellschaftlichen Bruchlinien, die durch Cancel Culture und Identitétspolitik entstehen, und pladiert
fiir einen Universalismus liberaler Pragung, der die gemeinsame Grundlage demokratischer Diskurse
stirken soll. Cancel Culture identitdtspolitischer Pragung hat tatséchlich durch soziale Medien neue
Dynamiken erhalten, die Polarisierung fordern und den Fokus auf Randkonflikte lenken konnen.
Zugleich wird Cancel Culture zunehmend von rechten Akteur*innen instrumentalisiert, um progres-
sive intersektionale Forderungen zu diskreditieren und die Anliegen von Minderheiten herabzuset-
zen. So wird Cancel Culture zu einem Kampfbegrift, der oft selbst zur Einschrankung von Rede- und
Meinungsfreiheit dient, indem alles abgelehnt wird, was nicht in ein rechtes Weltbild passt (vgl. Kris-
tina Reymann-Schneiders Beitrag im Deutschlandfunk 2024).

8 Der Kiinstler Sam Durant schuf 2012 die Skulptur Scaffold, die zunéchst auf der documenta 13 gezeigt
wurde. Sie bestand aus einer Holz- und Stahlkonstruktion, die auf den Galgen von sieben historischen
Hinrichtungen basierte, darunter die grofite Massenhinrichtung in der US-Geschichte, bei der 1862
auf Anordnung von Président Lincoln 38 Mitglieder der Dakota-Gemeinschaft in Minnesota hinge-
richtet wurden. Als das Walker Art Center die Skulptur 2017 in seinem Skulpturengarten zeigte, 10ste
dies heftige Proteste von Mitgliedern der Dakota-Gemeinschaft aus, die das Werk als traumatisch und
respektlos empfanden. Durant erkannte riickblickend an, dass er die Bedeutung der Referenz fiir die
Dakota unterschatzt hatte. Die Skulptur wurde abgebaut, und das Museum initiierte 2019 einen offenen
Wettbewerb fiir ein neues Kunstwerk einer*s indigenen Kiinstler*in. Siehe dazu auch Maggie Nelson’s
zitiertes Buch und den Text auf ,,Archives of Destruction* unter: https://archiveofdestruction.com/
artwork/scaffold/ [15.01.2025].
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Kritisch werden im Vermittlungskontext
asthetischer Erfahrungsraume

Zwei Beispiele aus der Repréasentationskritik

EvA-MARIA SCHITTER

Der Diskurs um Kritik in édsthetischen Erfahrungs- und Vermittlungsrdumen hat vielgestalt-
liche Formen und Stringe mit je unterschiedlichen Schwerpunkten auf bereichsspezifische
Teilaspekte. Beispielsweise die kritische Pddagogik und Erziehungswissenschaft mit Beziigen
zur Kunst (siche z. B. Klafki 1982, Mollenhauer 1972), die reflexive und emanzipatorische
Kulturpddagogik (siehe z. B. Hoffmann 1981), &sthetische Zugriffe auf die Kritische Theorie
(siche z. B. Laner 2018), die Kulturwissenschaften (siche z. Schade/Wenk 2011) oder die
reprasentationskritische Kunstvermittlung (siche z. B. Mdrsch 2017) stellen unter verschie-
denen, an manchen Stellen {iberlagernden, teils einander kontrastierenden oder ergénzenden
Préamissen Kritik ins Zentrum. Der Komplex wird dabei an den einen Stellen als Forschungs-
gegenstand, an anderen Stellen als handlungsleitender Impetus oder als diese beiden Modi be-
ziehend aufeinander behandelt und verwendet. Ein zeitgendssischer Blick auf den schulischen
Bildungskontext und die neuen Osterreichischen Lehrplane mit der expliziten, iberfachlichen
Aufforderung darin, kritisches Denken zu vermitteln, ldsst die Notwendigkeit fiir gegenwarts-
bezogene, symptomatische Positionsbestimmungen aller in Vermittlungssituationen Beteilig-
ter evident werden. Was muss der Vermittlung von kritischem Denken vorausgehen, um diese
erfolgreich zur Umsetzung zu bringen, wann beginnt das Kritisch-Sein und wo liegen die
Qualitdten &sthetischer Erfahrungsraume dabei?

Die folgenden Ausfithrungen gehen davon aus, dass bestimmte Féahigkeiten in dsthetischen
Erfahrungsrdumen geschult und verfeinert werden konnen. Diese meinen unter Rekurs auf
Alexander G. Baumgarten beispielsweise scharfsinniges Empfinden, Vorstellungskraft sowie
das Vermdgen, gedanklich entworfenen und sinnlich wahrgenommenen Eindriicken Ausdruck
zu verleihen (vgl. Baumgarten 1988). Im wiederholten Ausiiben und Uben #sthetischen Er-
fahrens werden Prozesse des Lernens initiiert (vgl. ebd.), die unter dem Schirm &dsthetischer
Bildung auch, so die Leitlinie dieses Textes, das differenzierte Uben von Kritik und, mit Blick

auf tradierte hegemoniale Selbstverstindnisse, Sensibilitdt fiir Renovierungsbestrebungen
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epistemischer Krifteverhéltnisse vermitteln. Jene dsthetischen Erfahrungsrdume, die hierin
Behandlung finden, beziehen sich auf Umgebungen, in denen durch die rezeptive wie pro-
duktive Auseinandersetzung mit kiinstlerischen Artefakten und Ausdrucksformen eine Aneig-
nung und Schérfung der eben genannten Fertigkeiten angebahnt werden kénnen'.

In diesem Beitrag wird das Uben von Kritik als Werkzeug und Prozess zur Neukonfigu-
ration epistemischer Verhéltnisse verhandelt. Der Artikel stellt dabei einen Versuch dar,
das Feld ésthetischer Erfahrungsrdume zu sondieren und den Terminus Kritik hinsichtlich
seiner spezifischen Qualitdten im Kontext Kunst und Bildung abzutasten mit dem Ziel,
Verortungen kritischer Praktiken im Vermittlungskontext vorzunehmen. Die Relevanz, die
das Auskundschaften von ausdriicklich dsthetischen Erfahrungsraumen auf der Suche nach
jenen Bestimmungen mit sich bringt, bildet sich in der These ab, dass sich grundlegende
Bedingungen fiir das Aneignen eines kritischen Vermogens auf eben genau diesen Arealen
befinden. Konkret wird der Frage nachgegangen, was Kritik im vermittelnden Bezugsrah-
men dsthetischer Erfahrungsrdume und griindend auf repréasentationskritischen Forschungs-
zugingen meinen kann. Ich diskutiere dazu die Positionen von Annette Krauss und Nora
Sternfeld. Das Konzept des Unlearnings (im deutschsprachigen Diskurs als Verlernen ge-
briuchlich bzw. bei Krauss mit Ent-Uben iibersetzt) ist fiir beide konstitutives Fundament
und wird hierin herangezogen, um Anniherungen an Kritik als Gegenstand und Methode im
Beziehungsgefiige von Kunst und Bildung zu entwerfen. Daran gekniipft sind Uberlegungen
dazu, was Kritisieren in Vermittlungssituationen bedeutet, wenn (mindestens) zwei Instan-
zen aufeinandertreffen — jemand, die*der vermittelt, und jemand, der*dem etwas vermittelt
wird: Wie gestaltet sich das Beziehungs- und Bedingungsgefiige zwischen den involvierten
Individuen und Gruppen? Welche Rolle spielen Dauer und Ort des Zusammentreffens? Wer
iibt woran und von wo aus Kritik? Wer setzt sich dem Unlearning aus und wer wird diesem
ausgesetzt? Was bedeutet kritisches Handeln und Einiiben von Kritik in diesem dialogischen
Kontext? Dazu stelle ich in einem ersten Teil Krauss’ und Sternfelds Zugédnge vor. Danach
nehme ich eine kontextuelle Einbettung von Unlearning vor und gehe auf das Vermdgen von
Kritik zu Gunsten eines Wandels epistemischer Krifteverhéltnisse ein. Ich perspektiviere
dabei Kritik ebenso wie das Konzept des Unlearnings autbauend auf einem Néaheverhiltnis
(im Gegensatz zu einem Distanzverhiltnis). Sowohl zwischen den Bezugsgegenstidnden und
den asthetischen Vermittlungssituationen als auch zwischen den Beteiligten innerhalb der
Vermittlungssituationen untereinander und zwischen den Gegenstinden und den Beteiligten
ist das Einander-nahe-Werden in der hierin verfolgten Argumentationslinie bestimmender

Prozessbestandteil.
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Annette Krauss: Verstecktes Wissen in der Schule

Annette Krauss konzentriert sich in ihrer kiinstlerischen, vermittelnden und wissenschaftlichen
Arbeit auf Momente des Wissenstransfers, die in bildungspolitischen Direktiven und Curricula
nicht explizit gemacht sind. Bezugnehmend auf Stromungen der kritischen Péddagogik aus den
1970er und 1980er Jahren vertritt sie die Auffassung, dass Kritik im Feld der Kunst und jene im
sozialen Miteinander nicht voneinander getrennt zu begreifen sind und neben formalen auch
jene informellen Aspekte des (Ver-)Lernens in den Blick zu nehmen sind, die nicht vorab als
solche spezifiziert und bereits explizit gemacht wurden (vgl. Krauss 2018). In ihrem umfang-
reichen Projekt Hidden Curriculum stellt sie habitualisierte Praktiken und Modi der Wissens-
vermittlung in Frage, die in schulischen Bildungssystemen eingeschrieben sind. Sie begibt sich
dabei gemeinsam mit Schiiler*innen in einen Arbeitsprozess offenen Ausgangs, in dem die
Funktionsweisen der ungeschriebenen ,,Codes of Conduct™ dechiffriert werden. Dazu werden
gemeinschaftlich kiinstlerische Interventionen konzipiert, die jene Orte fiir Wissensproduktion
offnen, die offiziell nicht dafiir vorgesehen sind. Es wird gemeinsam versucht offenzulegen,
wo Momente impliziten Wissens ausfindig zu machen sind, wo und wie sich hegemoniale
Machstrukturen zeigen und wie schulische Wissensdkonomie funktioniert, in der vornehmlich
Wissen weitergegeben wird, das institutionell abgesegnet wurde (vgl. Krauss/Pethick/Vishmidt
2010). Diese Beobachtung mit der Konsequenz, sich als Vermittelnde einem gesicherten, vor-
geschriebenen Kanon bedienen zu miissen, wirft die Frage auf, was genau darunter zu verstehen
ist, wenn, um ein Beispiel zu nennen, in den Leitvorstellungen des aktuellen dsterreichischen
Lehrplans kritisches Denken® seitens der Schiiler*innen als eine der vier wichtigsten tiberfach-
lichen Fertigkeiten festgeschrieben steht (vgl. RIS Lehrplan der AHS 2023). Es scheint einen
Graben zu geben, der sich 6ffnet zwischen einerseits dem dezidierten, mehrfachen formalisier-
ten Appell, Edukand*innen dazu zu befahigen, kritisch mit den Inhalten zu verfahren, die ihnen
beigebracht werden, und andererseits einem diffusen Verstéindnis von Kritik sowie den wenig
flexiblen hegemonialen Strukturen, nach und in denen tatsdchlich gelehrt und gelernt wird. Das
ernlichternde Zwischenfazit vieler zu Hegemoniekonstellationen forschender Akteur*innen in
der (Kunst-)Vermittlung (z. B. Spivak 2013, Sternfeld 2018, Krauss 2019, Mérsch 2020) 14sst
die Notwendigkeit aufkommen tiiber Definitionskriterien nachzudenken, was unter Kritik im
Bildungskontext der Kunst aber auch weitgreifender verstanden und von wo aus sie geiibt wer-
den will, darf, kann und muss, um dementsprechend Fertigkeiten dafiir zu vermitteln. Allem
voran scheint die Kluft evident zu machen, dass in diesem Rahmen ein unverzichtbarer Schritt
im Prozess der Hinfithrung zur und Weitergabe der Féhigkeit, Kritik zu iiben, iibersehen bleibt.
Néamlich jener, dass zuvorderst fiir die Lehrenden und Vermittelnden zu spezifizieren ist, was
darunter verstanden werden kann und wie sich Kritik als solche sowie deren Weitergabe voll-
ziehen lésst, sodass sie als jener integrale Bestandteil von Bildung angebahnt werden kann, als

der sie ministeriell eingefordert wird.?
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Mit Hidden Curriculum zeichnet Krauss einen induktiven Weg vor fiir das Uben von Kritik in
der Praxis. Im Zentrum steht die Dekonstruktion institutionalisierten Wissens auf der Ebene
schulischer Bildung und Wissensvermittlung. Es geht dabei um die MachtverhéltnismafBig-
keit zwischen drei beteiligten Gliedern: Lernenden, Lehrenden sowie dem {ibergeordneten
schulischen Bildungssystem, das die beiden einschlief3t. Sie macht sich stark dafiir, dass in
diesem von Ungleichheiten und Hierarchien dominierten Gefiige machtintrigierte Inhalte
aufgebrochen werden, und arbeitet Harasym folgend daran, unhinterfragte und fiir gegeben
erachtete Festsetzungen und Privilegien sichtbar zu machen (vgl. Krauss 2019). Speziell in
diesem Setting bindet sie Schiiler*innen als Dekonstrukteur*innen aktiv ein. Ihnen, die in
den projektbezogenen und fiir sie anfangs ungewohnt selbstbestimmten und hierarchiefrei-
en Arbeitssituationen ohne pridominierende Kontrollinstanz angehalten sind, zu tun und zu
denken, wird federfithrende Handlungsleitung zugesprochen. Krauss problematisiert mit die-
ser Setzung bewusst das Fundament, auf dem Wissensvermittlung in der Schule stattfindet,
und arbeitet damit an einer neuen Antwort auf Simon Sheikhs Frage ,,Which system are we
educating people for?*, wobei sie weiterfragt: ,,How could we learn not to be compliant,
functioning agents of a dominant (hence contested) social and economic system?” (Krauss
2010: 252) Fiir diese zweite Frage scheint es sinnvoll, explizit zu machen, an wen sie ge-
richtet ist und wer mit dem Wir (engl. we) gemeint ist. Bevor die Frage Lernenden gestellt
und sie mit dem Erarbeiten und Uben einer kritischen Haltung gegeniiber den behandelten
Gegenstinden konfrontiert werden konnen, gilt es fiir Lehrende, sich der Implikationen die-
ser Anforderung bewusst zu werden. Um von einer zukiinftig eigeninitiativen Tatigkeit des
Kiritikiibens der Schiiler*innen ausgehen zu kdnnen, die nach Schulabschluss von sich aus
,,blind spots* ausmachen sowie kritisch wahrnehmen und betrachten mdgen, ist eine diesem
Erfordernis zutrdgliche Haltung und Kenntnis, also Informiertheit und Sensibilitét, der Ver-
mittelnden nétig und zwar in Bezug sowohl auf ihre eigene Praxis — ihr methodisches Vorge-
hen — als auch auf die zu vermittelnden Inhalte und die eigene Positionalitét, von der aus ge-
sprochen und gehandelt wird. Lehrende bekleiden in der asymmetrischen Hierarchieordnung
eine erhabene, machtvolle Position gegeniiber Lernenden. Das verlangt die Bewusstseins-
bildung und Reflexion beziiglich ihrer eigenen Stellung oder gewissermalien ihres Ranges
und das Erfordernis hin zur Aufdeckung tradierter Kréfteverhéltnisse im Sinne eines Kritik-
verstdndnisses, das sich reaktiondren epistemischen Hegemonien tatsdchlich entgegenstellt.
Krauss’ Bezugnahme auf das Konzept des Unlearnings in der Kunst in Verbindung mit in-
stitutionalisierten Formationen wie der Schule (vgl. Krauss 2019) gibt Anlass, um iiber die
Situierung ihres Kritikbegriffes nachzudenken: Wissen ist konstruiert, {iber die Zeit hinweg
verdnderlich und in jedem Fall einflussnehmend auf das Selbst- und Weltverhéltnis von Ler-
nenden. Akteur*innen beider Felder — der Schule ebenso wie der Kunst — sind darum bemiiht

oder werden dem Lehrplan folgend zumindest dazu angehalten, dominante Dogmen und fest-
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geschriebene Regeln aufzuldsen. Kritik mit Mitteln der Kunst zu iiben, die qua Wesenheit
sich vereinheitlichten Regelwerken zu entziehen sucht, riickt dabei einen Komplex ins Licht,
der als Reibungsfliche im Prozess des Kritisierens geltend gemacht werden kann: Normen.
In der Kunst lisst sich eine Uberwindungsmanier feststellen, die sich lieber an imaginativen
Zukiinften orientiert, als sich dem zu widmen, was iiberwunden werden will (vgl. Laner/
Rieger-Ladich 2023). Sowohl im schulischen als auch im musealen Vermittlungskontext
hingegen darf demnach gefragt werden, welchen Bedingungen dieses Uberwinden aktueller
Festsetzungen in der und durch die Kunst unterliegt, ob und inwiefern diese per se bereits als
Kritik an den herrschenden gesellschaftlichen Ordnungen gelesen werden darf und woraus
sich das Vorgehen speist. Was diesbeziiglich in Krauss’ Hidden Curriculum der intervenie-
renden kiinstlerischen Praxis der Schiiler*innen vorausgeht, ist ein eingehender Informa-
tions- und Reflexionsprozess des Status Quos respektive der geltenden Normen. Dieser ist
notwendigerweise zuerst von der vermittelnden Lehrperson selbst zu vollziehen, um sich ihm
im zweiten Schritt gemeinsam mit Schiiler*innen zu widmen. Die kiinstlerisch forschenden
Teams nehmen wahr, erkunden und analysieren ihre Umgebung, bevor sie ihre Beobachtun-
gen in performative Gesten der Kritik am System Schule transferieren. Worauf zielen diese
Interventionen aber genau? Fiir ein Verstdndnis dariiber sei hier die Frage in verdnderter Form
in den Raum gestellt, um die Bestimmungen, die verfolgt werden, herauszulésen aus ihrer
abstrakten Ungreifbarkeit: Wer ist eigentlich das System Schule, auf wen zielt die kiinstlerisch
vollzogene Kritik ab und wer wird hier indirekt zuallererst dazu angehalten, zu lernen, Kritik
zu liben und woran und an wem? Auch an dieser Stelle wird sichtbar, dass Lehrpersonen sich
nicht nur als Veranlasser*innen derartigen Kritik-Vollzugs zu begreifen haben, sondern als
Teile des Systems (um nicht zu sagen des Problems), denen durch die kiinstlerischen Inter-
ventionen ein selbstkritisches Uberdenken nahegelegt wird.

An Krauss’ Projekt wird auBerdem sichtbar, dass kiinstlerische AuBerungen also nicht be-
dingungslos und kontextfrei als Kritik zu verstehen sind, sondern als Artefakte, die in einem
Kausalzusammenhang mit einer umfénglichen vorangegangenen Sammlung an Sinneseindrii-
cken, Reflexion, Selbstreflexion und speziell in diesem Fall auch gegenseitiger Information in
Form von intensivem diskursiven Austausch in der Gruppe. Dementsprechend steckt in den
kollaborativ geschaffenen Arbeiten ein (mindestens) dreifaches kritisches Moment, das sich
erstens im begriindenden inhaltlichen Kontextualisieren, also im miteinander Sprechen und
Denken, zeigt, zweitens in der gemeinschaftlichen kiinstlerischen Praxis, also im Tun, sowie
drittens in den Produkten selbst. Die beiden ersten Prozessschritte im Akt zur Erarbeitung
einer kritischen Haltung, auf Basis der ein Ent-Uben oder Verlernen passieren kann, gehen
dem kiinstlerischen Produkt voraus und sind unentbehrlich. Die kiinstlerischen Artefakte
wiirden ohne ein Informiert-Sein, das sich im Laufe des Prozesses einstellt, in der finalen

Form nicht jenen kritischen Gehalt aufweisen, den es durch die reflexiven vorangegangenen
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Aushandlungen und Erkennensvorgédnge erreicht hat. Nicht zuerst durch das kiinstlerische
Ergebnis, im Artefakt selbst, sondern im diskursiven und leiblich erfahrenen Miteinander
stellt sich das ein, was als Irritation innerhalb gegebener Umstdnde und initialer Moment des
Kritisch-Werdens seitens der Lernenden beschrieben werden konnte. Der Reflexionsarbeit
seitens der Schiiler*innen, die der Herausbildung eines kritischen Vermogens den Weg ebnet,
geht ein viel weiter zuriick reichender Beginn und Prozess der Reflexionsarbeit seitens der
Vermittelnden voraus. Die Dimensionierung des Mdoglichkeitsraumes, den Vermittelnde mit
der raumzeitlichen Ausgestaltung ihrer Lehrangebote und Fragestellungen fiir das gemeinsa-
me Kritisch-Werden mit den Schiiler*innen er6ffnen, resultiert nicht zuletzt aus ihren eigenen
(selbst-)reflexiven Vorerfahrungen zuerst als Lernende und spéter ebenso als Lehrende. Der
Umraum rund um diesen Rahmen zeichnet, wenn auch lediglich bedingt fassbar, die Limit-
ationen dessen auf, was gelernt und ent-libt werden kann. Die Grenzen der Kritik im Sinne
eines Verlernens durch kiinstlerisch forschendes Tun und Untersuchen kdnnen so gesehen
dort ausgemacht werden, wo die Wahrnehmung und in einem nichsten Schritt die Artikulati-
on und Reflexion des Wahrgenommenen — in diesem Fall geht es um bestehende hegemoniale
Verhéltnisse und Nicht-Orte des Lernens — nicht mehr oder noch nicht gegeben sind, dort also,
wo es keinen irritativen Moment gibt und demzufolge nichts zur Sprache gebracht werden
kann, das es zu verlernen gilte. Mit jeder neuen dsthetischen Vermittlungssituation und jedem
Néher-Kommen konnen sich diese Limitationen verfliichtigen und sich die Felder erweitern.
Dem Auflen jenseits des aufgesponnenen dsthetischen Erfahrungsraumes ist damit immer
auch die Anlage zur Ent- und Aufdeckung inhérent. Das Fallbeispiel des Hidden Curriculums
macht die bedeutsame Aufgabe und Arbeit von Vermittler*innen verstanden als Lehrende
und (immerwéhrend) Lernende begreiflich, die gemeinsam mit Schiiler*innen diese Grenzen
aufspiiren, sie auskundschaften und sich dadurch ihnen annéhern, um sie in weiterer Folge

iiberschreiten, erweitern und/oder auflésen zu kénnen.

Nora Sternfeld: Eine kritische und selbstkritische Museologie

Fiir Krauss sind es der Klassenraum und die Schule, bei Nora Sternfeld ist es das Museum, das
als Ort der Wissensvermittlung im Mittelpunkt ihrer Forschungspraxis und als ,,Arena“ oder
auch ,,Kontaktzone* in der Auseinandersetzung mit im gesellschaftspolitischen und kunst-
kontextuellen Bezugsfeld geerbten und verankerten hegemonialen Machtstrukturen steht
(Sternfeld 2018: 58). Sternfeld bemiiht sich in der praktischen Vermittlungsarbeit wie in deren
theoretischer Einfassung ihrem Arbeitsmaterial Kunst gefasst als museales Archiv Aktualisie-
rungen abzuverlangen. Dabei versteht sie Foucault folgend Archiv als ,,Horizont dessen, was
gesagt, gesehen und gedacht werden kann* (Sternfeld 2018: 65). Kiinstlerische, kuratorische

und vermittelnde Arbeitspraxen sollen nicht voneinander getrennt behandelt, sondern alle-

140



Kritisch werden im Vermittlungskontext dsthetischer Erfahrungsrdume

samt als in gleicher Weise relevante und funktionierende Modi hegemonialer Umwiélzungen
begriffen werden. Sie adressiert mit dieser Rahmung in und mit ihrer Arbeit mehrere unter-
schiedliche in (Ver-)Lernprozesse involvierte Akteur*innengruppen, die Teile im musealen
Hierarchienetzwerk sind und angehalten werden, in ihrem jeweiligen Handlungsradius Uber-
schreitungen des tradierten Gegebenen vorzunehmen und auf die Wege zu bringen.

Im Rahmen von trafo.K, einem Biiro fiir Kunstvermittlung im Spannungsfeld kritischer Wis-
senserzeugung, stellt sich Sternfeld gemeinsam mit Kolleg*innen der Herausforderung, in
gemeinschaftlichen Reflexions- und Lernsituationen mit Interessierten Fragen zu entwickeln,
anhand der {iber Teilhabesysteme, Zugangsvoraussetzungen und Grundansichten in der zeit-
gendssischen Kunst und deren Ausstellungsplattformen nach- und weitergedacht wird. Dabei
geht es nicht in erster Linie um deren Beantwortung, sondern vielmehr darum, sie als Impul-
se fir Weiterfilhrendes zu nutzen. ,,Was heif3t alle?* ist eine der Fragen, die in der Vermitt-
lungsarbeit bei trafo.K als Angelpunkt im Mittelunkt stehen (Biiro trafo.K 2023: 2). Sie stellt
damit in den Raum, dass mit alle nicht wirklich alle gemeint sind. Die Frage verlangt nach
der Absicht und dem Bestreben, Dinge anders sehen zu wollen, als sie zu einem bestimmten
Zeitpunkt gesehen werden konnen oder sie sich zeigen. Wesentlich dabei ist die Motivation,
nach Neuem, noch Unbekanntem zu sinnen. Kritisch zu sein erscheint in diesem Lichte also
nicht als etwas Statisches oder Punktuelles, sondern setzt ein anhaltendes bewusstes Hinwen-
den zu noch Unbekanntem und eine Feinsinnigkeit voraus, die das Wahrnehmen individueller
oder kollektiver Erfahrungs- und/oder Wissensliicken bedingt, denen nachgegangen werden
will. Ausgehend von der Informiertheit, Prozesshaftigkeit und Sensibilitit, die mit der Ubung
asthetischer Wahrnehmungsfahigkeit einher gehen, grenzt sich der Kritikbegriff, der hierin
verhandelt wird, von einer bloen Skepsis gegeniiber Sachverhalten ab, die im alltagssprach-
lichen Gebrauch oft als Synonym fiir Kritik gebraucht wird.

Ebenso zentral wie bei Krauss hinsichtlich der Art, wie Kritik am bestehenden System geiibt
und strukturell umgesetzt wird, ist die Partizipation. Erst dann ist die hochste von Mdrschs
Vermittlungsformen wirksam, die als ,transformative” und anzustrebende gekennzeichnet
ist (Sternfeld 2018: 75). Transformative Vermittlung geht, so Sternfeld, als einzige iiber das
reine Ausiiben von Kritik und Dekonstruieren hinaus und fiihrt tatsdchlich zu Anderungen
bestehender Verhiltnisse: Ziel fiir Vermittelnde ist nicht, nur Teil des Spiels um Machtver-
héltnisse und Représentation zu sein, sondern Spielregeln aktiv mit und neu zu gestalten (vgl.
Sternfeld 2018). In Bildungsprozessen miisse sozialer und politischer Wandel an vorders-
ter Stelle stehen (vgl. Prottas 2020). Das macht auch Sternfelds Verstédndnis von Wissen im
Kontext ihrer reprasentationskritischen Vermittlungspraxis und -theorie begreiflich, das sie
mit Donna Haraway als situiertes Wissen (,,embodied knowledge®) beschreibt (vgl. Prottas
2020). Das hegemoniale Netzwerk, in das dieses eingesponnen ist, fasst Sternfeld auch als

pidagogisches. Dabei beruft sie sich auf Antonio Gramsci, der fiir die Uberzeugung pladiert,
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dass Macht nicht nur ein 6konomisch und disziplindr bedingter und konstruierter Aufbau ist,
sondern immer auch ein gelernter, also ein im Zuge von Bildungsprozessen vollzogener und
reproduzierter (vgl. Sternfeld 2014). Um diesen wieder zu verlernen, steht laut Sternfeld re-
kurrierend auf bell hooks das Denken und Arbeiten miteinander und Lernen voneinander im
Mittelpunkt (vgl. ebd.). Resultieren darf daraus nicht lediglich eine einsichtige Retrospektive
auf die Vergangenheit, sondern eine neu zu habitualisierende Sensibilitdt im Handeln und
im Schaffen von neuem Wissen in der Gegenwart und fiir die Zukunft (vgl. Sternfeld 2014).
Den Akteur*innen, die im museologischen Kosmos wissensvermittelnde Funktionen inneha-
ben, wird die verantwortungsvolle und damit zugleich machtvolle Aufgabe zuteil, Museen
als Orte der Hegemonie zu problematisieren und in ihren jeweiligen diskursiven Rahmen
zu kontextualisieren. Auch hier wird die notwendige und selbstreferentielle Hinwendung der
Vermittelnden zur Kritik an der eigenen Praxis und epistemischen Situiertheit im &dsthetischen
Erfahrungsraum evident.

Sternfeld betont, dass im Zuge eines produktiven Verlernprozesses innerhalb transformativer
Vermittlungssettings nicht genug damit getan sei, Kritik lediglich kundzutun. Sie spricht sich
im Diskurs um Kritik als Akt des Verlernens fiir die Unverzichtbarkeit handlungspraktischen
Tuns aus. Die Hauptprotagonist*innen, an die Sternfeld diese Imperative richtet und die sie
zum aktiven Zusammenwirken und Kritisch-Werden anhilt, inkludieren nicht — zumindest
nicht in erster Linie — wie bei Krauss Schiiler*innen respektive Lernende, die an Verlern-
prozesse (initial) heranzufiihren sind. Vielmehr wendet sie sich mit den Forderungen nach
aktualisierenden, kritischen Handlungsformen, ,,die Hegemonien herausfordern, zunéchst an
all jene, die im &sthetischen Feld bereits als etwelchermallen informierte Vermittelnde tétig
sind und zu denen sie auch Kuratierende und Ausstellende zéhlt (Sternfeld 2017: 190). So
verstanden wird hier das (Ein-)Uben von Kritik nicht in einem Gefiige zwischen Lehrenden
und Lernenden verhandelt, sondern als systemische Wegleitung fiir Lehrende als Lernende.
Was mit dem Bestreben hin zur Kritik als anwendungs- und handlungsbezogene Geste zum
Vorschein tritt, ist die Setzung, sie in ihrer konzeptuellen Fassung als etwas Sach- und Leib-
gebundenes und dem voran gestellt auch -verbindendes zu begreifen. Theoriebasierte Urteile
werden aus dieser leiblichen Perspektive und damit unter Anerkennung der eigenen natiir-
lichen Begrenztheit sowie der Eingeschriebenheit in hierarchische Systeme — hier das der
(musealen) Kunst(-vermittlung) — in situierte Manifestationen iiberfiihrt. Sternfeld ruft Ver-
mittelnde zur Partizipation und aktiven Teilhabe am Neuverhandeln der Spielregeln ebendie-
ses Systems auf (vgl. Sternfeld 2018). Sie bezieht sich dabei auch an dieser Stelle nicht auf
konkrete Vermittlungssituationen mit Lernenden in dsthetischen Erfahrungsrdumen, sondern
entwirft auf einer schirmgebenden Metaebene einen Strukturansatz, den sie als wiinschens-
werte und notwendige Kursrichtung zur Etablierung einer reprasentationskritischen Vermitt-

lungspraxis empfiehlt. Darin enthalten sind (mindestens) drei Spezifika des Ubens von Kritik:
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Das gemeinschaftliche diskursive Miteinander, an das sich ein kollektives und fortwéhrendes
Informieren schlieB3t, auBerdem die Sach- und Leibgebundenheit und damit die Notwendig-
keit zur Selbstkritik von Vermittelnden als Teile des Systems und zuletzt der iterierende Lern-
prozess, also das Uben oder Einiiben, dessen Effekte sich erst im Zuge repetitiver Auseinan-

dersetzung mit einem Stoff zeigen.

Kunstvermittlung als Plattform fiir das Aushandeln von Machtverhaltnissen

Sowohl Krauss als auch Sternfeld entwickeln ihre Positionen vor dem Hintergrund einer be-
reits mehrere Jahrzehnte andauernden Debatte. Im Diskurs tiber Kunst und ihre Vermittlung
stellt spatestens seit den 1970er Jahren die Frage nach den epistemischen Kréfteverhéltnis-
sen ein privalentes Aushandlungsfeld dar (vgl. Castro Varela/Dhawan 2009). Vermittelnde
in dsthetischen Erfahrungsrdumen, die Kunst als Gegenstand haben, sind konfrontiert mit
der konfliktreichen Herausforderung, Zugénglichkeit zu schaffen sowie musealen/instituti-
onellen Elitarismus abzufedern mit dem Anspruch, moglichst allen versténdlich nahezubrin-
gen, was auserlesene Kreise in die (museale) Kunstwelt bringen oder fiir sie auswéhlen (vgl.
Puffert 2005). Sich als Vermittelnde*r selbst als (lebenslange*n) Lernende*n zu begreifen
und ausgehend von diesem Verstdndnis sich mit der eigenen Positioniertheit inmitten des
Systems (selbst)kritisch zu konfrontieren, bevor in Vermittlungssituationen andere involviert
werden, ist dabei unumgénglich, wie Sternfeld ins Feld fiihrt. Die ungleichen Erfahrungs- und
Wissenshorizonte der verschiedenen handelnden Personengruppen zeichnen das asymmetri-
sche Kréfteverhéltnis nach, fiir deren Liickenfiillung Vermittelnde Schliisselstellen sind. Ein
aktuelles Beispiel, das die Virulenz und Bedeutung von Vermittlung evident macht, ist die
documenta fifteen, die Kritik an ihr* sowie die Uberforderung des Publikums mit der konzep-
tuellen Herangehensweise des kuratierenden Kiinstler*innenkollektivs ruangrupa und den
kiinstlerischen AuBerungsformen (vgl. Mandel 2023)°, die der Kunstwissenschaftler Harald
Kimpel als ,,dsthetisches Elend* beschreibt (Der Standard 2022). An dieser Stelle sei in Bezug
auf das Kuratoriumsteam eine klare Abgrenzung vorgenommen zum angesprochenen elitiren
und traditionell eurozentrischen Kreis von Entscheidungstragenden, die {iblicherweise diese
Funktion innehaben. Durch die Auswahl des Teams, einem Kollektiv aus Indonesien, wurde
intendiert, ebenjene Vormachtstellung des Globalen Nordens zu durchbrechen. Das kuratori-
sche Konzept kann als Versuch zur Ausweitung des starren und in vielerlei Hinsicht einseiti-
gen eurozentristischen Blickes auf Kunst und die Welt gelesen werden (vgl. ruangrupa 2022).
Wer darf sprechen? Wer wird gesehen? Was die documenta und die begleitenden Diskurse
sowie die gespaltenen Urteile iiber ihre Qualitdt veranschaulichen, kann an drei Aspekten
festgemacht werden: Erstens wird der Bedarf zur ndheren Betrachtung der unterschiedlichen

Positionen evident, von denen aus Kritik geiibt und denen dazu auch eine Plattform geboten
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wird, sowie der Adressat*innenschaft(en). An dieser Stelle scheint es nétig, eine Kritik als
systemimmanente Selbstkritik auszudifferenzieren, damit ein Wahrnehmen, Artikulieren und
— von einer eurozentristischen Position aus gesprochen — Verlernen habitualisierter Macht-
konstruktionen moglich wird zu Gunsten einer Renovierung der Sichtbarkeitsflichen kiinst-
lerischen und &sthetischen Ausdrucks und Erfahrens. Dabei geniigt es nicht, Anderen einen
Platz anzubieten. Vielmehr ist — zweitens — auf die Auflosung tradierter Konventionen hinzu-
steuern, und zwar im aufrichtigen Bestreben, ein priifendes Bewusstsein dafiir zu erlangen, in-
wiefern das pradominante Machtgefiige das eigene Tun, Denken und Leben indoktriniert (vgl.
Morsch 2017). In dieser Forderung zeichnet sich einmal mehr — drittens — das iterative Mo-
vens ab, das im Zuge inkludierender Revisionsprozesse kritisch werden und bleiben lésst (vgl.
Laner/Rieger-Ladich 2022) und damit eine wichtige Pramisse fiir ein wirksames Verlernen ist.
Kunst und dsthetische Objekte sowie die Vermittlung dieser konnen als ,,maB-suchende* (Pon-
gratz/Nieke/Masschelein 2004: 8) oder idealiter maf3- und demnach norm-dndernde Vehikel
begriffen werden in der Herstellung aktualisierender Wissens- und Denkformationen®, die ein
gleichberechtigtes Miteinander unter gleichzeitigem Bewusstsein iiber die Verhiltnisse der
Vergangenheit fordern (vgl. Castro Varela/Dhawan 2009). Sie konnen verstanden werden als
affektive Reibungsflachen fiir normative Ordnungen, die bis in die Gegenwart gepragt sind
von paternalistisch bestimmten Deutungshoheiten, und lassen ein Kritikverstindnis ableiten,
das sich empfindsamer und nahbarer zeigt als jenes distanzierte, das beispielsweise im aktuel-
len Osterreichischen Lehrplan gefordert wird. Kritik als Naheverhiltnis zu einem Gegenstand
zu verstehen, baut darauf, das betreffende Objekt in aller Detailliertheit und Ausfiihrlich-
keit differenziert wahrzunehmen, zu betrachten und aus den gewonnenen Einsichten heraus
dem urspriinglichen Wortsinn entsprechend (gr. Krinein ,etwas sichten‘, ,unterschieden‘ und
spéter auBerdem ,unterscheiden‘, ,urteilen‘; vgl. Euler 2004) einen kritischen, nuancierten
Blick dafiir zu entwickeln. Dieses Verstindnis erlaubt eine Perspektivierung, die mir fiir das
Bedingungsgefiige des Kritikiibens in Gestalt eines Verlernprozesses, der sich aus dstheti-
schem Erfahren und dadurch Bilden ergibt, notwendig und produktiv erscheint. Das Sich-ver-
traut-Machen und damit das Herstellen von Néhe anstatt von Distanz ist demnach speziell im
Hinblick auf ein repréisentationskritisches und auf &sthetische Erfahrung bauendes Konzept
eine chancenreiche Kursrichtung. Geht es doch zuweilen auch darum — sprechend aus der
Perspektive des Globalen Nordens und mit Blick auf Enthierarchisierungsbestrebungen — ehr-
liche Verbundenheit (engl. allyship) mit marginalisierten Gruppen auf den Weg zu bringen,
um Kiritik als Selbst- und gleichzeitig Systemkritik von innen zu iiben und zum Ausdruck zu
bringen. Oberste Prédmisse von Vermittelnden muss dabei bell hooks folgend sein, die eigenen
Dispositionen laufend zu iiberarbeiten und zu aktualisieren, um nicht jene eingeschriebenen
Traditionen zu reproduzieren und fortzuschreiben, die die Unwucht hervorgerufen haben, in

der auch heute noch Wissensproduktion und -vermittlung stattfinden (vgl. hooks 1994).
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Sprechen kénnen, diirfen, sollen, miissen

Diese fortwihrende Aktualisierung und das kritische Hinterfragen der eigenen Position in-
nerhalb des betreffenden Systems ebenso wie das Sich-vertraut-Machen mit (dsthetischen)
Objekten hat das Entfalten einer Sprach- oder eher Sprechfahigkeit zur Folge, die nicht nur
tradiertes Mittel der Kommunikation ist. Besonders in der Funktion Vermittelnder kann diese
Fertigkeit und Informiertheit dsthetische Rdume nahbar machen fiir Personengruppen, die
eine Durchdringung solcherart (noch) nicht erreicht haben beziehungsweise erreichen konn-
ten oder durften (vgl. Sternfeld 2005).

Sprache und Sprechféhigkeit im Sinne eines Sich-ausdriicken-Konnens erweisen sich in die-
sem Sinne als Bedingungen und Erméglichungsinstrumente zur aktiven Teilnahme und Teil-
habe am gemeinschaftlichen Miteinander und fiir das Vermdgen, kritisch zu bleiben, ebenso
wie Menschen dabei zu begleiten, kritisch zu werden. Voraussetzend dafiir sind Vermittelnde
als wahrnehmende und artikulationsfahige Subjekte, die informiert sind, begleitend leiten
und Riume fiir jene 6ftnen, die (noch) keine Stimme und kein Gehdr oder noch nicht jenen
kontextbezogenen Erfahrungsschatz haben. Dass diese Grundlagen Privilegien und bedingt
durch die Kolonialgeschichte a priori vielen unverfiigbar sind, unterstreicht die macht- und
verantwortungsvolle Funktion von Vermittelnden in der (Ein-, An-, Ver-)Bindungsarbeit im
Sinne eines gemeinsamen Kritisch-Werdens.

Warum ist nun gerade der Raum &sthetischer Erfahrungen, den Kunst aufmacht, ein bedeut-
samer Aushandlungsort fiir Fragen nach Kritik in der Herstellung, Reproduktion und Ab-
wendung ungleicher epistemischer Kréfteverhéltnisse? Castro Varela und Dhawan weisen
unter Berufung auf Edward W. Said darauf hin, dass ,,Kulturproduktion immer aufs Engste
mit dem politischen Charakter der Gesellschaft verwoben* ist (Castro Varela/Dhawan 2009:
343). Eines der Ziele, die Said verfolgt, ist die Herauslosung der imperialen Kultur aus dem
Panzer ihrer Vormachtstellung. Kunst sowie &sthetische und kulturelle Erfahrungsriume
sind dabei prominente Felder zur Demontage bestehender Ordnungen. Kulturprodukte des
globalen Siidens werden aber auch heute noch nicht selten als ,,Primitive* Kunst diffamiert
und abgewertet. Gleichsam ist es fiir Kunstschaffende des globalen Nordens unmaoglich, sich
den kolonialen Bedingungen zu entziehen (vgl. ebd.). Castro Varela und Dhawan nennen als
Gelingensfaktoren fiir diese Dekonstruktionsanstrengungen die moglichst klare Offenlegung
und Analyse des Bezugssystems und der Abhéingigkeitskonstitutionen: ,,Wer hat was, unter
welchen Umstanden, mit welchen Folgen fiir wen produziert?* (ebd.: 343) Damit bringen sie
ibertragen auf die Zielsetzung des Beitrags auf den Punkt, welche Frage als handlungslei-
tender Impetus den Bestrebungen hin zum Herausschélen eines reprasentationskritisch und
kunstpddagogisch begriindeten Verstdndnisses von Kritik voranzustellen ist. Namlich: Wer

iibt von wo aus, wie, an wem und fiir wen Kritik?
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Der Modus des Verlernens (Unlearning) oder, mit Krauss gesprochen, des ,,Ent-Ubens*
(Krauss 2017) verfolgt ebendiese dekonstruktivistische Denk- und Handlungspraxis. Gayatri
C. Spivak, die den Diskurs wesentlich geprégt hat, geht es nicht primér um eine Kritik an der
Unzulinglichkeit sprachlicher AuBerungen im Vergleich zum tatséchlich sinnlich Erfahrenen
oder Erfahrbaren. Vielmehr greift sie das Medium Sprache auf und arbeitet heraus, dass es
den Subalternen’ schlicht an sprachlicher Vertrautheit mit etablierten Formen der Kommu-
nikation und deshalb an Stimme fehlt, um ihre Bewandtnisse iiberhaupt zu artikulieren und
mitsprechen zu kénnen. Die Bedingung fiir den kommunikativen Austausch iiber dsthetische
Erfahrungen ist fiir Spivak nicht nur fiir die Sphére des Sinnlichen, sondern als Voraussetzung
fiir die Teilnahme an jedwedem Miteinander Sprechfahigkeit und -moglichkeit. Den Subal-
ternen bleiben Tiiren verschlossen, womit ihnen die Fahigkeit versagt ist, als mitgestaltende
Akteur*innen zu agieren (vgl. Spivak 2008). Spivak bekréftigt mit einem Rekurs auf Grams-
ci, dass Représentation zuallererst im Kulturellen gegeben sein muss, um darauf aufbauend
im Politischen wirksam werden zu kdnnen. Einer der zentralen Kritikpunkte Spivaks ist dabei
die anhaltende generelle Absicht, das méichtige Subjekt Westen, wenn auch in mancherlei

Hinsicht unter Verschleierung oder Beschwichtigung, nach wie vor hochzuhalten (vgl. ebd.).

Kritische Kunstvermittlung: Ich seh, ich seh, was du nicht siehst, und das ist...

Sprechfihigkeit wird hierin als Ausdrucksvermdgen verstanden, mit dem Ziel, sich selbst oder
auch einander Dinge zu zeigen, zuginglich zu machen und in den Diskurs einzubeziehen. Die
Herausforderung insbesondere im Vermittlungskontext besteht in der zu Beginn dieses Pro-
zesses bestehenden Unverfiigbarkeit von allem und allen, die (noch) nicht auf der Bildfliche
erscheinen: Was oder wer ist sprachlos, wer hat keine Stimme, wem wird keine Prasentation
und Représentation zugesprochen und wer ist dadurch unsichtbar oder wird dadurch unsicht-
bar gemacht und von wem? In der Forschung ebenso wie in der angewandten Praxis der
kritischen Kunstvermittlung stehen Rezeptionsfahigkeit, Lesbarkeit und (Un-)Sichtbarkeit
von Sachverhalten in dsthetischen Wissens- und Erkenntnisprozessen am Knotenpunkt von
Bildung und Kunst mit dem Blick auf Kapitalismus, Kolonialismus, Paternalismus und die
damit verbundenen repressiven Strukturen im Mittelpunkt (vgl. Mérsch 2020).

Die Rdume der Kunst — dsthetische Erfahrungsrdume im engeren Sinne — sind Umschlagorte
zur Befragung und Erhebung der funktionellen und inhaltlichen Deixis des Gezeigten (vgl.
Wiesing 2015). Es wird danach gefragt, was sich und warum sich wer auf welche Weisen
zeigt und welche Haltungen, Modelle oder Distinktionen in spezifischen Kontexten dadurch
ins Licht geriickt werden. Diese Perspektivierung provoziert speziell im Bezugsrahmen der
Postcolonial Studies die Gegenfrage, ndmlich: Was oder wer zeigt sich aus welchen Griinden

nicht oder kann sich nicht zeigen und ist eben nicht abgebildet? Mit der Ebene des Sichtbaren
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und Unsichtbaren in Zusammenhang mit sinnlichen Rezeptionsmodi aber auch (sozio-)poli-
tischen Implikationen spannt sich ein diszipliniibergreifender Bogen iiber das Feld, auf dem
das Erkenntnisinteresse in der kritischen Beschau der nur vermeintlich universal lesbaren
wahrnehmbaren Eindriicke liegt (vgl. Schade & Wenk 2011). Eine der Disziplinen, der in
diesem Kontext eine elementare Bedeutung fiir die Initiierung von Renovierungsbestrebun-
gen zuzusprechen ist, weil sie mit ihren Mitteln das Verhandeln des historisch gewachsenen
Problemfeldes ermdglicht, ist die kritische Kunstpadagogik und -vermittlung. Sie kniipft die
theoriegeleiteten Fragestellungen der Postcolonial Studies an die Asthetik und fragt, inwie-
fern die Schulung sinnlicher Fertigkeiten zu Gunsten differenzierter &sthetischer Erfahrung
relevant fiir den Wissenserwerb ist und wie die Erweiterung des Wahrnehmungsspektrums
dem zutréglich ist (vgl. Laner 2018). Mit Fokus auf Machtkritik transferiert sie diese in pra-
xisnahe Anwendungsbereiche. Sie entledigt die ndtigen, aber grofiteils einer sehr kleinen, pri-
vilegierten Fachschaft vorenthaltenen theoretischen Ausfithrungen ihres erhabenen Podestes
und macht sie in rezeptionsfdhiger Form fiir eine breite Adressat*innenschaft zugénglich und
erfahrbar. Geschriebene und gedachte Modelle werden verkorpert (vgl. Laner 2020). Dabei
stehen nicht in erster Linie die wahrnehmbaren Teile und sichtbaren &sthetischen Artefakte
im Zentrum, sondern vielmehr jene, die bisweilen verdeckt und aus diesem Grund nicht (so

einfach) perzeptibel waren oder immer noch nicht sind.

Kritisch werden

Krauss und Sternfeld lassen ihr Tun auf einem reprasentationskritischen Fundament fuf3en,
problematisieren hegemoniale Machtverhéltnisse und verfolgen Demokratisierungsbestre-
bungen innerhalb ihrer jeweiligen &sthetischen Erfahrungsrdume. Dabei steht auf der Agenda
von beiden Vermittelnden die Heranfithrung von Lernenden an das Wahrnehmen und Initiie-
ren von Irritationen innerhalb von Gewohntem mit dem Ziel, Bruchstellen zu artikulieren und
in ein Kritisch-Werden zu kommen.

Krauss examiniert gemeinsam mit Lernenden Beziehungskonstellationen in schulischen Ver-
mittlungsumgebungen. Sie adressiert eine klar bestimmte Zielgruppe, mit der sie sich auf-
macht, hegemoniale Gegebenheiten zu dekonstruieren: Schiiler*innen. Ausgangspunkte fiir
das handlungspraktische Vorgehen sind konkrete Situationen mit engem Bezug zum Schulall-
tag der Lernenden. In praxisorientierter, angewandter Form und unter heterarchischer (Beg-)
Leitung werden sie so in das Feld der Représentationskritik eingefiihrt, um sich im gemein-
samen Kritisch-Werden eine Sprechfahigkeit respektive kritische Stimmen zu erarbeiten und
mit den Mitteln kiinstlerischen Ausdrucks diese auch zu erheben oder vielmehr sie und sich
zu zeigen. Ein wichtiger Transferschritt, den die Lernenden damit auf produktionsésthetischer

Ebene leisten, ist die Verkorperung der diskursiv erworbenen Fertigkeit zur Uberschreitung
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des eigenen Wahrnehmungshorizonts. Leibgebundenheit ist folglich eine bedeutende Kompo-
nente im Uben von Kritik bei Krauss.

Sternfeld entfaltet ihr Konzept auf einem weitgreifenden Beziehungsnetzwerk unterschiedli-
cher Handlungstragender in dsthetischen Erfahrungsrdumen, die museale Beziige haben. Sie
richtet sich mit ihrem Zugang zu einem kritischen Vermittlungsverstandnis an eine heterogene
Akteur*innenschaft im Kunstkontext, die sie subsumierend als Vermittelnde definiert, man-
che im engeren, manche im weiteren Sinne. Darin holt sie im Zuge der Erarbeitung von Fra-
gen, die Leerstellen und (noch) Unsichtbare(s) thematisieren, im Prozess der Beféhigung zur
(Aus-)Ubung von Kritik Interessierte gewissermaBen als Quasi-Kuratierende auf ihre Seite,
die sich mit der Kontextualisierung von Kunst befassen und iiber sie nachdenken wollen. In
dieser Gefasstheit ist nicht Kunst oder kiinstlerisches Tétigsein selbst das produktionséstheti-
sche Vehikel fiir das Problematisieren und Aufbrechen von Machtstrukturen. Das Instrument
zur Ausiibung von Kritik bei Sternfeld emergiert vielmehr aus dem Erarbeiten eines infor-
miert(er)en Blicks auf dsthetische Erfahrungsraume, Kunst sowie dem vermittelnden, diskur-
siven Schirm, der die tradierten Setzungen, in denen Kunst lange Zeit eingeschrieben war und
in vielen Fillen immer noch ist, durch die Schaffung neuer ,,Méglichkeitsrdume* (Sternfeld
2017: 189) herausfordert. Was bei Sternfeld zentral steht, ist der Anspruch an Vermittelnde,
in der Auseinandersetzung mit dsthetischen Artefakten und Erfahrungsrdumen Momente der
Irritation zu erzeugen und erfahrbar zu machen sowie das Feld, auf dem sie agieren, und ihre
eigene Position darauf fortwihrend zu hinterfragen und zu aktualisieren.

Beide Positionen treiben die Arbeit voran an dem, was Spivak als das ,,Einweben unsichtbarer
Féden in die bereits vorhandene Textur* beschreibt (Castro Varela 2007). Krauss und Sternfeld
sind im kiinstlerischen Vermittlungskontext zwei zentrale Verbiindete im Einsatz fiir ein aktu-
alisierendes Verstandnis von Wissen, (Kunst-)Geschichte, Gesellschaft und Macht, die diesel-
be Mission in ihren jeweiligen Domédnen und mit unterschiedlichen Adressat*innenschaften
und Dimensionierungen verfolgen. Beide leisten wesentliche Beitrdge im Aufbrechen von
Epistemologien, die iiber lange Zeit hinweg gewachsen und nach wie vor zu unangetastet
sind. Das schaffen sie, indem sie bildlich gesprochen und Spivaks Metapher aufgreifend im
Kontext der Kunstvermittlung ihre Werkstoffe theoretisch wie praktisch mit Faden, also In-
halten, verdichten, die lange Zeit keine Bestandteile des Materials waren. Sie folgen damit im
kritisch-pddagogischen Bezugsrahmen Spivaks Aufforderung zu einer postkolonialistischen,
inklusiven und demokratisierenden Wissensvermittlung, die darauf hinzielt, die gelehrten Ka-
nons® zu erweitern. In der Umsetzung bedeutet das, diese mit Stimmen aus marginalisierten
Gruppen zu bereichern und zu erginzen, die in weiterer Folge nicht lediglich als subalterne
Addenda zum sogenannten klassischen Oeuvre verstanden werden diirfen, sondern als gleich-
berechtigte und gleichermaBen ernstzunehmende Teile des Wissens iiber Gesellschaft und

Welt (vgl. Spivak 2009) begriffen werden miissen.
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In Anbetracht der Instrumente und Wege des Kritisierens mit und durch Kunst, die Krauss
und Sternfeld praktizieren, wird evident, wie machtvoll und deshalb wichtig die Rolle von
Vermittelnden in der Arbeit zur Dekonstruktion von hegemonialer Wissensproduktion und
Représentation ist, ob in musealen oder schulischen Umgebungen, ob durch kiinstlerische Ar-
tikulation, deren aktualisierende theoretische Kontextualisierung oder im gemeinschaftlichen
diskursiven Miteinander.

In einigen grundlegenden Aspekten unterscheiden sich die beiden Zugénge. In Krauss prak-
tischen, kiinstlerisch forschenden Vermittlungsweisen steht im Mittelpunkt, gemeinsam mit
neuen, unbedarften Teilnehmenden auf dem Feld des Ent-Ubens die ersten Schritte zu gehen,
um gegenstandsbezogen in ein andauerndes und bestidndiges Kritisch-Werden zu gelangen.
Das Verhiltnis von Lehrenden und Lernenden kann in diesem Framing als sich mit der Zeit
einstellender, kollegialer Schulterschluss beschrieben werden, der sich aus dem intensiven und
wiederholenden Zusammenarbeiten iiber einen langen Zeitraum hinweg einstellt. Krauss er-
weitert damit die kritische Sichtweise des dsthetischen Erfahrungsraumes Schule, mit der sie
selbst in der Position als Vermittelnde darauf blickt, um den Blick einer weiteren involvierten
Gruppe — jenem von Schiiler*innen, deren alltdgliches Umfeld die Schule ist und die wahrend
des Prozesses ebenso zu handlungsleitenden (Mit-)Kritiker*innen werden. Im Zentrum und
als Adressat*innen des wissenschaftlichen Diskursfelds von Sternfeld stehen dagegen in erster
Linie Vermittelnde, die nicht erst initial ins Feld einzufiihren sind, sondern schon Handlungs-
leitende in Réumen fiir Kunst sind und Sternfelds Rahmung eines kritischen Vermittlungsver-
stdndnisses als konzeptuellen, theoriegeleiteten Handlungsvorschlag nutzen kénnen, um ihre
eigene fachliche Haltung zu aktualisieren und allem voran sich selbst als Verlernende innerhalb
des bestehenden Systems zu situieren. Krauss sieht es also als primére Aufgabe, sich mit Ler-
nenden zu verbiinden und diese gewissermaflen als neue, ihr ebenbiirtige kiinstlerisch-kriti-
sche Vermittelnde mit ins Boot zu holen fiir das gemeinsame Ent-Uben alltéiglicher tradierter
Handlungs- und Denkformen hegemonialer Wissensproduktion. Hier zerflieit im Laufe des
Prozesses die klare Trennung zwischen Vermittelnden und Lernenden. Sternfeld konzentriert
sich in den hier behandelten Auseinandersetzungen dagegen auf einer Konzeptebene in erster
Linie auf ihre Kolleg*innenschaft, um diese zu ermuntern und zu befdhigen, in der Manier
des Verlernens im Sinne einer Selbst- und Systemkritik Vermittlungsrdume a jour zu bringen.
Einen Unterschied bildet ebenso die verschieden gewichtete Relevanz der Verbindung zwi-
schen den Orten des Kritikiibens und den Gegenstinden der Kritik. Sternfeld belésst es dabet,
Orte der Vermittlung als ,,Moglichkeitsrdume* zu definieren. Wo sich diese befinden, ist kein
wesentliches Thema. Bei Krauss ist der Umstand entscheidend, dass der Ort, an dem kritische
Denkarbeit und kiinstlerische Praxis stattfinden, gleichzeitig der Gegenstand ist, ndmlich der
Alltagsraum Schule. Hier zeigt sich bereits einer von mehreren Aspekten, der auf die Signifi-

kanz von Nihe im Uben von Kritik in #sthetischen Erfahrungsriumen hindeuten.
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Im Hinblick auf die Bedeutung von Nihe, die ich der Ubung von Kritik in diesem Beitrag
zuschreibe, bleibt zu kldren, inwiefern sich diese in den beiden Zugéingen ausmachen lésst.
Néaheverhéltnisse kdnnen in unterschiedlichen Bedeutungszusammenhéngen eine Rolle spie-
len: Als zwischenmenschliche und zeitliche Komponenten ebenso wie als ortsbezogene. In
Krauss’ Projektkontextualisierungen driickt sich ein Nahe-Werden in der bewusst gewéhlten
Zeitspanne der gemeinsamen Arbeit mit den Schiiler*innengruppen aus, die sich iiber mehre-
re Monate hin erstreckt und in der Phasen des miteinander Warmwerdens von Vermittelnden
und Schiile*innen sowie des Vertrautmachens und intensiven Auseinandersetzens mit dem
Gegenstand Platz haben. Die Frage nach der Bedeutung eines Néheverhéltnisses in gemeinsa-
men Verlernprozessen verstanden als Beziehungsautbau zwischen Vermittelnden und Lernen-
den bleibt in Sternfelds Theorierahmen in expliziter Form noch offen.

Das Verstandnis von Kritik®, fiir das ich argumentiere, ist eines, das in Analogie zum Lern-
prozess als Prozess des Erfahrens verstanden werden will, den Kéte Meyer-Drawe vertritt,
wenn sie sagt, dass ein ,,Fortschritt der Erkenntnis einen Bruch mit der vertrauten Sicht der
Dinge [erfordert]* und dabei ,,Geldufiges in ein Zwielicht [gerdt]“ (Meyer-Drawe 2012: 14).
Das Aufbrechen der Sicht, von dem Meyer-Drawe spricht, mochte ich aufgreifen, um es in
Verbindung mit der kontextspezifischen Vermittlung von Sprechfahigkeit als &sthetisches
Ausdrucksmittel und des Sich- oder Etwas-Zeigens zu bringen. Das Initiieren der Briiche ist
ein Momentum, das fiir die Hinfiihrung zu einer angewandten Représentationskritik zentralen
Stellenwert hat. Das Heranfithren von Lernenden an das Erkennen und Wahrnehmen von
Irritationen dieserart begreife ich als notwendige Stimuli nicht nur fiir Lernen allgemein, son-
dern auch fiir ein Kritisch-Werden. Dem geht eine selbstreferentielle Positionsbestimmung
der Lehrpersonen ebenso wie in weiterer Folge der Lernenden voraus, die ein Sich-in-Bezie-
hung-Setzen mit dem Gegenstand sowie mit dem Feld, von dem dieser und sie selbst Teile
sind, und ein miteinander In-Beziehung-Treten bedingt. Letzteres zeugt von der Wichtigkeit,
die Gemeinschaft in diesem Zusammenhang hat.

Das Uben von Kritik im Sinne eines Verlernens tradierter Machtstrukturen ist ein iterativer,
immerwahrender Vorgang. Er wird in Bewegung gehalten von all jenen, welche die Kraft und
Moglichkeiten haben, sich selbst ebenso wie die Gegenstinde und die beteiligten Akteur*in-
nen fortlaufend und in Verbindung mit der zeitlichen, rdumlichen, kontextuellen und indivi-
duellen Eingeschriebenheit aufs Neue zu hinterfragen. Kritisch-sein ist in diesem Versténdnis
etwas Aktives, das nie Stillstand billigen kann, das Kraft und Motivation erfordert, sich auf
Verbundenheit — auf ein Naheverhéltnis — stiitzt und danach strebt, das Wir zu vergrofiern.
Das Bemiihen, Neues und neue Sprechende einzubeziehen mit dem Ansinnen, einander né-
her zu kommen, um das Feld und die Gemeinschaft auf diese Weise zu erweitern, sind da-
bei substanzielle Elemente. Darauf bezugnehmend méchte dieser Beitrag abschlieend dazu

anregen, die Rolle der Néhe fiir das Kritisch-Werden im Vermittlungskontext dsthetischer
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Erfahrungsrdume ausfiihrlicher und explizit zu thematisieren und eingehend zu untersuchen.
Eine vertiefende Auseinandersetzung unter dieser Schwerpunktsetzung wiirde nicht nur den
notwendigen Diskurs um Verstidndnisse von Kritik anregen, sondern auch das Bewusstsein

hin zur Bedeutsamkeit dsthetischer Erfahrungsraume in der Bildung férdern.

Anmerkungen

Anders als die spezifischen dsthetischen Erfahrungsrdume der Beispiele in diesem Beitrag, in denen

Kunst explizit — im einen Fall rezeptiv, im anderen produktiv — priavalenter Gegenstand ist, sei fest-

gehalten, dass allgemein gesehen dsthetische Erfahrungsraume nicht zwingend mit Kunst oder dem

Kunstschonen zu tun haben miissen. Hier lohnt sich ein Blick auf die begriffliche Herkunft des Termi-

nus ,asthetisch’, das aus dem Griechischen iibersetzt ,,die Empfindung und Wahrnehmung betreffend®,

,fur die Sinne faflbar” meint (vgl. Schweizer 1988: VII).

2 Ich beziehe mich dabei auf den aktuell in Osterreich geltenden Lehrplan. 136-mal ist darin das Adjektiv
kritisch zu finden (vgl. Lehrplan der AHS 2023: z. B. 115, 124, 127, 129, 155, 157, 163, 180, 188, 189,
194, 196, 200, 205, 217).

3 Es sei festgehalten, dass ein Referenzieren auf die dazumal kritischen, vernunftgeleiteten Bewegungen
der Aufklarung um 1800 nicht mehr fiir eine heutige Bezugnahme geniigend ist und auf einer iibergreif-
enden Folie — so es diese heute {iberhaupt geben kann — ,Kritik® viel mehr als Selbstkritik, also Kritik
gegeniiber ,,den Leistungen unseres Vernunftvermogens* zu fassen ist (Breinbauer 2023, S. 297). Vor
einem reprasentationskritischen Hintergrund gilt es hier zu spezifizieren, wer das Wir sein kann, auf
das Breinbauer sich im Zitat bezieht. Eine Kontextbestimmung nehme ich spéter vor. An dieser Stelle
sei aber bereits bemerkt, dass die Positionalitit der Adressat*innenschaft fiir die Aufforderung zur
Kritik als Selbstkritik eine ist, die von geerbten Privilegien und von als gegeben begriffenen Vorziigen
gezeichnet ist, die dieser Gruppe eine begiinstigte Stellung im gesellschaftlichen Miteinander einréu-
men.

4 Tch beziehe mich hier rein auf Einschétzungen des asthetischen AuBeren und der Vermittlung und
dezidiert nicht auf den Antisemitismus-Skandal, wenngleich dieser einen ebenso notwendig zu disku-
tierenden Gegenstand kunstpddagogischer Forschung darstellt, der an anderer Stelle unbedingt (weiter)
zu fithren ist.

5 Fiir eine detaillierte Auseinandersetzung mit dieser Schwerpunktsetzung siche Rahel Pufferts Beitrag
in dieser Sammlung.

6 Ich spreche an dieser Stelle bewusst nicht von einem Gegenkanon, da dadurch terminologisch die
machtverhéltnismaBige Bipolaritit aufrechterhalten werden wiirde und das dem Aufiésen des Macht-
gefilles abtriglich wire.

7 Spivak definiert Personengruppen der Subalternen als diejenigen, die sich anderen unterzuordnen ha-
ben und in politischen und gesellschaftspolitischen diskursiven Gefiigen keine représentative Stimme
haben (vgl. Spivak 2008: 9).

8 Spivak bezieht sich ihrem akademischen Hintergrund entsprechend an dieser Stelle auf den literari-
schen Kanon, der in England gelehrt wurde und wird. Der Diskurs ldsst sich aber mit jedweder Form
epistemischer Anthologie in Beziehung setzen.

9 Ich mochte an dieser Stelle einen gro3en Dank an meine Kolleginnen Lea Wiednig, die wichtige Impuls-

geberin fiir wesentliche Punkte und wertvolle Reflexions- und Gesprachspartnerin war und ist, sowie

Alba Malika Belhadj Merzoug, die mich in der Recherchearbeit tatkréftig unterstiitzt hat, aussprechen!
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Kunstunterricht als Beitrag zu einem
gelingenden Leben?

Gesellschaftskritische Ansétze in der westdeutschen
Kunstpadagogik zwischen 1970 und 1980

BIRKE STURM

Einleitung

Zwischen 1970 und 1980 wurden in der Geschichte der westdeutschen Kunstpaddagogik erst-
mals verschiedene Zugénge zu populdren und alltdglichen Phdnomenen visueller Kultur ab-
seits der Bildenden Kunst breit und vielféltig diskutiert. Als ausschlaggebend fiir die Ende der
1960er Jahre einsetzende Auseinandersetzung mit diesem neuen Themenfeld gilt Saul Paul
Robinsohns 1967 erschienenes Buch Bildungsreform als Revision des Curriculums (Tewes
2018: 165). Robinsohn forderte darin die gesellschaftliche Relevanz fachlicher Inhalte im
Unterricht und lieferte damit wichtige Impulse fiir die bestehenden Didaktiken insgesamt.
Zur Debatte stand vor allem, ,,was von einem Schiiler im Laufe seiner ,Vollschulzeit® er-
fahren werden muf}, damit er fiir ein miindiges, d.h. sowohl personell als auch 6konomisch
selbstindiges und selbstverantwortetes Leben so gut wie moglich vorbereitet sei* (Robinson
1967: 46). Fachinhalte, so wurde gefordert, sollten insbesondere mit Blick auf eine emanzipa-
torische Entwicklung von Schiiler*innen ausgewdhlt und aufbereitet werden. Dabei schien es
,sunwahrscheinlich, dal ,Miindigkeit* erreichbar ist ohne Einsicht in die Bedingungen sozia-
len Lebens und politischen Handelns“ (Robinsohn 1967: 18). Vor diesem Hintergrund sollte
in den 1970er Jahren hinsichtlich des Kunstunterrichts der Auseinandersetzung mit populdren
und alltdglichen visuellen Phdnomenen besondere Aufmerksamkeit geschenkt werden. Es
wurde intensiv diskutiert, wie visuelle Artefakte und Praktiken jenseits der Bildenden Kunst
integriert werden konnten. Was diese Diskussionen fiir das Thema Kritik (in) der Kunstpdd-
agogik relevant macht, ist, dass viele der dabei diskutierten kunstpddagogischen Ansitze, so
meine These, eine deutliche gesellschaftskritische Komponente enthalten. Im Zusammenhang
mit (post-)marxistischer Theoriebildung im Kontext der Neuen Linken wurden insbesondere

benachteiligte soziale Milieus thematisiert und die Verbesserung der Lebensmdglichkeiten



Birke Sturm

von Kindern und Jugendlichen mit wenig 6konomischem, kulturellem und sozialem Kapital
wurde zum wichtigen Bestandteil der kunstpéddagogischen Debatte.

Um zu zeigen, wie gesellschaftskritische Zugénge in verschiedenen kunstpddagogischen
Ansitzen formuliert wurden, werde ich im Folgenden zunéchst ein Verstandnis von Gesell-
schaftskritik formulieren, wie es in kritischer Gesellschaftstheorie geldufig ist. Dabei orien-
tiere ich mich an Maeve Cooke, die einen Begriff von Gesellschaftskritik entwickelt, der
sowohl fiir die Theorietradition der Frankfurter Schule als auch fiir poststrukturalistische
Theoriezusammenhinge Giiltigkeit beansprucht. In den folgenden drei Abschnitten werde ich
verschiedene kunstpddagogische Ansétze aus den 1970er Jahren untersuchen, um zu verdeut-
lichen, wie sich darin typische Merkmale von Gesellschaftskritik widerspiegeln. Zuerst steht
die Visuelle Kommunikation im Fokus, die vor allen Dingen massenkulturelle Bilder proble-
matisierte. Zweitens werde ich zeigen, wie in den spéten 1970er Jahren in den Debatten iiber
das populérkulturelle Phdnomen des Kitsches die Geschmackshoheit der herrschenden Klasse
in der Kunstpédagogik fiir eine falsche Werteerziehung in der Schule verantwortlich gemacht
wurde. SchlieBlich werde ich darauf eingehen, wie in der Auseinandersetzung mit populéren
Jugendkulturen lebensweltlich relevante Bildwelten im Kunstunterricht eingefordert wurden.
Insgesamt soll deutlich werden, dass die verschiedenen Ansitze das Potenzial der Kunstpa-
dagogik thematisierten, einen Beitrag dazu zu leisten, klassenbedingte Benachteiligung zu
reduzieren. Die kunstpiddagogische Praxis wurde somit als Handlungsraum begriffen, in dem

Chancen auf ein besseres Leben gegeben werden sollten.

Systematische Merkmale von Gesellschaftskritik

Meinen Begriff von Gesellschaftskritik lehne ich an Maeve Cooke an. Sie versteht darunter
eine Art der Kritik, wie sie im Rahmen von verschiedenen Gesellschaftstheorien geiibt wird.
Cooke identifiziert drei charakteristische Komponenten, die auch in den kunstpadagogischen
Debatten um populére &dsthetische Artefakte und Praktiken zwischen 1970 und 1980 présent
sind. Erstens stehen immer ,,die als kontingent aufgefassten, gesellschaftlichen Bedingun-
gen eines gelingenden Menschenlebens® (2009: 117) im Fokus. Die Theorien gehen von
der Annahme aus, ,,dass in der jeweils gegenwirtigen Gesellschaft ein gelingendes Leben
durch bestimmte Verhéltnisse, Institutionen, Praktiken usw. verhindert wird“ (ebd.). Diese
Bedingungen sind jedoch nicht natiirlich, sondern sozial hergestellt und knnen deshalb durch
menschliches Handeln veréndert werden. Zweitens wird davon ausgegangen, dass ,,die be-
stehende Sicht der Dinge falsch sein konnte” (Cooke 2009: 118). Moglicherweise werden
die Griinde gesellschaftlichen Leides nicht oder falsch wahrgenommen. Insofern wird damit
gerechnet, dass ,,zuerst eine kognitive Transformation erforderlich wére, bevor die institutio-

nellen und anderen strukturellen Hindernisse beseitigt werden konnten, die ein gelingendes
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Menschenleben verhindern® (ebd.). Als drittes Kennzeichen beschreibt Cooke eine in der Re-
gel negative Ausrichtung, da vor allem auf gesellschaftliche Faktoren hingewiesen wird, ,,die
das Gelingen des menschlichen Lebens beintrichtigen (ebd.). Gleichzeitig jedoch stellt sie
immer auch eine utopische Komponente von Gesellschaftskritik fest, da die Vorstellung einer
besseren Gesellschaft, in der solche Barrieren abgebaut sind, zumindest implizit evoziert wird
(ebd.).

Diese drei Komponenten von Gesellschaftskritik — bestehend aus einer Auseinandersetzung
mit den Bedingungen gelingenden Lebens, der Notwendigkeit eines Bewusstseinswandels,
um verdndertes Handeln moglich zu machen und schlielich einer Vorstellung davon, wie es
besser sein konnte — erweisen sich auch in den kunstpaddagogischen Debatten der 1970er Jah-
re, die sich mit dem Stellenwert verschiedener popularkultureller Artefakte befassen, als re-
levant. In der Folgezeit von 1968 und im Kontext post- und neomarxistischer Theoriebildung
wurden insbesondere sozialhierarchische Strukturen mit Konzeptionen von Klasse, Schicht
oder Milieu in den Fokus geriickt. Je nach Zugang wurde Klasse stérker iiber 6konomische
Spezifik, tiber kulturell vorhandenes bzw. nicht vorhandenes Kapital oder eine spezifische
Lebensweise gedacht. In den folgenden Abschnitten wird erldutert, wie die drei Merkmale der
Gesellschaftskritik in verschiedenen kunstpéddagogischen Ansétzen zwischen 1970 und 1980

zum Ausdruck kamen.

Kultur- und Bewusstseinsindustrie: Die Verstrickung visueller Kultur mit
6konomischen Ausbeutungsverhéltnissen im Kunstunterricht

Zu Beginn der 1970er Jahre bildete sich als unmittelbare Antwort auf die in der Einleitung
benannten Forderungen Robinsohns nach emanzipatorischer Bildung die Visuelle Kommuni-
kation heraus. Thr zentrales Anliegen war es, die industriell gefertigte Konsumkultur in den
Mittelpunkt des Kunstunterrichts zu stellen. Die Frankfurter Schule stellte in dieser Zeit den
dominanten theoretischen Hintergrund zur Problematisierung der ,,Kulturindustrie* dar. Die
Befihigung zum kritischen Medienkonsum galt als notwendiger Schritt, um schlieBlich zu
einem emanzipatorischen Mediengebrauch zu gelangen (Moller 1974: 23). Mit einer derar-
tigen Neuerung reagierte die Visuelle Kommunikation keineswegs auf ein ,,fachspezifisches
Problem* der Kunstpddagogik, sondern agierte ,,in unmittelbarem Zusammenhang einer
umfassenden Krise im Selbstverstindnis des gesamten Bereichs der Sozialwissenschaf-
ten“ (Sprinkart 1979: 23).! Innerhalb kurzer Zeit entstanden in allen sozialwissenschaftli-
chen Teildisziplinen gegen Ende der 1960er Jahre kritische Neuformulierungen der diesen
Féchern zugeordneten Ziele, Gegenstandsauffassungen und Methoden; gemeinsam war all
diesen Neuerungsversuchen die Bezugnahme auf das Wissenschaftskonzept der ,Kritischen

Theorie® [.].“ (ebd.). Die von der Kulturindustrie entwickelten ,falschen‘ Bediirfnisse, die
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diese im Umkehrschluss nicht miide wurde zu befriedigen, verhindere, so die Theorie, eine
,,Bildung autonomer, selbstindiger, bewulit urteilender und sich entscheidender Individuen*
(Adorno 2021: 345). Fiir eine demokratische Gesellschaft erschienen aber gerade solche au-
tonomen Individuen als Voraussetzung. Die Kulturindustrie stiinde somit der ,,Emanzipation*
(Adorno 2021: 345) der Individuen und damit auch der Herausbildung einer demokratischen
Gesellschaft entgegen. Stattdessen gingen profitable Gewinne fiir wenige mit der Schaffung
von Abhéngigkeitsverhdltnissen der Massen einher. ,,[D]ie Macht der 6konomisch Stérksten
iiber die Gesellschaft” (Adorno/Horkheimer 2013: 129) wiirde iiber die Kulturindustrie gesi-
chert. Hans Magnus Enzensberger folgte analytischen Zugéngen wie dem Adornos, um den
manipulativen Charakter der Kulturindustrie aufzudecken, die er als ,,BewuBtseinsindustrie*
bezeichnete (2004: 268). Gleichzeitig schrieb er gerade den Massenkommunikationsmedien
egalisierendes Potenzial zu, wenn nur geniigend Menschen einen kompetenten Umgang mit
ihnen pflegen konnten (ebd.).

Auf dieser gesellschaftstheoretischen Basis wurde es zum Ziel der Visuellen Kommunikati-
on, ,,Jugendliche aus Abhangigkeitsverhdltnissen herauszufiihren [...] und zu verdnderndem
Handeln zu beféhigen® (Moller 1974: 25). Vor allem ein problematisierender Blick auf die
Kulturindustrie wurde von Vertreter*innen der Visuellen Kommunikation iibernommen und
es wurde zum erkldrten Ziel, bei den Schiiler*innen ein Bewusstsein fiir den manipulativen
Charakter der Massenmedien zu schaffen, der — so die Theorie — die Bildung autonomer
Individuen verhindere (z.B. Ehmer 1971: 8, Moller 1974: 22-23). Im Sinne der ersten Kom-
ponente von Cookes Kennzeichen von Gesellschaftskritik wurde der Kunstunterricht somit
zu einem Handlungsraum erklért, in dem der Missstand des Ausgeliefertseins an die Kulturin-
dustrie bekdmpft werden konnte. Ein gelingendes Leben war schlielich in mehrfacher Hin-
sicht beeintrachtigt: Es konnten nicht nur die eigenen Bediirfnisse nicht mehr wahrgenommen
werden, sondern im Zuge dessen wurden auch ungerechte gesellschaftliche Verhiltnisse, die
ungleiche Verteilung 6konomischen Kapitals und die Vernebelung von Ungleichheit durch die
Kulturindustrie aufrechterhalten.

Entsprechend der von Cooke formulierten zweiten Komponente sollte ein Unterricht in Vi-
sueller Kommunikation auf eine Transformation des Bewusstseins abzielen, um darauf auf-
bauend ein verdndertes Handeln zu ermdglichen. Eine Chance zur Transformation wurde vor
allem in einer theoretisch angeleiteten Medienkritik gesehen, die eine Auseinandersetzung
mit ,.historischen, soziologischen, psychologischen und informationstheoretischen Grundla-
gen und Wirkungen® (Moéller 1974: 23) in Gang setzen konnte. Die Analysen und Interpre-
tationen, die in einem derartigen Unterricht zum Einsatz kamen, erschienen ,,im stéindigen
Aufweis jeweiliger Beziige des Unterrichtsgegenstandes zur gesellschaftlichen Umwelt
(Moller 1974: 23) sinnvoll durchfithrbar. Denn ,.eine emanzipatorische Verdnderung der

Wahrnehmung®, eine Form von Wahrnehmung also, die nicht den Vorgaben der Kulturindus-
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trie entsprach, war ,,in isolierten, von Banalem und Alltdglichem abstrahierenden, also aus
dem sozialen Kontext geldsten bildnerischen Vollziigen* (Ehmer 1974: 5) nicht denkbar. Was
das in der Unterrichtspraxis bedeuten konnte, wie also eine solche verdnderte Wahrnehmung
in der Schule gelernt werden sollte, wird in dem 1973 erstmals herausgegebenen Band Kunst/
Visuelle Kommunikation (1976) von Hermann K. Ehmer deutlich. Hier finden sich in fast
allen der vorgestellten Projekte detaillierte Anleitungen zur Bildanalyse. Dabei werden so
unterschiedliche Formate herangezogen wie Fernsehsendungen, Werbung, Comics, Bildge-
schichten, aber auch die eigene Lesefibel, Glanzbilder oder Weihnachtspostkarten — allesamt
aus der Lebenswelt der Jugendlichen. In den Fokus der Analysen geraten, neben der Darstel-
lung unterschiedlicher, festschreibender Stereotype?, die Mechanismen von Produktwerbung
oder die visuellen Wirkungsweisen der Bildzeitung. Neben der Frage danach, was gezeigt
wird, ist fiir die Gesellschaftskritik der Visuellen Kommunikation auch relevant, was nicht
gezeigt wird, zum Beispiel, weil es sich um Motive handelt, die nicht dem kulturindustriell
anerkannten Normenkanon entsprechen, wie etwa streitende Kinder (Dettke 1976). Mit sol-
chem analytischen Unterricht sollte die manipulative Ebene der auf den ersten Blick unter-
haltsamen, informativen oder faszinierenden Bildwelten erfahrbar gemacht werden.
Derartige Uberlegungen zu einer neu ausgerichteten Wahrnehmung kénnen in der Theorie als
Voraussetzung angesehen werden fiir Cookes utopisches Moment kritischer Gesellschafts-
theorie. Besonders Mdller ging es nicht allein darum, dass ein Zustand falscher Bediirfnis-
se in Zusammenhang mit der Festigung gesellschaftlicher Macht als solcher erkannt wird.
Vielmehr sollte der Unterricht darauf ausgerichtet sein, genau diesen Zustand aufzulésen.
Ziel war eine Gesellschaft, in der der*die Zuschauende ,,aus der Haltung des Rezipienten,
des bloBen Empfingers herausfindet und sich als Sender, als ,Teilhaber*, als Mitspieler, als
Mitproduzierender versteht* (Schonig zit. in Mdller 1974: 25). Entsprechend sollten bereits in
der Schule ésthetische Produktionen von den Interessen der Schiiler*innen ausgehen (Moller
1974: 25). Eine solche praktische Ausbildung der Schiiler*innen im Umgang mit den damals
neuen Medien fand in der Unterrichtspraxis jedoch kaum statt (Legler 2011: 309) und musste
insofern Utopie bleiben.

Die Anlage der Visuellen Kommunikation kann im Sinne Cookes als gesellschaftskritisch
angesehen werden. Die Kulturindustrie wird problematisiert, weil sie vielen Menschen ein
gelingendes Leben verwehre. Ziel der Vertreter*innen dieser Ausrichtung war es, dem entge-
genzuwirken und ein entsprechendes Bewusstsein bei jungen Menschen zu schaffen. Durch
einen von Bildanalysen gepréigten Unterricht sollte ein verdnderter Blick auf kulturindustri-
elle Bilder erreicht werden. Im Idealfall sollten junge Menschen auch praktisch im Umgang
mit Medien so weit geschult werden, dass ein Weg hin zu einer Gesellschaft geebnet werden
konnte, in der nicht mehr einige wenige Méchtige tiber das Bewusstsein vieler verfiigen konn-

ten, sondern in denen allen echte Beteiligung gewahrt werden sollte.
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Fragwiirdiger Kitsch: Klassenspezifische Wertehaltungen als Thema in der
kunstpddagogischen Diskussion

Eine andere Linie der Gesellschaftskritik bildete sich in den 1970er Jahren in Debatten um
das massenkulturelle Phanomen des Kitsches heraus. Diese Art der Kritik ldsst sich anhand
von Bourdieus Zusammenhang von Geschmacksurteil und gesellschaftlicher Klasse verste-
hen. In seinem Hauptwerk Die feinen Unterschiede (1979; Deutsch erstmals 1982) zeigt er
auf Basis einer groflen Fiille empirischer Daten auf, wie Geschmack und dsthetische Vor-
lieben mit sozialer Klasse in Zusammenhang stehen. Solche Uberlegungen wendet er auch
auf die Hochkultur konsequent an. Durch soziale Prozesse in die Position der legitimen
Kultur geriickt, werden Bourdieu zufolge in der Hochkultur ,andere‘ Geschmacks- und Kul-
turformen permanent abgewertet. Ein bestimmter Geschmack gilt fiir Bourdieu keinesfalls
als natiirliche Priaferenz, sondern als sozial vermittelt: ,,Was die Ideologie des natiirlichen
Geschmacks als zwei gegensitzliche Modalititen der kulturellen Kompetenz und ihrer An-
wendung ausgibt, sind in Wirklichkeit unterschiedliche Arten des Erwerbs von Kultur und
Bildung® (Bourdieu 1987: 120). Anhand seiner soziologischen Untersuchungen zeigt er auf,
dass die Vorherrschaft {iber das Kulturelle eine eigene Form gesellschaftlicher Herrschafts-
ausiibung darstellt. Sie wird nicht durch eine 6konomische Vormachtstellung gekennzeich-
net, sondern etabliert sich durch die Durchsetzung einer bestimmten Weltsicht (Brehmer/
Lange-Vester/Vester: 292f).

In den spéten 1970er Jahren wurde in der deutschsprachigen Kunstpidagogik eine Diskussion
iiber etablierte Geschmacksformen im Zusammenhang mit Kitsch aufgeworfen. Zu dieser
Zeit waren Die feinen Unterschiede zwar noch nicht verdffentlicht, doch hatte Bourdieu den
Zusammenhang zwischen dsthetischen Vorlieben und etablierten Klassenlagen bereits mehr-
fach adressiert, prominent etwa in der fiir den deutschen Markt erstmals 1970 zusammen-
gestellten Aufsatzsammlung Zur Soziologie der symbolischen Formen (2015). Die Debatte
um normative Vorgaben auf Grundlage eines traditionellen biirgerlichen Kunstverstidndnisses
war zudem im kunstwissenschaftlichen Diskurs keineswegs neu. Verschiedene Zugénge zum
Phénomen des Kitsches machen das deutlich. In der ersten Hilfte des 20. Jahrhunderts wurde
der Begriff insbesondere im Zusammenhang mit populdrkulturellen Artefakten verwendet,
die per Definition nicht die Tiefgriindigkeit der Schénen Kiinste aufwiesen. Dies sollte sich
spdtestens mit dem Aufkommen der Pop Art dndern. 1964 wurde Kitsch schlieBlich fiir Su-
san Sontag zur relevanten Referenzkategorie in ihren Notes on ,, Camp“ (2018) und erfuhr
dadurch eine dsthetische Aufwertung (Schwender 2021: 52). Kitsch lieB sich nun nicht mehr
ohne Weiteres als die falsche Asthetik der Kulturindustrie abtun und wurde zum viel debat-
tierten Thema in Kunst- und Kulturwissenschaften.

Gegen Ende der 1970er Jahre fanden solche Debatten um Geschmack und Kitsch Eingang

in den kunstpddagogischen Diskurs und erhielten eine gesellschaftskritische Pragung. Zuvor
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wurde Kitsch hauptséchlich als defizitdre dsthetische Erscheinung im Rahmen einer Werteer-
ziehung abgelehnt. Diese Ablehnung zeigte sich, indem vor allem als typisch geltende ,,Funk-
tionen des Trivialen” wie das Angebot von ,,Heile-Welt-Ideologen* oder die Ermdglichung
von ,,Fluchtraume[n]“ (K&mpf-Jansen 1978: 32) behandelt wurden, wie sie fiir den Ansatz
der Visuellen Kommunikation ausschlaggebend waren.®> Axel von Criegern und Christian
Kattenstroh schlagen in Kitsch und Kunst (1977: 7) eine neue Richtung ein. Ihnen zufolge
haben ,,[d]ie Probleme einer klassen- und schichtenspezifischen Asthetik [...] den Bildungs-
auftrag der ,Geschmacks‘-Erziehung verdrangt®. Sie wenden sich dezidiert dagegen, Kitsch
und Trivialdsthetik unter den Aspekten von minderer Wertigkeit zu behandeln.* So werden
etwa Unterrichtsentwiirfe von Studierenden problematisiert, wenn diese sich darin ,,wieder
auf den herkémmlichen Standpunkt dessen [begeben], der glaubt, qualitativ zwischen Kitsch
und Kunst unterscheiden und beide werten zu miissen* (von Criegern/Kattenstroh 1977: 128).
Sie bemingeln, dass biirgerlich gesetzte Normen, wie eine Ablehnung von Kitsch, die 6ffent-
liche Erziehung nach wie vor bestimmten. Kinder aus dem Proletariat seien diesen ausgesetzt,
wihrend der biirgerliche Nachwuchs sich mit proletarischen Normen und Werten nicht ausei-
nandersetzen miisse (ebd.: 60). Zwar wire es wohl zu weit gegriffen, darin die systematische
Verhinderung eines gelingenden Lebens nach Cookes erstem Punkt zu sehen, jedoch wird
offensichtlich, dass Kinder aus Arbeiter*innenfamilien im Bildungssystem einen enormen
Nachteil haben. Eine derartige Erziehung entspricht ndmlich ihren eigentlichen Interessen, so
von Criegern und Kattenstroh, nicht, sondern steht ihnen vielmehr entgegen (ebd.).

Um einer solchen wertenden Logik entgegenzuwirken, sie im Sinne Cookes zu transformie-
ren, halten von Criegern und Kattenstroh es fiir notwendig, ein Bewusstsein sowohl fiir die
geschichtliche Entstehung von Kitsch als auch fiir die soziale Determiniertheit von Rezep-
tionscodes bzw. einem bestimmten Geschmack zu schaffen (1977: 8).° Es ging also auch
ihnen um eine objektivere Betrachtungsweise — hier am Beispiel des Phdnomens Kitsch. Hel-
ga Kampf-Jansen hat in einer Umfrage mit Studierenden zu Eigenschaften von Kitsch und
Trivialem dhnliche Beobachtungen gemacht. Wie von Criegern und Kattenstroh stiel auch
sie insbesondere auf Werturteile. Deshalb fordert sie eine dezidierte Auseinandersetzung mit
ethischen Wertungen iiber Kitsch. Fiir Kémpf-Jansen bedeutet das, ,.trivial-dsthetische Ob-
jekte immer im Kontext dsthetischer, sozialpsychologischer und dkonomischer Gegebenhei-
ten [zu] begreifen* (1978: 43). Ahnlich wie von Criegern und Kattenstroh geht es auch ihr
darum, Werteinstellungen zu reflektieren, um sich nicht auf ein irrationales und ideologisch
manipulierbares Gefiihl zu verlassen (Kdmpf-Jansen 1978: 42-43). Auch ihr zufolge war es
notwendig, sich sowohl iiber die historische und soziale Bedingtheit des Urteils als auch die
Historizitdt von Normen und ihre gesellschaftliche Funktion bewusst zu werden (ebd.: 43).
Sowohl Kémpf-Jansen als auch von Criegern und Kattenstroh fordern eine Abschaffung der

subjektiven Wertevermittlung in der Kunstpddagogik. Insbesondere bei von Criegern und
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Kattenstroh wird in diesem Zusammenhang die Utopie der ,,Gleichheit der Chancen im Bil-
dungs- und Ausbildungsbereich (als Postulat des fritheren Biirgertums nach der franzdsischen
Revolution)®, ausschlaggebend, die ,,bis heute nicht verwirklicht worden ist* (1977: 59). Die
von ihnen problematisierte Vorherrschaft biirgerlicher Normen und Werte im Bildungssystem
(ebd.: 60) ist in dieser Bildungsutopie nicht mehr vorhanden. Ein derartiges System wird von
einer Schule abgeldst, in der Normen und Werte unterschiedlicher Milieus positive Beachtung
finden konnen.

Sowohl fiir Kdmpf-Jansen als auch fiir von Criegern und Kattenstroh ist also eine verdnderte
Sichtweise auf das Thema Kitsch relevant. Besonders bei den beiden letztgenannten Auto-
ren wird eine gesellschaftskritische Komponente deutlich. Thr Ansatz zielt nicht allein darauf
ab, eine herkdmmliche Werteerziehung, die der Geschmackshoheit der herrschenden Klasse
entspricht, als iiberholt zu kennzeichnen und daher eine neue Perspektive erforderlich zu ma-
chen. Dariiber hinaus sehen sie in einer derartigen Neuperspektivierung auch die Moglichkeit
zu erkennen, dass eine traditionelle Werteerziehung speziell fiir Kinder aus Arbeiter*innenfa-
milien nachteilige Folgen hatte. Sie hegen die Hoffnung, dass eine kritische Auseinanderset-
zung mit dem Thema Kitsch dazu fiihren konnte, dass Lehrer*innen entsprechend handeln,

um auch die Bildung junger Menschen aus Arbeiter*innenfamilien stérker zu fordern.

Populére Jugendkulturen: Die Problematisierung milieuabhéngiger Zugénglichkeit
von Lerninhalten im Kunstunterricht

Der dritte kunstpiddagogische Ansatz mit gesellschaftskritischer Auspragung setzt sich mit
der Stellung von Lehrpersonen im sozialen Kontext der Schule auseinander. Helmut Hartwig
bemingelt in seiner Monografie Jugendkultur. Asthetische Praxis in der Pubertdit (1980), dass
Lerninhalte fiir Kinder und Jugendliche aus benachteiligten Schichten schwer zugénglich sei-
en. Seine Arbeit ist geprégt von den theoretischen Pramissen und Forschungen des Centre for
Contemporary Cultural Studies in Birmingham. Kultur wird in dieser Forschungsrichtung von
vornherein nicht an eine spezifische kulturelle Produktion der oberen Schichten gebunden.
Stattdessen wird Kultur nach Raymond Williams als ,,a whole way of life, [...] as a mode
of interpreting all our common experience* (Williams 1987: 33) aufgefasst. Ein Begriff, der
die Vorstellung vermittelt, dass Kultur hauptséchlich der gesellschaftlichen Elite vorbehalten
ist, wird damit ausdriicklich zuriickgewiesen. Von Anfang an hatten die Cultural Studies eine
gewisse Skepsis gegeniiber den Lerninhalten des 6ffentlichen Bildungssystems. In seiner Stu-
die Learning to Labour. How Working Class Kids get Working Class Jobs (1977, 1979 auf
Deutsch erschienen) arbeitet etwa Paul Willis in Beobachtungen einer Gruppe ménnlicher
Jugendlicher heraus, wie der gesellschaftliche Klassenunterschied zwischen ihnen und den

Lehrpersonen dazu fiihrt, dass die von Williams durchaus als verniinftig betrachteten Lernin-
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halte von den Schiiler*innen nicht nachvollzogen werden konnten. An den lebensweltlichen
Erfahrungen der Jugendlichen gingen diese ndmlich schlichtweg vorbei. Auflerdem wurden
in den Cultural Studies verschiedene jugendkulturelle Praktiken der Arbeiter*innenschicht
in den Blick genommen, wobei insbesondere der Umgang mit massenindustriell gefertig-
ten Konsumgiitern im Fokus stand. In verschiedenen Studien wurde herausgearbeitet, dass
Jugendliche Konsumgiiter nicht nur auf die vorgesehene Art und Weise nutzen, sondern sie
im Sinne einer Bricolage kreativ und abweichend von gesellschaftlichen Normen verwenden
(Hall/Jefferson 1993). Im Gegensatz zu Horkheimers und Adornos Uberlegungen zur Kultu-
rindustrie werden hier Konsumpraktiken als aktive Handlungen angeschen.

Fiir Hartwig wird entsprechend eine etwaige Distanz zwischen den Herkunftsmilieus von
Erwachsenen und den jungen Menschen, mit denen sie arbeiteten, ein fiir die Kunstpadagogik
ernstzunchmendes Thema. Er geht davon aus, ,,daB8 die meisten Erwachsenen, die — besonders
in der Schule — mit Arbeiterjugendlichen zu tun haben, nicht aus deren Klasse stammen und
deshalb in der Gefahr sind, nicht nur bewuf3t — was auch vorkommt —, sondern unbewuft ihre
eigenen Normen, Verarbeitungsweisen von Erfahrung und Zugriffsweisen als Basis fiir For-
derungen und Unterweisungen von Arbeiterjugendlichen anzusetzen.“ (Hartwig 1980: 120)
Hartwig problematisiert, dass Erwachsene, die selbst nicht aus dem Arbeiter*innenmilieu
stammten, im Umgang mit jungen Menschen aus diesem Milieu hiufig die ihrer Lebensweise
entsprechenden Zugénge wihlten. Entsprechend werden Zugénge zu einer dsthetischen Praxis
vernachléssigt, die fiir junge Menschen, die anderen sozialen Milieus angehdren als ihre Leh-
rer*innen, tatsdchlich relevant sind. Die Forderung einer fiir die Jugendlichen zugénglichen
dsthetischen Praxis konnte also nicht stattfinden. Um auf Cookes ersten Punkt zu kommen,
geht es bei Hartwig vielleicht nicht um ein umfassend gelingendes Leben, jedoch um eine
gelingende Schulbildung, die wiederum eine Chance fiir ein gelingendes Leben bieten kann.
Gleichzeitig wird die Schule als ein Ort betrachtet, an dem auch ein andersartiges Handeln
moglich ist. Etwa, indem als Ausgangsbasis von Kunstunterricht nicht die eigenen etablierten
Normen dienen, sondern indem die unterschiedlichen Sozialisationen der Schiiler*innen mit-
bedacht werden sollten.

Voraussetzung hierfiir — und das entspricht Cookes Komponente des Hinterfragens und der
Transformation — ist ein verdndertes Bewusstsein von Seiten der Lehrpersonen. Hartwig stellt
rhetorisch die Frage, ob ,,nicht viel gewonnen [wire], wenn die Erwachsenen [...], die Be-
dingungen kennen wiirden, von denen aus eine motivational, eine bereits in Fahigkeiten und
Zukunftsperspektiven angelegte erweiterte Reproduktion der Personlichkeit [...] in Gang
kommen konnte* (Hartwig 1980: 119). In diesem Zusammenhang erachtet er ,,die Bewu/3t-
werdung sozialer Distanz von Seiten der Lehrpersonen nicht nur als wichtiges Ziel, son-
dern auch als ,,die Voraussetzung fiir solidarische Interaktion oder gar Kooperation“ (Hartwig

1980: 119-120) mit jungen Menschen. Das Erkennen der sozialen Distanz, die insbesondere
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im Verhdltnis zu Schiiler*innen aus der Arbeiter*innenschicht haufig herrscht, wird fiir ihn als
grundlegend erachtet, um schlieBlich mit ihnen solidarisch sein zu kénnen und zu begreifen,
was fiir sie relevant sein konnte. Vor diesem Hintergrund setzt er sich mit der dsthetisch-kultu-
rellen Sozialisation von Arbeiter*innenjugendlichen sowie mit den Orten, an denen sie statt-
findet, auseinander. Er vergleicht sie mit dsthetischen Praktiken der Mittelschichten und den
entsprechenden Orten. Dabei ist ihm wichtig, ein positives Bild der &dsthetischen Sozialisation
von Arbeiter*innenjugendlichen zu vermitteln. Kinobesuche etwa stirkten kollektive Bezie-
hungsgefiige unter ihnen. Die Filme boten auflerdem einen Anlass fiir weitere Kommunikati-
on wie fiir verfremdendes Nachspielen diverser Szenen (Hartwig 1980: 133-134). Das Malen
und Zeichnen von Bildern, also anerkannte Praktiken des Kunstunterrichts, sind ihm zufolge
in der Lebenswelt von Arbeiter*innenjugendlichen im Vergleich zu Mittelschichtsjugendli-

chen tendenziell nicht prisent.

,»Wihrend im Lebenszusammenhang der Mittelschicht bildorientiertes Zeichnen und
Malen kulturell anerkannte Tatigkeiten sind, fiir die es von den Erwachsenen Bestiti-
gungen, fiir deren Endprodukte es in der Wohnung Wiande zum Aufhidngen, Mappen
zum Sammeln und in der Offentlichkeit Ausstellungen, Wettbewerbe usw. gibt, sind
diese Tétigkeiten im Leben der Unterschichtsjugendlichen lebenspraktisch und kul-
turell nicht verankert. Die Herstellung von ,freien‘ Zeichnungen ist als kulturelle Pra-
xis der Verschénerung des Motorrads, dem Besticken und Schmiicken der Kleidung mit
Abzeichen und Symbolen durchaus nachgeordnet. Fiir sie ist nicht das Bildermachen
selbstverstdndlich, sondern eher das Experimentieren mit der Kleidung (oder auch der
Haut) und dem Motorrad.* (Hartwig 1980: 149)

Er geht davon aus, dass ein motiviertes eigenes kreatives Schaffen am wahrscheinlichsten im
Zusammenhang mit Themen oder Gegensténden entsteht, die fiir Jugendliche von Bedeutung
sind und ihnen moglicherweise soziales Ansehen im fiir sie primér relevanten Milieu bringen
konnen. Daher hélt er eine Auseinandersetzung mit solchen Praktiken fiir unerlésslich (Hart-
wig 1980: 149). Aber nicht nur das:

,,Wer also dsthetische Praxis mit Jugendlichen der Unterschicht betreiben will, der muf3
zuerst einmal verlernen, von den traditionellen Kunstgattungen, von deren Hierarchie
aus und formal zu denken. Statt vom Zeichnen her, von den Kleidern aus, statt vom
Bild an der Wand eher vom Emblem fiir das Motorrad, statt von der Landschaftsmalerei

eher von phantastischen Motorradbildern aus.* (Hartwig 1980: 149)
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Anerkannte Bildungsinhalte, die einen traditionellen Kunstbegriff représentieren, sollten laut
ihm hinterfragt werden. Stattdessen sollte versucht werden, von den dsthetischen Praktiken
und Interessen der jeweiligen Schiiler*innen auszugehen.

Hartwigs Interesse, ,,nach Ansdtzen und Quellen méglicher dsthetisch-kultureller Produkti-
vitdt in den Bediirfnissen und in der Alltagspraxis von Jugendlichen in unterschiedlichen so-
zialen Schichten und Klassen“ (Hartwig 1980: 9) zu suchen, impliziert eine utopische Denk-
weise. Fiir ihn besteht die Hoffnung, dass Lehrer*innen in Zukunft Kunstunterricht anbieten,
der sich nicht allein am biirgerlich géngigen Referenzsystem der Bildenden Kunst orientiert,
sondern vielmehr an &sthetische Praktiken ankniipft, die fiir die jeweiligen Schiiler*innen
relevant erscheinen. Es geht ihm um ,,Versuche, einzelne Tétigkeiten auf bereits vorhandene
soziale Situationen hin zu orientieren oder fiir sie einen Rahmen zu schaffen, durch den [...]
ein kommunikativer und soziokultureller Kontext gezielt mitproduziert wird* (Hartwig 1980:
325). So scheint eine dsthetische Bildung méglich, die eine sinnhafte édsthetische Praxis bei
jungen Menschen unterschiedlicher Milieus fordern kann.

Gesellschaftskritisch kann Hartwigs Ansatz insofern gelesen werden, als dass er in einem her-
kommlichen, vor allem an der Hochkultur orientierten Kunstunterricht fiir viele junge Men-
schen keine Moglichkeit sieht, eine fiir sie sinnhafte &dsthetische Praxis zu entwickeln. Eine
gelingende Schulbildung als Teil eines gelingenden Lebens wird demnach insbesondere jun-
gen Menschen aus dem Arbeiter*innenmilieu versagt. Dem kdnnte ihm zufolge entgegenge-
wirkt werden, wenn Lehrpersonen ihr herkdmmliches Bezugssystem der Hochkultur in Frage
stellten und sich verstérkt den dsthetischen Praktiken und damit einhergehenden Potenzialen
junger Menschen aus Armuts- und Arbeiter*innenmilieus widmeten. Unter dieser Vorausset-
zung kann seiner Ansicht nach ein Unterricht moglich werden, der auch Schiiler*innen aus
solchen Milieus die Mdglichkeit gibt, die Relevanz dsthetischer Praktiken im eigenen Leben

und fiir eine selbstbestimmte Gestaltung zu entdecken.

Fazit

Die drei diskutierten kunstpadagogischen Ansétze setzen sich allesamt mit alltédglichen und
populdren visuellen Phdnomenen auseinander, wenn auch auf sehr unterschiedliche Art und
Weise. Gemeinsam ist ihnen jedoch der Wunsch, in der schulischen Kunstpddagogik dazu
beizutragen, Menschen aus sozial benachteiligten Milieus zukiinftig ein gelingenderes Leben
zu ermdglichen. Dies wird teils wiahrend der Schullaufbahn angestrebt (etwa durch einen Un-
terricht, in dem nicht der eigene Geschmack denunziert wird, oder durch einen Unterricht, an
den angekniipft werden kann). Teils geht es aber auch um einen Unterricht, der die Chancen
auf ein gutes und selbstbestimmtes Leben in der Zukunft maximiert. Gemeinsam ist allen

Ansitzen auBerdem, dass sie die Notwendigkeit einer Anderung der vorherrschenden Sicht
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auf die Dinge fiir unabdingbar halten, um ein verdndertes Handeln moglich zu machen. Je
nach Ansatz geht es entweder um einen Bewusstseinswandel unter den Lehrer*innen oder
unter den Schiiler*innen. Alle drei Ansdtze haben auBlerdem gemeinsam, dass ein utopisches
Moment darin gesehen wurde, dass Barrieren fiir gesellschaftlich benachteiligte Klassen oder
Milieus abgebaut werden konnten. Damit erfiillen die Ansétze Cookes drei Kriterien von Ge-
sellschaftskritik.

Wie die Gesellschaftskritik jeweils ausbuchstabiert wird, ist jedoch je nach Ansatz sehr ver-
schieden. Im Falle der Visuellen Kommunikation sollte ein von Bildanalysen geprigter Un-
terricht einen verénderten Blick auf kulturindustrielle Bilder erméglichen, um (der Theorie
nach) schlieBlich Schiiler*innen dabei zu unterstiitzen, zu Kritiker*innen und aktiven Produ-
zent*innen der sie umgebenden Bildwelten zu werden. Idealerweise sollte ein derartiger Un-
terricht zu einer Gesellschaft beitragen, in der echte Teilhabe aller moglich sein sollte und in
der nicht mehr einige wenige Herr*innen iiber das Bewusstsein der Vielen sein und ungehin-
dert Kapital bei sich anhdufen konnten. Dieser Ansatz birgt einerseits das Potential, mit Bil-
dern zu arbeiten, die im Leben junger Menschen eine Rolle spielen und sie kritisch fiir gerade
diese Bildwelten zu sensibilisieren. Andererseits hat ein derartig negativ geprégter Zugriff auf
populdre Bilder im Sinne der Frankfurter Schule eine Schwachstelle, die in der Geschichte der
Kunstpddagogik als ausschlaggebend fiir das Scheitern der Richtung betrachtet wird: Es fehl-
te die Frage danach, welche Rolle sie in der Lebenswelt junger Menschen tatsdchlich spielten
(Ehmer 1980; Legler 2011; Tewes 2018). Diese Problematik, die relativ schnell deutlich wur-
de, kann auch als Impuls gewertet werden, um sich mit anderen Bezugstheorien auseinander-
zusetzen und entsprechend andere Zugénge zu alltédglichen und populéren visuellen Phdnome-
nen zu finden. Gegen Ende der 1970er Jahre sind solche Richtungswechsel zu verzeichnen:
Von Criegern und Kattenstroh, aber auch Kémpf-Jansen, grenzten sich von Debatten ab, in
denen Kitsch mit einem negativen Werturteil belegt wurde. Stattdessen nahmen sie die Ausei-
nandersetzung mit dem Kitsch zum Anlass, um innerhalb der Kunstpédagogik eine Reflexion
iiber die historisch und sozial bedingte Abhédngigkeit derartiger Geschmackswertungen anzu-
stoflen. Insbesondere von Criegerns und Kattenstrohs Ansatz kann als gesellschaftskritisch
verstanden werden, ging es ihnen doch darum, nachteilige Folgen, die eine traditionelle &s-
thetische Werteerziehung fiir Kinder aus armen Familien haben konnte, in Zukunft zu verhin-
dern. In der Forderung einer Form von Bildung, die nicht iiber Geschmacksvorlieben urteilt,
sondern sich vielmehr mit den eigenen Wertungen auseinandersetzt, liegt auch das Potential
dieses Ansatzes. Dabei geraten jedoch zu problematisierende Bildinhalte ins Hintertreffen.
SchlieBlich wurde mit Hartwig eine Stimme laut, die — auf Grundlage einer frithen Rezep-
tion der englischen Cultural Studies — eine verstirkte Auseinandersetzung mit &dsthetischen
Praktiken junger Menschen aus Arbeiter*innenmilieus forderte, um ihnen Mdglichkeiten zu

erdffnen, die an ihre Lebenswelt ankniipfen. In Bildungssituationen auf milieubedingte dsthe-
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tische Praktiken zu reagieren ist begriiBenswert und durchaus keine Selbstverstindlichkeit.
Gleichzeitig bleibt unklar, inwiefern es zu einer Verbesserung eines gelingenden Lebens im
Ganzen beitragen kann, wenn die dsthetischen Wertungen, die in einer Gesellschaft herrschen,
nicht auch verdndert werden. Dahingehend bietet dieser Ansatz jedoch keine Losung an. Er
bleibt darin verhaftet, Vermittlungssituationen v.a. mit Blick auf Ankniipfungspunkte fiir Ar-
beiter*innenkinder zu denken.

Ich mochte mit dieser Zusammenschau zuriick zur Einleitung kommen und zum Ausgangs-
punkt der beschriebenen Debatten. Diesen bildete Robinsohns Frage, was Schulbildung denn
leisten miisse, um auf ein 6konomisch eigenstdndiges und selbstverantwortliches Leben vor-
bereiten zu konnen. Vor diesem Hintergrund gerieten in allen drei genannten Beispielen so-
zial benachteiligte Milieus besonders in den Blick. Aladin El-Mafaalani (2021) bestétigt in
Mythos Bildung, wie schwierig ein sozialer Aufstieg fiir von Armut betroffene Kinder und
Jugendliche auch heute noch ist. Das impliziert: zu einem 6konomisch selbstindigen und
selbstverantwortlichen Leben trdgt schulische Bildung héufig gerade fiir Kinder aus armen
Milieus nicht auf gleiche Weise bei wie fiir ohnehin privilegierte. Fragen danach, wie Kunst-
lehrer*innen gerade fiir solche Schiiler*innen produktive Bildungssituationen schaffen kén-
nen, sind entsprechend nach wie vor brisant.® Eine kritische Auseinandersetzung mit Bild-
welten und &sthetischen Praktiken, die fiir siec emanzipatorisch wirken kénnen, aber auch ein
stetiges Hinterfragen der eigenen Selbstverstdndlichkeiten von Seiten der Lehrpersonen, wie
sie in den beschriebenen Ansétzen diskutiert werden, bilden noch immer keine Selbstver-
standlichkeit. Sie beinhalten jedoch durchaus Potential, vor allem wenn auch die Schwach-
stellen der jeweiligen Zugédnge mitbedacht werden. Dariiber hinaus dréngt sich die Frage auf,
welche Rolle Schiiler*innen in einem sozialkritisch angelegten Unterricht spielen, die selbst
nicht betroffen sind. Also Schiiler*innen, die weder Schwierigkeiten haben, an die gegebenen
Diskurse anzuschlieen, noch aus benachteiligten Milieus stammen und mit Unterstiitzung
des gegebenen Schulsystems leicht ihren Weg in die Gesellschaft finden. Will Schule gesell-
schaftlich benachteiligte Milieus ernsthaft fordern, dann miissen auch diejenigen in den Blick
genommen werden, die qua Herkunft Vorteile genieen und danach gefragt werden, was fiir
ihre Bildung notwendig erscheint, um sie zu gesellschaftskritischem Handeln zu befdhigen.
Auch bei ihnen anzusetzen, scheint fiir eine zeitgendssische Kunstpddagogik, die sich gesell-

schaftskritisch engagieren mochte, unabdingbar.

Anmerkungen

1 Der Titel des zitierten Aufsatzes ,,Wissenschaftstheoretische und methodologische Voraussetzungen
einer wissenschaftlichen Kunstpiddagogik™ macht deutlich, dass Kunstpiddagogik als eigene Wissen-
schaft aufgefasst wurde.

167



Birke Sturm

2 Analysiert werden beispielsweise Stereotype von Kindern, Frauen und Méannern, Madchen und Jun-
gen, minnlichen Comichelden, Berufsgruppen oder Menschen aus der Armuts- und Arbeiter*innen-
schicht und mit Migrationshintergrund.

3 Helga Kémpf-Jansen lasst 1978 in der Zeitschrift Kunst + Unterricht die Thematisierung des Trivialen
(das sie in ihrem Artikel mit dem Begriff Kitsch synonym setzt) Revue passieren und zihlt seit dem ersten
Erscheinen 1968 insgesamt 29 Beitrige (Kampf-Jansen 1978: 33).

4 Klaus Kowalskis nur ein Jahr zuvor erschienenes Buch Kitsch oder Kunst? Analysen und Unterrichts-
beispiele fiir die Sekundarstufe I (1976) sehen sie als ,,vorlaufigen Schlufipunkt hinter die traditionellen
Versuche der Wert-Erziehung in bezug auf édsthetische Gegensténde* (von Criegern/Kattenstroh 1977: 7).
Kowalski unternimmt darin noch den Versuch einer Kunstpadagogik, die Schiiler*innen dabei unterstiit-
zen soll ,,der Herrschaft des Kitschs zu entkommen® (ebd.:164).

5 Bourdieus Soziologie der symbolischen Formen (2015) wird an anderer Stelle des Buches auch zitiert.

6 Gerade das Feld der Kunst wirkt nach wie vor besonders exkludierend und ein Zugang zu Kunst-
unterricht ist an vielen Schulformen abseits der Gymnasien nicht selbstverstédndlich (Sturm 2025).
Ungleichheiten werden in der kritisch angelegten Kunstpadagogik (z.B. Mérsch 2009, 2019; Sternfeld
2012) intersektional in den Blick genommen.
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